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RESUMO

O ano de 2020 inaugura a mais recente pandemia do século XXI, uma doenca causada por uma
nova variagcdo do Coronavirus (Sars-Cov-2), a qual recebeu o nome de Covid-19. No Brasil,
quase 700 mil pessoas, até 0 momento, foram vitimas fatais do virus, que encontrou no pais um
terreno fértil para avancar, considerando as medidas tardias e pouco eficientes implementadas
ao longo da crise sanitaria. Os locais de maior aglomeracao tiveram suas atividades encerradas.
As escolas ficaram fechadas entre marco de 2020 e dezembro de 2021, porquanto as atividades
escolares foram transportadas para um formato de ensino remoto, arquitetado
emergencialmente em meio ao avango da pandemia. Em funcdo dessas ocorréncias, a
precarizacdo do trabalho docente, que ja era descomedida, foi ampliada, assumindo novas faces
e diversificando as ja existentes, uma vez que o formato de ensino proposto traz novas
contradi¢cGes ao trabalho em geral, bem como a docéncia em especifico. Os principios
capitalistas orientadores da sociedade hodierna, por sua vez, tém se feito presente na escola e,
particularmente, na atividade docente, haja vista que, por tras da implementacéo do formato de
ensino remoto em uma sociedade severamente marcada pelas desigualdades sociais e de acesso
aos recursos basicos para a sobrevivéncia, ha indicativos nitidos dos interesses e objetivos
capitalistas, 0s quais encorajam o0 contingenciamento do desenvolvimento humano,
especialmente porque nesse formato a atividade docente também fica comprometida. Mediante
0 exposto, com esta pesquisa almeja-se analisar a percepcao de professoras da Educacao Infantil
acerca da atividade docente desenvolvida em tempos de pandemia. Nesse proposito, foram
realizadas entrevistas com quatro professoras da Educacdo Infantil, as quais estavam em
atividade durante o periodo quarentena. A perspectiva tedrica e metodoldgica orientadora desse
estudo, por sua vez, foi a concepcdo historico-cultural, centrada especialmente nos conceitos
desenvolvidos por Vygotsky, Leontiev e Elkonin. Para a analise dos dados, buscando manter a
coeréncia l6gica com a concepg¢do vygotskyana, utilizou-se a proposta de Aguiar e Ozella
(2013), responsaveis pela elaboragdo dos nucleos de significagcdo, um procedimento de andlise
que busca apreender a esséncia, 0s sentidos e, entdo, superar a mera descri¢do dos fenémenos.
A analise dos dados culminou em trés nucleos: a) A recepcao do cenario pandémico: “o que
sera de nos? ”’; b) Ser professor da Educagdo Infantil em tempos de pandemia: “tivemos que
aprender, aprendendo”; ¢) A creche vai ao mundo virtual: “ os pais faziam a dindmica com a
crianga e pronto. Nao ¢ suficiente para ela desenvolver”. A partir da analise dos dados, foi
possivel apreender que as condicGes de trabalho docente foram determinadas pela precariedade,
auséncia de apoio e culpabilizacdo pelos resultados. A realidade dos alunos, no entanto, ndo foi
muito distante, posto que as familias foram incumbidas de auxiliar na atividade de ensino e de
viabilizar recursos proprios para o0 acesso as aulas on-line. Contudo, os desafios advindos das
desigualdades sociais, do significado social da creche como extensao do ambiente doméstico e,
portanto, favoravel ao ndo-ensino, bem como as peculiaridades dos bebés e criangas, os quais
demandam necessariamente a interacdo direta com o professor, entre outros, foram alguns dos
elementos que reforgaram o contingenciamento do desenvolvimento humano na infancia, uma
consequéncia resultante do ensino remoto. Ainda assim, as professoras em atividade buscaram
efetivar a atividade de ensino com as condigdes que Ihes eram possiveis, revelando que, mesmo
em tempos de adversidade, o significado social da atividade docente ainda resiste.

Palavras-chave: Pandemia. Ensino Remoto. Trabalho Docente. Educacéo Infantil. Concepc¢éo
Histdrico-cultural.



ABSTRACT

The year 2020 begins with the most recent pandemic from the XXI century, a disease caused
by a new variation of Coronavirus (Sars-Cov-2), named Covid-19. In Brazil, almost 700
thousand people, until the present moment, were killed by the virus, which spread was
facilitated by the inefficient and late actions taken during a sanitary crisis. Places that were
the most crowded had to be shut down. Schools remained closed between march 2020 and
december 2021, therefore school activities were dislocated to a remote learning format, built
in emergency through the pandemic advance. Due to such occurings, the precarization of the
teaching work, which was already reckless, got expanded, taking on new faces and
diversifying its already existing ways, since the chosen teaching format brings contradictions
to work in general, specially to teaching. Capitalists principles, guides of modern society, in
turn, had been present in schools, particularly in teaching activity, given the remote learning’s
implementation, which was chosen in a society severely marked by its social and surviving
resources inequalities. Such factors are clear indicatives of the interests behind an education
dependent on digital technologies that are not available for everyone, with means that clearly
hold back human development, once the teaching work is affected. Through the above, this
research intends to analyze the perception of preschool teachers on the teaching activity that
occurred in pandemic days. Therefore, interviews were made with four municipal preschool
teachers, which were working in an exclusive emergency remote format. The theoretical and
methodological perspective guiding this study is the historical and cultural conception
centered in concepts developed by Vygotsky, Leoentiev and Elkonin. For data analysis, in a
logical consistency with Vygotsky’s conception, were utilized Aguiar and Ozella (2013)
proposal, which were responsible for the elaboration of meaning nucleus, an analytical
procedure that intends to seize the essence, the senses and then overcome the mere
description of phenomenon. The data analysis culminated in three nucleus: a)The reception
of the pandemic scenery: “what will become of us?”; b) To be a preschool teacher in
pandemic times: “we had to learn by learning”; c) The day care center goes virtual: “Parents
did the dynamic with the child and that was it. That is not enough for the child’s
development”. From the data analysis, it was possible to conclude that teaching working
conditions were precarious, and that the moment was marked by the absence of support and
by teacher accountability for the new format results. The reality of students, however, was
not so different, once families were imbued to assist and to make their own resources
available to the on-line class. Nevertheless, the challenges arising from social inequalities,
from the social meaning of the day care center as an extension of home environment and,
therefore, not favorable to learning, as well as the babies and childs peculiarities, which
necessarily demands direct interaction with the teacher, were some of the many elements that
reinforces the contingency of human development in childhood, a consequence resulting of
the remote education. Yet, the working teachers sought to effect the teaching activity with
given conditions, revealing that, even in adverse times, the social meaning of teaching
activity still resists.

Keywords: Pandemic. Remote learning. Teaching work. Child education. Historical-cultural
conception.



RESUMEN

El afio 2020 inaugura la pandemia mas reciente del siglo XXI, enfermedad provocada por una
nueva variante del Coronavirus (Sars-Cov-2), a la que se denominé Covid-19. En Brasil, casi
700.000 personas han sido hasta ahora victimas fatales del virus, que encontré en el pais terreno
fértil para avanzar, considerando las medidas tardias e ineficientes implementadas a lo largo de
la crisis sanitaria. Los lugares de mayor aglomeracion tuvieron sus actividades cerradas. Las
escuelas estuvieron cerradas entre marzo de 2020 y diciembre de 2021, ya que las actividades
escolares se trasladaron a un formato de ensefianza a distancia, disefiado con caracter de
emergencia en medio del avance de la pandemia. Debido a estos hechos, la precariedad del
trabajo docente, que ya era excesiva, se amplio, adquiriendo nuevos rostros y diversificando los
existentes, ya que el formato de ensefianza propuesto trae nuevas contradicciones al trabajo en
general, asi como a la docencia en particular. Los principios capitalistas rectores de la sociedad
actual, a su vez, han estado presentes en la escuela y, particularmente, en la actividad docente,
dado que, detras de la implementacion del formato de ensefianza a distancia en una sociedad
severamente marcada por las desigualdades sociales y el acceso a los recursos bésicos para la
supervivencia, hay claros indicios de intereses y objetivos capitalistas, que incentivan la
contingencia del desarrollo humano, sobre todo porque en este formato también se compromete
la actividad docente. En vista de lo anterior, esta investigacion tiene como objetivo analizar la
percepcion de los docentes de Educacion Infantil sobre la actividad docente desarrollada en
tiempos de pandemia. Para ello, se realizaron entrevistas a cuatro docentes de Primera Infancia,
que se encontraban activas durante el periodo de cuarentena. La perspectiva teorico-
metodoldgica orientadora de este estudio, a su vez, fue la concepcién histérico-cultural,
centrada especialmente en los conceptos desarrollados por Vygotsky, Leontiev y Elkonin. Para
el analisis de los datos, buscando mantener la coherencia l6gica con la concepcion vygotskiana,
se utilizo la propuesta de Aguiar y Ozella (2013), encargada de la elaboracion de los nucleos
de sentido, procedimiento de analisis que busca aprehender la esencia, los sentidos v, luego,
superan la mera descripcion de los fendmenos. El andlisis de datos culmind en tres ejes: a) La
recepcion del escenario de la pandemia: “;qué sera de nosotros?”; b) Ser maestra de jardin de
infantes en tiempos de pandemia: “teniamos que aprender, aprender”; c) La guarderia va al
mundo virtual: “los papas hicieron la dinamica con el nifio y listo. No es suficiente para ella
desarrollarse". Del anélisis de los datos, fue posible aprehender que las condiciones del trabajo
docente estaban determinadas por la precariedad, falta de apoyo y culpabilidad por los
resultados. La realidad de los alumnos, sin embargo, no era muy lejana, ya que las familias eran
las encargadas de ayudar en la actividad docente y aportar sus propios recursos para el acceso
a las clases online. Sin embargo, los desafios derivados de las desigualdades sociales, del
significado social de la guarderia como extension del &mbito doméstico y, por tanto, favorable
alano docencia, asi como de las peculiaridades de los bebés y nifios, que necesariamente exigen
una interaccion directa con el maestro, entre otros, fueron algunos de los elementos que
reforzaron la contingencia del desarrollo humano en la infancia, consecuencia de la ensefianza
a distancia. Aun asi, los docentes en actividad buscaron realizar la actividad docente con las
condiciones que les era posible, revelando que, ain en tiempos de adversidad, el sentido social
de la actividad docente aun resiste.

Palabras clave: Pandemia. Ensefianza Remota. Trabajo Docente. Educacion Infantil.
Concepcidn Histérico-cultural.
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1 INTRODUCAO

Compreender os fendmenos do tempo presente, em maior ou menor grau, sempre
foi uma busca humana, motivo de descobertas e revolugbes que mudaram o mundo, 0
pensamento humano e os caminhos que seriam trilhados pela posteridade. Contudo, para
a apreensao desse movimento é preciso primeiramente entender que toda e qualquer
tematica possui um movimento historico, um espaco e tempo de nascimento e
desenvolvimento, de transformagGes e permanéncias.

A partir do despertar dos gregos para a razdo, 0 homem iniciou um arduo trabalho
no sentido de ordenar e movimentar seus pensamentos sempre na busca do bem comum,
da formagdo do homem politico, cidaddo da pélis e praticante ativo do exercicio
intelectual. Nessa busca é que emergem educagdo — porém nao aquela que concebemos
hoje, mas educacdo no sentido de Paidéia — e escola, como espa¢o destinado a inser¢ao
do estudante no mundo da cultura e do saber genuino.

Na contraméo dos antigos, a modernidade desponta com um rompimento dessa
esséncia fundante, periodo em que a primazia da dimensdo humana perde forga, cedendo
lugar a instrumentalizacdo do homem, a racionalidade técnica e a manutencdo dos
principios capitalistas. O trabalho reflexivo e critico ndo possui valor na sociedade
ascendente, visto que o corpo social do tempo presente se caracteriza principalmente pela
negacdo do conhecimento emancipador e da formacdo para o desenvolvimento humano
em sentido universal.

A vida moderna se orienta pelo lucro, pela eficiéncia, pelo salario, pelo saber
rapido e facil e pela aquisicdo de habilidades e competéncias em conformidade com os
interesses do Estado e do mercado de trabalho. E é nesse movimento que a escola se torna
organizacdo, empresa e local de negdcios, se constituindo inevitavelmente como uma
instituicdo em que a preparacao para a vida profissional € o principio fundamental. Funda-
se, entdo, a escola neoliberalizada (LAVAL, 2019).

Isso porque a ideologia dominante, com seus principios empresariais, técnicos e
orientados para o lucro econémico, tém influenciado gradativamente as praticas
educativas, com politicas, programas e legislacdes alinhadas a formagdo de méo-de-obra
para a manutencdo da classe dominante e a naturalizacéo das classes proletarias, aspecto
caracteristico da contemporaneidade, sempre escamoteado pelo discurso de progresso.
Assim, a escola tem assumido uma nova fun¢do na contemporaneidade: “garantir a

reproducado social e cultural como requisito para a sobrevivéncia mesma da sociedade”
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(SACRISTAN; PEREZ, 2000, p. 14). Como consequéncia, esta tem se distanciado
demasiadamente da escola socialmente justa, a qual esta alicercada na constante busca da
emancipacdo humana, conforme defendido por Libaneo e Silva (2020). Estas questdes,
por seu turno, tém sido evidenciadas no atual periodo de pandemia, sobretudo entre os
anos de 2020 e 2021, mas ndo apenas isso, posto que, além de evidentes, também tém
sido ampliadas.

A vista disso, entender que a pandemia ndo é um fendmeno inédito para a
humanidade é enxergar para além do aparente, entendendo que a crise sanitaria tem
questdes subjetivas que precisam ser desnudadas. Na verdade, desde que as pandemias e
0s momentos de crise na existéncia humana comecaram a ser registrados, ha muita
historia para se contar. A pandemia, inegavelmente, é constituida de uma letalidade acima
da média e, portanto, tem sua parcela de contribui¢do no estado de calamidade vivenciado
pelo Brasil desde marco de 2020. Entretanto, essas expressivas consequéncias nao teriam
tomado as proporcdes vistas se as condi¢des sociais (satde, educacao, trabalho, politicas
publicas, pesquisas académicas, vacinagdo etc.) fossem outras. De igual modo, ndo é a
primeira vez que as escolas fecham as portas, porquanto tal movimento ja havia
acontecido em 1916, com o surto ocasionado pela poliomielite nos Estados Unidos, assim
como com o virus do Ebola, em 2013, na Africa, dentre outras ocorréncias (MEYERS;
THOMASSON, 2017). Em virtude da historia, por vezes, ser desconsiderada ou
desconhecida das massas, a pandemia da Covid-19 pode transmitir a iluséria ideia de
ineditismo, ocultando questdes importantes e que precisam ser trazidas para o debate,
como a eventualidade do ensino remoto.

Tendo em vista 0 avan¢co da pandemia e a consequente necessidade de
distanciamento social nas instituicdes, as aulas foram transportadas para um formato de
ensino remoto, arquitetado emergencialmente em meio ao pico pandémico. Em funcgéo
dessas ocorréncias, a precarizacdo da atividade docente, que ja era descomedida, tem se
ampliado e assumido novas faces e, a0 mesmo tempo, diversificado as ja existentes, uma
vez que o formato de ensino proposto traz novas contradi¢Ges ao trabalho em geral, bem
como a docéncia em especifico. Hodiernamente, a escola e o trabalho docente tém sido
impelidos a se alinharem aos principios empresariais, transportando, assim, a funcéo
social de ambos para a formacdo de mao-de-obra, ou seja, novos trabalhadores para a
manutencdo do sistema de producéo vigente.

Em tempos de pandemia e de ensino remoto, o papel da escola também tem sido

direcionado a atender aos interesses externos a ela, bem como a quem interessa esse
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formato de ensino, tendo em vista que, historicamente, o Brasil € um pais marcado
fortemente por desigualdades sociais em todos o0s sentidos, inclusive e especialmente no
acesso as tecnologias e aos aparatos tecnoldgicos. A pandemia, desse modo, se posiciona
como uma das faces da contemporaneidade e a educagédo, no curso desse momento, se
funda, portanto, como uma expressao dessa face. Nessas condi¢des, a docéncia também
n&o fica alheia aos interesses externos, agora internalizados nas instituigdes educacionais.

N&o obstante, a crise sanitaria tem exercido uma fungdo muito importante, ja que
lancou luzes sobre as mazelas sociais tdo comuns no Brasil, bem como sobre as
deficiéncias historicas da escola, da formacéo e do trabalho docente e ainda dos interesses
a que a escola tem servido nos Ultimos anos. Dessa maneira, € possivel entender que a
reestruturacdo iniciada no trabalho apds a ascensdo do capitalismo, de fato, ja tem se
manifestado na escola e na atividade dos professores.

Tomando como pano de fundo o panorama apresentado, a presente dissertacdo
tem o intuito de contribuir com as discussdes em torno das condigdes concretas do
trabalho docente na Educacdo Infantil em tempos adversos, como o da pandemia da
Covid-19 e, a partir dessas apreensdes, refletir sobre o desenvolvimento de bebés e
criancas no contexto inaugurado pelo Ensino Remoto Emergéncia (ERE). Neste caso em
especifico, pér em questdo o tempo presente, o apreendendo em sua historicidade, se torna
fundamental, uma vez que, compreender as condutas e discursos que 0 orientam,
possibilita o movimento do pensamento, a reflexao e a percepcéo do lugar e dos interesses
assumidos.

O estudo em questéo, focaliza a atividade de professoras da Educacéo Infantil em
tempos de pandemia, considerando as praticas utilizadas, os fatores de interferéncia na
atividade de ensino-aprendizagem e na promocao do ensino para o desenvolvimento. N&o
obstante, este estudo também ndo se distancia da analise da realidade vivenciada por essas
profissionais ao longo da maior crise sanitaria do século XX, entendendo, entdo, a
realidade como parte constituinte do que foi ser professor em tempos de pandemia.

Atribui-se, nesse caso, a atividade das professoras, a mesma interpretacdo
atribuida por Vygotsky, isto é, do professor como organizador do processo de ensino. A
atividade de ensino é a funcdo primordial desse profissional, uma atribui¢do a qual, se
adequadamente organizada, resultara no desenvolvimento da crianga. A atividade do
professor, portanto, contribui na aquisic¢éo das fung¢bes ndo garantidas apos o nascimento,
sendo determinante a mediagédo provocada pelo adulto (professor) com o mundo, com a

cultura, enfim, com o meio social. De acordo com Basso (1998, p. 04), “no caso dos
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professores, o significado de seu trabalho ¢ formado pela finalidade da agao de ensinar”,
entretanto, nas palavras do autor, nas sociedades capitalistas, como bem se sabe, nem
sempre 0s sentidos e os significados sdo correspondentes e isso se aplica a atividade do
professor, posto seu lugar de trabalhador nesse corpo social. Se o sentido que o professor
atribui ao seu trabalho for apenas em relacdo aos ganhos financeiros e a garantia de sua
sobrevivéncia, estard rompendo com o significado social de sua atividade e contribuindo
para a ampliacdo da ja existente alienagdo do trabalho.

Consequentemente, se o trabalho docente for alienado, ndo conduzird ao
desenvolvimento dos estudantes, pois ndo sera capaz de desenvolver sua atividade a fim
de produzir neles novas capacidades psiquicas, nem ao menos a necessidade de um outro
nivel de desenvolvimento, limitando-os a uma zona de desenvolvimento sempre estética,
real. Nessa Otica, urge a necessidade de questionar como o professor podera desenvolver
um trabalho interessante para ele e o aluno, onde motivos e necessidades coincidam, em
condicBes desastrosas? A pandemia, por si SO, ja exibe uma conjuntura desastrosa em
todos os sentidos, seja no educacional, na saude, no familiar etc., agravada pelo modelo
societal em vigéncia. E por isso que, a atividade docente em tempos pandémicos no
pode ser analisada isolada das relagdes estabelecidas pela ordem capitalista.

Nessa perspectiva, entende-se que para a analise da atividade docente durante o
isolamento social ndo se pode desconsiderar o contexto alienante e de exploragdo no qual
os professores estdo inseridos, pois tal movimento sera fundante no desvelar das
condicdes vivenciadas por esses trabalhadores, bem como revelar a percep¢do delas em
relacdo ao trabalho desenvolvido nesse periodo. A pandemia e o periodo de quarentena,
em verdade, inauguram novas questdes, sobretudo o ensino remoto, mas também lanca
luzes a outras que historicamente eram obscurecidas, conforme os interesses dominantes.
Considera-se assim que, a analise da percepcao das docentes a luz dos fundamentos da
perspectiva historico-cultural, seja fundamental para pensar o contexto circundante e 0s
caminhos trilhados pela educacdo e pela escola historicamente e também em tempos de
tamanhas adversidades como o atual, sendo, entdo, possivel sinalizar caminhos para a
superacéo.

Mediante o contexto exposto, emerge a problematica orientadora da presente
pesquisa, a saber: Qual a percepcdo das professoras da Educacdo Infantil acerca de sua
atividade durante os dois primeiros anos (2020-2021) da pandemia da Covid-19?

Para tanto, o delineamento da pesquisa parte da relevancia, inicialmente de

carater pessoal, haja vista a experiéncia da pesquisadora como professora da Educacéo
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Infantil durante o periodo de isolamento social e ensino remoto. Nesse percurso, foram
considerados os desafios, as contradi¢des entre as concepcdes de educacdo e escola e o
contexto concreto, os discursos ideoldgicos por trds do ERE e 0s posicionamentos
tedricos e epistemologicos na atividade de ser professora em tempos de uma das maiores
crises sanitarias do século XXI.

Em um segundo momento, a relevancia da presente dissertacdo pode ser
evidenciada também a partir do carater social, entendendo esta produgdo como uma
contribuicdo para as discussdes do impacto da pandemia no trabalho de professores
brasileiros e, em especial, aqueles pertencentes as cidades interioranas do estado de Goias,
localidades igualmente dotadas de grandes riquezas para o trabalho intelectual.

Em se tratando da relevancia cientifica, este estudo almeja contribuir em vérias
frentes, sobretudo na ampliacdo do debate acerca do trabalho docente em sentido geral,
haja vista que muitas questdes sobressaidas em tempos pandémicos ja eram uma realidade
para a classe, mas desconhecidas da sociedade. Em sentido mais particular, esta
dissertacdo considera de relevancia cientifica investigar a concepcéo dos professores da
Educacao Infantil sobre sua atividade nos dois primeiros anos da pandemia em razédo da
necessidade de desvelar e debater os nexos que contribuiram para as condi¢des adversas
de ensino e aprendizagem, entendendo que € preciso ultrapassar o aparente em busca da
esséncia, do ndo dito. Por fim, ndo se pode deixar de mencionar a necessidade de acrescer
0 debate na pds-graduacdo com essa tematica, especialmente em relacdo a educacao de
criancas peguenas, posto que ainda ha lacunas a serem preenchidas e reflexos para o pos-
pandemia.

A orientacdo tedrica que alicerca esta pesquisa é representada por autores como
Vygotsky (1991), Leontiev (2010), Elkonin (2017), Mukhina (1996) e demais estudiosos
alinhados a perspectiva historico-cultural, a qual desloca-se efetivamente na defesa do
desenvolvimento humano na infancia, revelando que esse é 0 momento da vida em que a
aprendizagem se abre para o individuo, sendo este periodo, portanto, a pré-histéria do
homem, e na contramao da concepcao instrumental caracteristica da logica capitalista, de
que a infancia

Frente a estes delineamentos, o objetivo geral da dissertacdo esta centrado em
analisar a percepcéo de professores da Educagdo Infantil acerca da atividade docente
desenvolvida em tempos de pandemia. Quanto aos objetivos especificos, tém-se: a)
analisar o desenvolvimento histdrico da educacao e da infancia; b) apresentar a concepcéo

historico-cultural sobre a relagcdo entre aprendizagem e desenvolvimento humano; c)



23

compreender a percepcao dos professores da Educacdo Infantil sobre a atividade docente
em tempos de pandemia da Covid-19; d) apreender as implicagdes do ensino remoto para
a aprendizagem e o desenvolvimento de bebés e criangas pequenas.

A sustentacdo tedrica e metodologica desta dissertacdo esta alicercada na
perspectiva historico-cultural, a qual fundamentou toda a concepcéo da pesquisa, partindo
da problematizacdo, perpassando por todos os passos do estudo, até as consideragdes
finais. Nesse proposito, quanto a tipologia de pesquisa, ela é qualitativa e se caracteriza
com um estudo de caso, o qual utilizou, como instrumento de coleta de dados, a entrevista
do tipo semiestruturada. Quanto aos participantes da pesquisa, se trata de quatro
professoras pedagogas atuantes em um Centro Municipal de Educacdo Infantil em
Jaragud - GO, instituicdo habitualmente conhecida como creche, que relatam suas
percepcOes sobre sua atividade durante a pandemia da Covid-19. Com foco nesse
propésito, valeu-se do procedimento de analise elaborado por Aguiar e Ozella (2013),
com os nucleos de significagao.

O procedimento de analise de Aguiar e Ozella (2013), cuja base metodoldgica
parte da concepcao socio-histdrica, tem o objetivo de ultrapassar o aparente e trazer a tona
a esséncia. Por isso, se funda como proposta de busca para a superacdo da mera descricdo
dos fatos, avancando para a apreensdo dos sentidos, os estudando em seu movimento
historico. Essa ferramenta de analise possui trés passos primordiais, sendo: a) a apreensao
dos pré-indicadores; b) a elaboracao dos indicadores e; ) a estruturacdo e exposi¢do dos
nacleos de significacdo. O passo a passo desse movimento esta descrito no capitulo
reservado as analises dos dados. A aplicacdo da proposta se desdobrou em trés ndcleos:
a) A recepcdo do cenario pandémico: “o que sera de nds? ”; b) Ser professor da Educagéo
Infantil em tempos de pandemia: “tivemos que aprender, aprendendo”; ¢) A creche vai
ao mundo virtual: ““ os pais faziam a dindmica com a crianga e pronto. Nao ¢ suficiente
para ela desenvolver”.

Com o objetivo de apresentar a pesquisa na sua totalidade, o presente texto
encontra-se organizado em trés capitulos. Ao capitulo um foi reservada a discussdo em
relacdo ao desenvolvimento historico da educacdo e da infancia, com énfase na gestdo
capitalista e neoliberal que, contemporaneamente, transforma profundamente o sentido
historico da educacdo, bem como da escola. Por seu turno, a discussao também se estende
ao percurso temporal da infancia, a qual € marcada por diferentes concepcdes e formas
de atendimento até a chegada da modernidade, periodo no qual h4 a institucionaliza¢éo

da Educagdo Infantil, embora ainda fortemente circunscrita & dimens&o assistencialista e,
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particularmente, entendida como suporte aos interesses econémicos para a manutencao
da classe operaria.

No capitulo dois, buscou-se realizar uma aproximagdo com a teoria histérico-
cultural, respeitando as defesas de Vygotsky e sua escola de pensadores, 0s quais estavam
fundamentados no materialismo histérico-dialético como panorama metodoldgico,
sempre vigilantes quanto a assumir conceitos pela metade. Este método, portanto,
considera continuamente o desenvolvimento histérico da experiéncia humana,
entendendo que o conhecimento produzido pela humanidade em seu longo processo de
existéncia é a fonte para a aprendizagem e o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
mais elaboradas, como a fala, a imaginacao, por exemplo. Nesse propésito, estabelece-se
concordancia com Netto (2011) quando o autor elucida que tal método é constituido por
um principio: “drduos esforcos investigativos”.

Essa afirmativa orientou a reflexdo sobre a escrita dessa secdo e, a partir dela,
esforgos foram mobilizados para construi-la, isto €, empenhou-se para ndo desconsiderar
0 movimento histérico no qual transcorreu o nascimento e o desenvolvimento da
concepcao vygotskyana, sendo possivel, assim, apreender alguns dos aspectos mais gerais
da teoria, embora tenha-se ciéncia da necessidade de maiores avangos nesse quesito e da
limitacdo do presente estudo. Considerando essas elucidacgdes, o capitulo 2, portanto,
apresenta 0 movimento histérico no qual Vygotsky pensou suas elaboragdes teoricas,
assim como também discute alguns conceitos mais gerais pertencentes a perspectiva
historico-cultural, no sentido de compreender como se configura a dindmica do
desenvolvimento humano na infancia e, partindo dessas apreensdes, pensar a atividade
docente.

O terceiro capitulo, por sua vez, culmina na andlise dos dados a partir das
entrevistas com professoras da Educacdo Infantil em atividade durante o periodo de
quarentena e, consequentemente, de ensino remoto. Conforme mencdes anteriores, a
analise recorreu aos nucleos de significacfes de Aguiar e Ozella (2013) como meio para
apreender 0s aspectos mais subjetivos das narrativas, isto é, a esséncia, 0s sentidos. Nesse
proposito, os trés nucleos de significacdo provenientes da anélise tencionaram apreender
e apresentar o que foi ser professor da Educagdo Infantil em um momento de crise
sanitaria, momento em que as atividades de ensino foram transportadas para uma outra
realidade: a do ensino remoto.

Mediante o0 exposto, abordar tematicas grandiosas como educacdo, escola,

atividade docente, infancia e aprendizagem e desenvolvimento humano é uma tarefa
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certamente desafiadora, visto que as limitacGes para se alcancar a totalidade de um
assunto complexo e ainda em movimento, como este, sdo constantes. Apesar da
impossibilidade de alcancar a totalidade de tal temética, o questionar da realidade posta
jamais deve ser abandonado, pois o exercicio do pensamento é condic¢do fundamental para

a mudanca de concepcoes e, seguramente, de realidades.
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2 CAPITULO | — EDUCACAO E INFANCIA E A TRAJETORIA
HISTORICA A SOMBRA DA GESTAO CAPITALISTA NEOLIBERAL

Todo povo que atinge um certo grau de
desenvolvimento sente-se naturalmente
inclinado a pratica da educacdo. Ela é o
principio por meio do qual a comunidade
humana conserva e transmite a sua
peculiaridade fisica e espiritual. Com a
mudanca das coisas, mudam os individuos; o
tipo permanece 0 mesmo. Homens e animais, na
sua qualidade de seres fisicos, consolidam a sua
espécie pela procriagdo natural. S6 o Homem,
porém, consegue conservar e propagar a sua
forma de existéncia social e espiritual por meio
das forgas pelas quais a criou, quer dizer, por
meio da vontade consciente e da razdo
(JAEGER, 1994, p. 03).

No movimento de reflexdo e anélise da atual realidade, faz-se necessario o retorno
a génese como forma privilegiada de apreensdo do caminho trilhado e principalmente dos
acontecimentos que marcaram e influiram no processo de constituicdo do que esta posto.
A razdo, a educacdo e a escola, como parte desta realidade, portanto, ndo seriam
diferentes, j& que revisitar a génese destes termos e seus respectivos desdobramentos
historicos possibilita entender suas esséncias, ao passo que também desvela questdes que
foram fundamentais em seu movimento de transformacdo até o que se tem hoje
institucionalizado.

Desde que o homem existe, a educacdo também se fez presente, aflorando uma
relacdo interdependente entre ambos, de tal forma que hoje é inconcebivel pensar a
humanidade dissociada dela. Nessa perspectiva, Saviani (1995) compreende a génese da
educagdo como um advento concomitante ao da origem dos homens na terra. Em outras
palavras, “no momento em que 0 homem surgiu no universo surgiu também a educacao”
(SAVIANI, 1995).

Inicialmente, ela vigorou de formas distintas da que se conhece hoje, pois possuia

forte influéncia dos mitos e dos fenémenos naturais. Na Grécia Antiga, esse pressuposto
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se mantém e a norteia pelo conceito de areté?, que se realiza na no¢do de uma educagio
heroica e cavalheiresca (JAEGER, 1994), largamente influenciada pela mitologia e pelos
poemas de Homero, nos quais o jovem aristocrata é educado para o combate.

Com a ascenséo da polis?, o processo educativo tende a se transformar, ja que a
prépria cidade se torna um local dessa pratica, onde a palavra e o dialogo/argumentacao
se sobressaem nos espacos publicos, bem como o teatro e a tragédia se tornam elementos
didaticos. Os jogos também ja demonstram forca educativa, como 0s jogos agonisticos
que faziam “uso da inteligéncia como metis (‘razao astuta’) [...]” (CAMBI, 1999, p. 79,
grifos do autor).

Ao longo do tempo, entre os séculos V e IV a.C. ocorrem profundas
transformacdes nessa civilizacdo, de maneira que aquele estilo de vida, baseado nas
crencas religiosas e nos mitos, passa a ser alvo de questionamentos, 0 que ocasiona a
“desmitificagdo do pensamento marcado pelo laicismo e a racionalidade da vida social.
Cai 0 mito ascende a razdo. Os gregos passam a explicar o mundo a partir de uma
justificativa racional” (ALMEIDA, 2013, p. 22).

Na prética, Atenas passa a exercer sua hegemonia sobre a vida social na Grécia,
de forma que emerge a ideia de democracia e a cultura inicia um processo de ascensao da
critica e de um saber mais técnico-cientifico, dando lugar ao “livre exercicio da razao
préprio de cada individuo e disposto a submeter a analise qualquer crenca, qualquer ideal,
qualquer principio da tradigdo” (CAMBI, 1999, p. 85). A razao passa a ser amplamente
difundida na Grécia.

A educagdo grega também se insere nesse movimento de transformacoes,

fundamentalmente a partir do século V, com uma nova ideia, a paidéia®, advento em que

1 “Mérito ou qualidade nos quais alguém é o mais excelente; exceléncia do corpo; exceléncia da alma e da
inteligéncia. Virtude é sua tradugdo costumeira porque foi traduzida para o latim por virtus, que significa,
inicialmente, forca e coragem e so depois, exceléncia e mérito moral e intelectual [...]. A areté se refere a
formacdo do [...] melhor, o mais nobre, 0 homem excelente” (CHAUT, 2002, p. 495, grifos da autora).

2Segundo Cambi (1999, p. 77, grifos do autor), a polis é “uma cidade-Estado com forte unidade espiritual
(religiosa e mitopoiética) que organiza um territorio, mas que sobretudo é aberta para o exterior (comércio,
emigracdo, colonizacdo) e administrada por regime ora monarquico, ora oligarquico, ora democratico, ora
tirdnico, mas no qual o poder é regulado por meio da agdo de assembleias e de cargos eletivos. ”

3 A nogdo de paidéia reside em uma “formagdo humana livre e nutrida de experiéncias diversas, sociais mas
também culturais e antropologicas” (CAMBI, 1999, p. 82). Portanto, ela “ndo é adestramento, mas trabalho
intelectual e espiritual de confirmacdo de um ideal de homem inspirado numa elevada concepgéo de
cultura” (BARCELOS, 2017, p. 20).
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ha “o despertar de um ideal consciente de educacao e de cultura” (JAEGER, 1994, p.
484), assim como o surgimento de um processo formativo do homem para a vida na polis.

Essa compreensdo classica de educagdo se fortalece com Sdcrates e,
posteriormente, se transforma em técnica com os sofistas*, embora ambos estivessem em
extremos opostos, demarcando a passagem “da educacdo para a pedagogia, de uma
dimensdo pragmatica da educacdo para uma dimensao teorica [...]” (CAMBI, 1999, p.
87). Assim, a paideia ecoara pelos séculos posteriores, reelaborando-se e adaptando-se a
cada virada historica.

E evidente que a preocupacdo com a formag&o do homem era alvo constante dos
gregos, uma vez que almejavam um educado para viver e participar da vida na polis. Em

funcdo deste anseio, a escola inicia, como parte fundante desta formacao,

[...] seu caminho ja desde os tempos pré-sofisticos e se manifesta cada
vez mais como uma instituicdo central em toda a cultura grega,
enquanto desenvolve seus aspectos cientificos e aqueles que sdo
comuns a transmissao e a sintese pessoal da cultura (CAMBI, 1999, p.
98).

O sentido destas instituicdes se da inicialmente na educacao por meio de valores
e crengas comuns, como a escola pitagérica. Entretanto, é com os sofistas que o ensino
se assemelha “ao sentido moderno, como transmissao de um saber técnico através de um
itineréario de aprendizagem provado e programado, pelo qual o docente é pago, sendo
reconhecido como um técnico que oferece no mercado seu proprio produto” (CAMBI,
1999, p. 99). Por outro lado, Saviani (1995) entende o aparecimento das escolas no mundo
a partir do momento em que os homens inauguram a propriedade privada, dominando o
principal meio produtivo do periodo: a terra.

Com essa aquisicdo, os proprietarios conquistam o privilégio de ndo precisar
trabalhar para garantir sua sobrevivéncia, posto que outros fariam tal esfor¢o por eles em
troca da utilizacdo das terras apropriadas, sendo esta a Unica forma de existéncia dos
desapropriados. Nesse cenario, surge um novo tipo de educacao, algo alinhado aos novos
tempos e a nova classe que surgia, a qual contava com o direito ao 6cio e, portanto, local

de admissdo dos filhos daqueles que ndo precisavam trabalhar, fator que restringia a

4 “Estes eram mestres de retdrica [...] e de sophia (de sapiéncia técnica, ligada a técnica do discurso), que
ensinavam mediante pagamento por quase toda a Grécia, dedicando-se aos grupos sociais emergentes e
iniciando-0s na techne da oratéria, por meio de discursos exemplares e argumentagdes eristicas (que
punham em dificuldade o adversario) ” (CAMBI, 1999, p. 85, grifos do autor).
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escola, em suas origens, a poucos, afinal o povo se educava pelo trabalho, no oficio. Se
aprendia vivendo a vida (SAVIANI, 1995).

Neste contexto de impermanéncias, Cambi (1999) explicita que, no periodo
helenistico, a escola grega se estrutura de forma ainda mais minuciosa, instaurando uma
organizacdo escolar em trés niveis: o elementar, o secundario e o superior, perpassando
desde o ensino da gramatica, retérica e da logica até a formagdo superior em escolas
filosoficas.

Na conquista da Grécia por Roma, no século V a. C., ha uma nova virada no
sentido atribuido a educacédo e a escola, de forma que ambas se reelaboram nesse choque
cultural. Conforme Cambi (1999), esse alinhamento da cultura romana com a grega ainda
influencia as escolas, pois, tomadas pela praticidade dos romanos, estruturam-se, no
século 11, em graus de instrucdo, porém agora acrescidas de materiais didaticos ou, mais
especificamente, manuais.

Esse modelo romano, no entanto, inaugura o carater utilitarista da educacéo, visto
que, ao contrario do padréo grego, ele possuia escassa preocupa¢do com a transmisséo de
conhecimentos relativos a gramatica, ciéncia, masica e também a filosofia. Em outras
palavras, era uma “escola da classe dirigente e funcional para o seu papel de dominio
social e escolha politica e militar, expressdo dos interesses[...]” dos conservadores do
senado Romano (CAMBI, 1999, p. 117).

Com a crescente influéncia do cristianismo em Roma e os frequentes embates
entre pagaos e cristdos, Roma cai, e 0s principais centros culturais declinam, de modo que
“as vozes mais altas da cultura antiga eram assim emudecidas para sempre” (CAMBI,
1999, p. 119) e, neste movimento, irrompe a Idade Média.

Almeida (2013) enfatiza que a Idade Média foi palco de modifica¢bes profundas
em todos os aspectos da vida social, uma vez que “institui-se uma nova visdo de homem
e de sociedade, marcada pelo ideal cristdo de fraternidade [...] 0 que provocou uma ampla
renovacao espiritual e intelectual” (ALMEIDA, 2013, p. 34). A educagéo, entdo, comega
a ser compreendida a partir da ideia de paidéia cristd, com fins de formar um homem
virtuoso a imagem e semelhanca de Jesus.

Tal concepcdo apenas se altera nos séculos XII e XIIl, com o emergir das
universidades no ocidente e a convivéncia de “nobres, clérigos e leigos com os mesmos
privilégios” em um espago comum, cujo “objetivo era desenvolver as capacidades

intelectuais, sem distingdo” (ALMEIDA, 2013, p. 36).
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Para Cambi (1999), a Idade Média deixou grandes legados para a posteridade. Na
prética, é nesse periodo que se populariza o saber profissional/pratico com o incentivo
explicito das escolas artesas, as universidades e a preservacdo das instituicdes religiosas
e sua influéncia sobre a vida social. Nesse giro historico é que nasce a estrutura de escola

que se difunde na modernidade, onde ha

[...] presenca de um professor que ensina a muitos alunos de diversas
procedéncias e que deve responder pela sua atividade a Igreja ou a outro
poder (seja ele local ou ndo); as suas praticas ligadas a lectio e aos
tutores, a discussao, ao exercicio, ao comentario, a arguicao etc.; as suas
praxis disciplinares (prémios e castigos) e avaliativas vém daquela
época e da organizacdo dos estudos nas escolas monésticas e nas
catedrais e sobretudo nas universidades. Vém de la também alguns
conteudos culturais da escola moderna e até mesmo contemporanea: o
papel do latim; o ensino gramatical e retérico da lingua; a imagem da
filosofia, como logica e metafisica (CAMBI, 1999, p. 146, grifos do
autor).

Assim, mais do que um periodo de escuriddo intelectual, a Idade Média foi,
portanto, um momento de nascimento e de maturacdo de importantes estruturas sociais
que residem, ainda hoje, na modernidade (CAMBI, 1999).

A ldade Média termina por volta de 1453 e, posteriormente, instaura-se a
modernidade, periodo que ainda se vé inconcluso, conforme reflete Cambi (1999). Ele é
demarcado por novas hegemonias e um dominio cada vez maior da economia sobre a vida
humana. Para Almeida (2013), esta ascensdo da economia tem berco ainda no final da
Idade Média, com o crescimento das atividades econémicas e a consequente escalada do
capitalismo, especialmente apds os movimentos revolucionarios na Inglaterra e Franca.

Esses episddios mobilizaram o aumento populacional nas cidades e o nascimento
das industrias, fato que repercutiu no acimulo de capital e no surgimento da burguesia e
do proletariado, ou seja, “classes sociais, carregadas de uma nova mentalidade politica,

econdmica e social que se faz presente em toda a sociedade” (ALMEIDA, 2013, p. 45).

2.1 A EDUCACAO NA CONTEMPORANEIDADE

Na modernidade, educagéo, escola e razdo ganham novas nuances, uma vez que o
espirito da humanidade passa a ser governado pelos principios da ciéncia e da
racionalidade técnica que a constitui, sobretudo por aquela técnica, sempre justificada
como progresso, originada no advento da globalizacdo e reforcada pela razéo subjetiva
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contemporanea. Hodiernamente, educar para a razao se torna um trabalho cada vez mais
arduo.

Com efeito, verifica-se um eclipse da razéo objetiva e a consequente regéncia da
racionalidade técnica na atualidade. O agora, possuido pela razdo cientifica, pela técnica
e pela instrumentalizacéo, € fruto das modificacdes historicas que ocorreram na assungao
e aplicacdo da razdo, especialmente ap6s 0s movimentos mobilizados a partir da
modernidade. Esta se encontra formalizada e subjetivada, pois a partir da ascensao
burguesa, “na maior parte dos casos, ser racional significa ndo ser refratario, 0 que por
sua vez conduz ao conformismo com a realidade tal como ela ¢” (HORKHEIMER, 2002,
p. 15-16), ou seja, nega a razao® original e atesta a razao subjetiva que, posta em questio,
nivela-se com a irracionalidade.

Com efeito, a modernidade incorpora esse movimento e o expande para a
formacéo humana, aprisionando o homem aos interesses econémicos e, a0 mesmo tempo,
contribuindo para a sua desumanizagdo. Dessa maneira, “a formagdo volta-se a
valorizagédo da razdo humana e ocorre um movimento de individualizagéo das relacGes e
fragmentacdo do saber” (ALMEIDA, 2013, p. 45). Também, conforme a autora, um
deslocamento nas formas de explicar a natureza é inaugurado, sendo a ciéncia e a técnica
0s instrumentos privilegiados para tal.

Munida dessas particularidades, a sociedade se organiza conforme o0s principios
corporativos (eficiéncia, habilidades e competéncias), e a escola se propde a assumir uma
postura empresarial, de modo a se efetivar conforme a ldgica da produtividade
(COELHO, 2012). Por conseguinte,

ao caminhar no sentido oposto, a educacdo e a escola hoje tém se
perdido na esfera da pratica, do utilitario, da qualificacdo, da
profissionalizacdo do individuo, da preparagdo para o mercado de
trabalho, e esquecido o sentido primeiro de sua existéncia: contribuir
para que o homem, a sociedade e a humanidade busquem a exceléncia,
a vida virtuosa (COELHO; GUIMARAES, 2012, p. 323).

\

O saber, nesse contexto, se alinha “ao pratico, ao imediato, a técnica”
(ALMEIDA, 2013, p. 46), resultando em uma formac&o fundada na racionalidade técnica.
A compreensao da natureza da escola tem estado encoberta pela concepcao da instituicdo
enquanto organizagdo empresarial, isto é, subserviente as necessidades advindas do

mundo capitalista.

S Para uma compreensédo aprofundada deste termo, recomenda-se a leitura do livro Eclipse da razéo, de
Max Horkheimer.
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Na verdade, aquela classica preocupagao da escola grega com “0 que € 0 homem,
a autonomia, a liberdade, a igualdade, a justica, a cultura, o saber, o ensino e a
aprendizagem” (COELHO, 2012, p. 60, grifos do autor), tem sido influenciada e
substituida por ideias externas a escola, como aquelas analogas a produtividade, ao
trabalho e a eficiéncia. Em outras palavras, preocupagdes “que ndo pertencem ao mundo

da escola como instituigdo por exceléncia da formagdo” (COELHO, 2012, p. 60).

2.1.1 Os nexos fundantes da educacédo na contemporaneidade

Quando se pensa na educagdo contemporanea e as facetas que a circundam
hodiernamente, conforme os apontamentos anteriores, fica explicito as profundas
transformacdes vivenciadas por essa dimensdo no decorrer da ldade Moderna. Nessa
perspectiva, a explica¢do para esse movimento transformador, coerentemente, esta posta
na teoria social de Karl Marx e na categoria central e universal de todos seus esforgos
intelectuais: o trabalho.

De fato, o trabalho € uma categoria fundante na teoria marxista e, a primeira vista,
é complexo pensar uma relacdo entre a educacdo e essa categoria privilegiada por Marx.
Contudo, ao se debrucar na teoria marxista chega-se a concluséo de que no trabalho esta
contida a elucidacéo dos rumos que ambas tém tomado na atualidade simplesmente por
duas razdes: a) primeiro porque o trabalho ¢ uma “atividade vital”, a categoria que
fundamentalmente orienta 0 mundo dos homens; b) segundo porque, na sociedade
capitalista, essa atividade se transforma nas maos dos burgueses a tal ponto que as
consequéncias advindas do capitalismo ndo se restringem mais Unica e exclusivamente a
dimensdo econdmica (TONET, 2016; LESSA, 2012; MARX, 2006).

Nesse entendimento, ndo ha meios de se discutir educacdo longe da discussdo
acerca do trabalho, uma vez que essa categoria alicerca a sociedade capitalista em
vigéncia, sociedade esta que engloba e oferta as bases para o que se tem hoje instituido
como educacdo. Entretanto, é preciso esclarecer que ndo privilegia-se nessa discussao
uma categoria em virtude da outra, ou, muito menos, antecipa-se prematuramente tal
categoria, mas parte-se do principio de que “na esteira de Marx, entendemos que o
trabalho é o fundamento ontologico do ser social. E que todas as outras dimensdes sociais
—aexemplo da politica, do direito, da ciéncia, da arte, etc. — mantém com ele uma relagdo

de dependéncia ontologica e de autonomia relativa” (TONET, 2016, p. 36, grifos nosso).
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Portanto, para o entendimento da educacdo no tempo presente € preciso
necessariamente partir de suas raizes, como foi feito anteriormente e, por conseguinte,
adentrar na discussdo de seu atual contexto social, o capitalista, cujo sustentaculo é o
trabalho.

O capitalismo ascende com a revolucdo da antiga classe servil, moradores de
burgos e revolucionarios fundadores da classe burguesa que, por seu turno, rompem com
o feudalismo da Idade Média, tal como com o trabalho servil. Contudo, ao consolidar o
poder, a euforia revolucionaria é substituida pelo conservadorismo, fundando uma
sociedade acumuladora de capital, em oposicdo a classe operaria, despossuida de bens
(HUNGARO, 2001; MARX; ENGELS, 1998).

Por conseguinte, a dimensdo educacional contemporanea se localiza em uma
sociedade explicitamente capitalista, isto é, uma sociedade cuja base é o capital, ou
melhor, assentada numa relacéo de compra e venda da forca de trabalho de quem produz
para quem tem o “poder de governo”, um capitalista. O capital domina o trabalho e se
apropria da maior parte da producgdo, formando entdo a propriedade privada e, ao se
apropriar da producdo excedente (o trabalho ndo pago), a mais-valia. Nesse processo
produtivo, o trabalhador recebe um salario, entendido por Marx (2006) como a taxa para
sua subsisténcia e 0 ndo exterminio da classe assalariada, ja que esta é fundamental para
a dominagéo pelo capital (TONET, 2016).

Segundo o autor, esta dinamica caracteristica do capitalismo € produtora das
desigualdades sociais, tendo em vista a relacdo de exploracdo que se estabelece entre o
capitalista e o trabalhador. Na verdade, é justamente por isso que o modus operandi do
capitalismo ndo pode ser mudado, posto que sua matriz é naturalmente programada para
a desumanizagdo, sendo entdo “impossivel construir [...] uma auténtica comunidade
humana, vale dizer, humanizar o capital” (TONET, 2016, p. 33). Assim, 0 capital, para
esse autor, pode ser ilustrado como um rio, incapaz de ser controlado quando em
movimento, uma logica que somente é capaz de reproduzir a si mesma. Emerge dessa
I6gica a luta de classes expressa pela constante disputa entre os préprios capitalistas, bem

como destes com a classe trabalhadora.

Um dos resultados desta disputa € uma modificagdo crescente naquilo
que é conhecido como composic¢ao organica do capital. Sabe-se que o
capital € composto de duas grandes partes: o capital constante
(méquinas, imdveis) e o capital varidvel (mao-de-obra). A disputa
mencionada acima € responsavel (Nao Unica e nem sempre direta, mas
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fundamental) pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Com a
incorporacao de novas tecnologias, os capitalistas tanto podem superar-
se uns aos outros como manter, sempre, sob controle a classe
trabalhadora (TONET, 2016, p. 34).

Contemporaneamente, essas questdes ficaram mais evidentes a partir de dois
modelos de producdo e de organizacdo do trabalho: o fordismo/taylorismo e, na
posteridade, o toyotismo. O fordismo/taylorismo ascendeu no seculo XX, pelas méos de
Henry Ford (fordismo) e Frederick Taylor (taylorismo), e ancorou o capitalismo em seu

momento de crise. Esse modelo

caracterizou-se, portanto, pela mescla da producdo em série fordista
com o crondmetro taylorista, além da vigéncia de uma separagdo nitida
entre elaboracdo e execucdo. Para o capital, tratava-se de apropriar-se
do savoir-faire do trabalho, “suprimindo” a dimensdo intelectual do
trabalho operario, que era transferida para as esferas da geréncia
cientifica. A atividade de trabalho reduzia-se a uma acdo mecanica e
repetitiva (ANTUNES, 2009, p. 39, grifos do autor).

Com efeito, o foco estava na redugdo dos gastos com a producdo e com isto 0
aumento do rendimento da produtividade. Ademais, os grandes destaques dessa forma de
organizacdo da producdo foram a divisdo, especializacdo, repeticdo e a insercao de
maquinario no trabalho (a esteira), de modo que impunha a necessidade de um outro tipo
de qualificacdo, tal como reduzia a necessidade do uso da forca fisica na producdo das
mercadorias e gerava, portanto, a desantropomorfizacdo do trabalho, bem como
inaugurava a forma “mais avancada da racionalizagdo capitalista do processo de trabalho”
(ANTUNES, 2009, p. 38).

Segundo o autor, esse modelo funda um novo tipo de homem, o operario-massa,
semiqualificado e treinado mecanicamente para uma funcdo especifica. As
particularidades que antes se abrigavam no sistema industrial se estenderam para o setor
de servicos e passaram a reverberar até mesmo no funcionamento da sociedade, afinal “a
burguesia ndo pode existir sem revolucionar incessantemente 0s instrumentos de
produgdo, por conseguinte, as relagdes de producao e, com isso, todas as relagdes sociais”
(MARX; ENGELS, 1998, p. 43).

Em outras palavras, o fordismo e o taylorismo passaram a definir as formas de se
organizar o trabalho nas fabricas (as relagdes de producdo), mas também de se viver, ou
seja, todas as relagdes sociais. No entanto, esse modelo produtivo comecgou a entrar em

declinio entre as décadas de 1960 e 1970 com as baixas taxas de lucro e, posteriormente,
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com as constantes revoltas da classe trabalhadora contra os pilares do capital e a
exploracdo, cada vez mais acentuada, dos operarios.

Diante da crise de acumulagéo, a capacidade de reestruturacdo do capital, mais
uma vez, foi necessaria, visto que, com as lutas empreendidas pelos trabalhadores, o
fordismo/taylorismo ndo possuia forgas suficientes para continuar sustentando o capital,
0 que, por sua vez, poderia comprometer o compromisso primordial com a dominagéo
societal. Antunes (2009), afirma que o modelo produtivo que deu as novas bases para a
continuidade e ampliacdo da exploragédo da forca de trabalho e da acumulacéo de capital
foi 0 modelo japonés alcunhado como toyotismo. Modelo de organizacdo em que se
inaugura “a era da acumulacdo flexivel”, ampliagdo do processo de globalizagdo e que
surge o denominado neoliberalismo. De certa forma, acontece uma superacdo do
fordismo/taylorismo, para dar lugar ao toyotismo, como alternativa de revitalizacdo do
capital em crise.

Nesse sentido, a acumulacéo flexivel

se fundamenta num padrdo produtivo organizacional e
tecnologicamente avangado, resultado da introdugdo de técnicas de
gestdo da forca de trabalho préprias da fase informacional, bem como
da introducdo ampliada dos computadores no processo produtivo e de
servigos. Desenvolve-se em uma estrutura produtiva mais flexivel,
recorrendo frequentemente a desconcentragdo produtiva, as empresas
terceirizadas etc. (ANTUNES, 2009, p. 54).

Pode-se dizer que o toyotismo se difere relativamente do fordismo/taylorismo, —
posto que ha incorporagdes do antigo modelo — uma vez que seu proposito é a produgao
flexivel, o just in time, a producdo sob demanda, qualificacdo dos trabalhadores, o
trabalho em equipe, a polivaléncia e flexibilidade na atuacdo dentro da producéo e a
eliminacdo de desperdicios, tanto da mao-de-obra, que passa a ser menor, quanto do
tempo e dos recursos. O objetivo € ampliar a producdo com o menor custo, portanto ha
uma eliminacdo dos postos de trabalho, ou seja, menos emprego (ANTUNES, 2009).

Outro destaque desse modelo é a terceirizacdo de algumas atividades que
possibilitaram o crescimento do terceiro setor e a flexibilizagdo dos contratos de trabalho,
ampliando a extracdo de mais valia, a precarizacdo das formas de trabalho e a,
consequente, acumulacdo flexivel. Somado a isso, estd a presenca crescente das
tecnologias no processo produtivo, 0 que, por sua vez, exigia do capital a adaptacédo

necessaria para lucrar e se apropriar das mesmas (ANTUNES, 2009). Essa realidade
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social também possui forte influéncia da chamada “sociedade da informagao”
(SACRISTAN, 2005), demarcada pela evolugao dos instrumentos tecnoldgicos.

A incorporagdo das novas tecnologias no processo produtivo resultara em
infindaveis questdes, contudo o que se sobressai com mais énfase é a possibilidade
concreta de superacdo dos capitalistas uns pelos outros, tal como a manutencdo do
controle sobre a classe operaria. A resultante da insercdo das tecnologias no modo de
producdo é avassaladora, sobretudo, para os trabalhadores, visto que o desemprego se
amplia, ao passo que a producao aumenta, os produtos barateiam e, por consequéncia, o

capitalista acumula menos. Em sintese,

[...] temos o aumento do desemprego, porém agora de uma forma
avassaladora e irreversivel; a precarizacdo do trabalho; a corrosao dos
direitos trabalhistas e sociais; a ampliacdo do trabalho informal; o
processo de mercantilizacdo das empresas e servigos publicos; uma
producdo cada vez mais destrutiva, ou seja, obrigada a tornar os bens
cada vez mais rapidamente obsoletos; uma competicdo cada vez mais
violenta entre as empresas e entre os Estados nacionais; a submissdo
mais direta dos Estados aos interesses do capital e inUmeros outros
fendmenos. Tudo isto, juntamente com 0 enorme agravamento dos
problemas sociais de toda ordem: miséria, pobreza, fome, violéncias,
degradacdo dos servigos de saude, habitagdo, saneamento, educagé&o,
etc. (TONET, 2016, p. 35).

O autor traz um adendo no intuito de relembrar que, na sociedade hodierna,
fortemente marcada pelo advento das tecnologias, suprir as necessidades basicas da
humanidade ndo deveria mais ser um problema, uma vez que as condi¢des objetivas para
tal existem, contudo a “logica férrea” do capitalismo ndo permite transformagdes, muito
menos uma humanizacao desse modus operandi. Pelo contrario, caminha-se no sentido
de reforcar os problemas que rondam os homens. Em consequéncia disso, essa légica ndo
fica restrita apenas a dimensao econdmica, como muitos podem pensar. Na verdade, “clas
afetam, também e poderosamente, o mundo das ideias, dos valores e das relagdes sociais”.
Logo, a educacdo também (TONET, 2016, p. 36).

Diante dessa colocacdo do autor, emergem questionamentos sobre o porqué e o
como das consequéncias capitalistas afetarem, por exemplo, a dimensdo educacional,
foco dessa discussdo, em especial. E aqui que o porqué da relagdo entre educacgio e
trabalho ficara mais clara. Se o trabalho é a atividade vital, logo, ele assume um “carater
matrizador que nenhuma das outras dimensdes pode assumir” e, portanto, todas as demais

[3

dimensdes compartilham “uma determinacdo reciproca tanto entre trabalho e outras

dimensdes como entre estas mesmas” (TONET, 2016, p. 36), inclusive e especialmente a
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educacdo. Mas porqué especialmente a educacdo? Em razdo do sentido fundante da
educacao, que diz respeito a “transmissao e apropriacdo dos conhecimentos, habilidades
e comportamentos desenvolvidos pelos homens historica e socialmente” e da relevancia
de sua funcéo social que, considerando seu sentido fundante, possibilita a manutencéo da
sociabilidade em vigor, no caso a capitalista (ROSSI, 2018, p. 46). Partindo dessas
apreensfes, 0s nexos vao se clareando e, por conseguinte, vai sendo possivel o
entendimento de que, a partir do momento em que a matriz do mundo dos homens entra
em crise — 0 trabalho na sociedade burguesa —, tdo logo a educacdo também se move em
sentido analogo, haja vista a dependéncia ontoldgica que envolve ambos.

Nesse sentido, fica posto em evidéncia o carater coercitivo da sociedade capitalista
que busca, a cada instante, criar um mundo que seja “a sua imagem e semelhanga”
(MARX; ENGELS, 1998, p. 44). Assim, apresenta-se 0 como, isto €, o questionamento
acerca de como a crise® oriunda do trabalho reflete na educagdo. Para essa compreensio,
é preciso retomar a ideia anterior de que a escola tem a relevante fungdo social de
transmissdo e apropriagdo, em termos mais sucintos, da cultura.

Em paralelo, Tonet (2016) entende que a educacdo, na verdade, é uma forma de
mediacdo que conduz para a reproducdo social. Contudo, estes conhecimentos,
habilidades e comportamentos — ou reproducdo social — que sdo transmitidos pela
educagdo so se formam “a partir daquela atividade sensivel humana que ¢ o trabalho”
(ROSSI, 2018, p. 46). O trabalho ¢ social e € tdo central para 0 homem que, Leontiev
(2004) o compreende como o responsavel pela hominizacdo dos individuos, sendo ele
uma das atividades motivadoras da consciéncia humana.

Na verdade, segundo Rossi (2018), todo modelo produtivo se funda em um dado
tipo de trabalho e este, por seu turno, altera a totalidade social, bem como a educacéo,
uma vez que esta tende a se alinhar ao modelo de trabalho que caracteriza a sociabilidade
em vigor. Na ordem burguesa, o trabalho alienado é o alicerce, ou melhor, é a orientacéo
predominante. Considerando entdo a interdependéncia ja mencionada, a educacao, nesse
contexto, vai se orientar nesse sentido, buscando, inclusive resguardar e sustentar a ordem

social vigente. Em resumo, pode-se afirmar que

® Entende-se que essa crise é gerada pelo capitalismo que, por meio do trabalho, tem como base a exploragéo
do homem pelo homem na busca incessante pela produtividade e a acumulacéo de lucros que, na maior
parte das vezes, advém do trabalho ndo pago (mais-valia) ao passo que aliena o trabalho de tal maneira que
nem mesmo o individuo se reconhece no fruto de seu trabalho.
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O trabalho continua com a funcdo social de transformacao da natureza
para o atendimento das necessidades humanas, e a educacao persevera
com a funcdo social de transmissdo e apropriacdo do patrimonio
historico-social construido pela humanidade. Entretanto, com o
capitalismo, as necessidades a serem atendidas pelo trabalho e os
conhecimentos a serem transmitidos e apropriados pela educacédo
destinam-se a atender aos interesses da reproducéo do capital e ndo dos
seres humanos (ROSSI, 2018, p. 47).

A escola entra no “radar” do modelo de sociedade vigente, como ¢ o caso do
capitalismo, afinal, conforme Marx e Engels (1998) declararam anteriormente, é busca
constante desse modelo de sociabilidade um mundo que o personifique. A educacéo,
assim como a escola, de fato, pode contribuir com essa tarefa, haja vista que opera
diretamente com a formacdo humana, o que, aos olhos da burguesia, pode ser usado a
favor da manutencdo desse corpo social supracitado. E por isso que a emancipacéo da
educacdo nessa organizacdo social € marcada por grandes dificuldades, haja vista o
carater heterénomo do capitalismo, em gue “nenhuma pessoa pode existir na sociedade
atual realmente conforme suas proprias determinagdes”, sendo permitido apenas a
formagao de pessoas “que tudo absorvem e aceitam nos termos dessa configuracio
heterdbnoma que se desviou de si mesma em sua consciéncia” (ADORNO, 2020, p. 199).

Ademais, pode-se afirmar que a crise do trabalho rebate na atividade educativa de
trés formas, em particular. A primeira se revela quando descobre-se a inadequacao do
modelo de educacgéo vigente em relacdo a realidade capitalista. A segunda, se apresenta
na busca de solucdes para tal descoberta. A terceira, se manifesta no esforgo de imprimir
a atividade educativa a natureza mercantil (ROSSI, 2018). A razdo para tais investidas é
uma consequéncia da crise vivenciada pelo capitalismo que, necessariamente, “precisa
apoderar-se, de modo cada vez mais intenso, de novas areas para investir. A educacao é
uma delas. ” Ai estd pois a justificativa para as inumeras privatizagdes das instituigoes

educacionais e da atividade educativa em si, tal como da profunda “transformacdo desta

atividade em uma simples mercadoria” (TONET, 2016, p. 37).

2.1.2 A marcha neoliberal na educacéo

A Revoluc@o Industrial transformou a grade
horéaria e a linha de montagem em um modelo
para quase todas as atividades humanas. Logo
depois que as fabricas impuseram seus

cronogramas ao comportamento humano, as
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escolas também adotaram grades horarias
precisas, seguidas dos hospitais, dos gabinetes
de governo e das mercearias (HARARI, 2018, p.
363-364).

Na reflexdo deste panorama apresentado, entende-se ser preciso estabelecer
concordancia com Laval (2019) 7, sobretudo, quando o autor elucida a falta de clareza do
quadro geral em que se encontra a escola hoje, porém falta de clareza ndo quer dizer que
a realidade esta oculta, pelo contrério, precisa-se apenas — embora nao seja tarefa facil —
juntar as pecas do quebra-cabeca, pois estdo convenientemente separadas, para
obstaculizar a nitidez da totalidade, com suas incoeréncias.

Retomando as ideias anteriores, duas questdes se sobressaem, primeiro a educagédo
como mecanismo alicercador do movimento capitalista (TONET, 2016) e segundo a
transicdo da escola para o papel de organizacio empresarial (COELHO, 2012). Nessa
vertente, Laval (2019) também discute questbes pertinentes a este respeito quando
desnudando a sociedade hodierna, a compreendendo como um periodo histérico onde 0s
principios que gerenciam uma empresa estdo, cada vez mais, infundidos e reforcados nas
instituices educacionais. Todavia, esse movimento, como se evidenciou, ndo é novo,
mas fruto de um continuo processo de reestruturacdo de uma das nefastas faces
capitalista®, onde organizacdes e grandes empresas internacionais vislumbram na escola
uma oportunidade para incutir os valores e principios que Ihe sdo convenientes, ou seja,
advoga-se em sentido de uma formacéo para o trabalho. Nasce assim a escola neoliberal,
que se refere, particularmente, “a um modelo escolar que considera a educagdao um bem
essencialmente privado, cujo valor ¢ acima de tudo econémico” (LAVAL, 2019, p. 17).

A doutrina neoliberal, suscintamente, emerge como uma das faces do

capitalismo®, assim como o liberalismo classico. Contudo, se constitui uma expressdo

7 Esclarece-se a compreensdo em relagdo a corrente tedrica deste autor, assim como de Dardot e Laval
(2016), que, por vezes, se distancia da matriz materialista histérica e dialética. Todavia, compreende-se que
essas duas obras possuem ideias fundamentais para a compreensdo da dindmica empresarial que tem
impregnado a escola contemporanea. Em razéo disso, ambas foram incluidas no conjunto de obras citadas
nessa pesquisa.

8 Sobre isso, pode-se “interpretar a neoliberalizagdo seja como um projeto utépico de realizar um plano
tedrico de reorganizacdo do capitalismo internacional ou como um projeto politico de restabelecimento das
condicOes da acumulacdo do capital e de restauragcdo do poder das elites econdmicas. Defenderei a seguir
a ideia de que o segundo desses objetivos na pratica predominou” (HARVEY, 2008, p. 19).

® Para uma leitura mais aprofundada acerca dessa afirmativa, recomenda-se a leitura do texto
Neoliberalismo: neo-imperialismo, com autoria de Duménil e Lévy (2007).
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ainda mais perversa, em que a centralidade esta, sobretudo, na propriedade privada, no
livre mercado, na ampliada omissdo do Estado frente as necessidades humanas e, em
contrapartida, sua atuacdo alinhada a dindmica empresarial. Nessa reinvencdo do
liberalismo, as empresas governamentais foram privatizadas e 0 mercado impulsionado a
se abrir para 0 mundo, guiando-se pelos principios da maxima produtividade e do eclipse
da qualidade em detrimento da quantidade (DARDOT; LAVAL, 2016; HARVEY, 2006).

Nessa conjuntura, Harvey (2008) entende que hé locais em que as influéncias de
cunho ideologico circulam de forma mais intensa, como € o caso das universidades,
instituicOes escolares, igrejas, e etc. Foi assim, portanto, que as ideais neoliberais
iniciaram sua marcha mais exitosa, afinal estas séo entidades que possuem como funcéo
social a transmissdo de conhecimentos, valores e comportamentos, conforme evidenciado
anteriormente. Em outras palavras, locais convenientes para a expansao desse ideario.

Na realidade, os apologistas neoliberais ocupam hoje cargos e fungdes de alto
escaldo, nas mais diversas instituicdes, sejam universidades ou organizagdes financeiras,
0 que contribui, necessariamente, para a ampliacdo das intervencGes em areas como a
educacdo. Um exemplo simples seria a vasta influéncia de organismos multilaterais nos
rumos tomados pelas politicas publicas educacionais, sobretudo, a partir da década de
1990. Pode-se citar o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial, a
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) (HARVEY, 2008) e, mais recentemente,
organizag6es como a Unesco (Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura), organismos estes que tém atuado junto ao governo brasileiro, por meio do
Ministério da Educacdo (MEC), a titulo de exemplo, no sentido de financiar a educacéao
dos paises ditos mais pobres (ALVES, 2011).

Em referéncia a isso, Libaneo (2018) disserta sobre a influéncia dessas
organizagOes e suas influéncias na elaboracdo da Declaracdo Mundial Sobre Educacéo
em Jomtien, na supracitada década de 1990. Nesse sentido, segundo o autor, novas
finalidades educativas foram decretadas, tendo como alicerce os principios empresariais.

Em confirmacgéo a isso, no texto da declaragcdo foram adicionadas finalidades
relativas & “educa¢do para satisfagdo de necessidades basicas, atencdo ao
desenvolvimento humano, educagdo para o mercado de trabalho e educagdo para a
sociabilidade e convivéncia” (LIBANEO, 2018, p. 48). Em consequéncia, ainda
conforme o autor, a racionalidade empresarial que norteia o neoliberalismo ira recair
primariamente nas politicas publicas e demais legislacBes voltadas a educacéo e,

secundariamente, no curriculo, na gestao escolar e, por fim, na atividade pedagdgica.
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Na mesma linha interpretativa, Charlot (2014) elucida que a partir da década de
1980 desenrolaram-se mudancas profundas, posto que novas l6gicas socioeconémicas
emergiram, produto da internacionalizagdo do capitalismo, sobretudo, na figura da
globalizacdo. As novas logicas sds sintetizadas pelo tripé qualidade, eficacia e
diversificacéo, evidentemente, principios empresariais. De inicio pode-se pensar que sdo
I6gicas que possuem seu lugar simplesmente na dimensdo econdmica, ja que a qualidade
primariamente diz respeito a qualidade dos produtos em um mercado, cada vez mais,

competitivo. No tocante a eficiéncia e a diversificacdo 0 mesmo se aplica, uma vez que

a empresa deve prestar atencdo a qualidade do que ela produz e a
eficacia dos seus processos de producdo. Para tornar os seus produtos
mais atraentes, ela deve, ainda, levar em conta 0s gostos dos clientes, a
diversidade da demanda e, portanto, juntar producdo em massa, que
proporciona economias de escala, e diversificacdo do produto, que
aumenta as chances de este ser vendido. Esse problema pode ser
resolvido gragas as novas tecnologias (CHARLOT, 2014, p. 19).

Nessa doutrina, como via de regra na razao neoliberal, o Estado deve recuar frente
aos assuntos econdmicos, anulando seu “engajamento” nas discussdes econdmicas.
Ingressa-se numa concepcao de que a funcdo de conquistar mercados com seus produtos
de qualidade, eficiéncia e diversificacdo deve ser local, isto ¢, das empresas, afinal “quem
sabe dos multiplos pequenos problemas a serem resolvidos para melhorar a eficacia dos
processos de producdo e a qualidade dos produtos é quem participa diretamente da
producao” e do mesmo modo “quem sabe quais os gostos e exigéncias dos clientes ¢
quem vende o produto”. Nessa realidade, ha uma rentincia do Estado as préticas
diretamente relacionadas a economia, de forma que sua ocupacdo fica restringida as
normatizagdes basicas, bem como a simples preservacdo do equilibrio de aspectos sociais
essenciais (CHARLORT, 2014, p. 19).

Contudo, essas transformac6es do Estado acabam incidindo em outras dimensdes,
como a educacional e, por sua vez, na escola. Essa incidéncia se da, principalmente, em
dois momentos. Primeiramente, no sentido de que as ldgicas de qualidade, eficiéncia e
diversificacdo transportam para a escola a necessidade de formacéo de trabalhadores e
consumidores com niveis de formacdo e qualificacdo mais elevados, posto que esse é
quesito necessario para a producdo de mercadorias e servigcos, bem como para sua
utilizacdo. Assim, o objetivo ndo se localiza apenas no intento de desenvolver novas
competéncias préaticas, ¢ mais amplo do que isso. E preciso, também, elevar a formagéo

da populacéo, ao menos, ao nivel basico, afinal
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0 autoatendimento nos bancos e nas estacGes de metrd, o uso da
Internet, a compra de brinquedos eletrdnicos para os seus filhos, até a
escolha do seu hambdrguer por combinacdo de varias opgdes ou a
faxina de escritorios cheios de conexdes elétricas exigem modos de
raciocinio outros que ndo os antigos. Por consequéncia, faz-se
necessario ampliar a escolaridade obrigatéria da maioria da populagédo
até o fim do ensino médio (CHARLOT, 2014, p. 20).

Segundo o autor, essa preocupacao relacionada a formacéo técnica e preparatoria
para o0 mercado de trabalho tem se instalado de tal forma na sociedade que até mesmo os
pais e alunos vao em busca da formagdo em nivel superior no proposito de conquistar
postos de trabalho mais prestigiados, com menor concorréncia e, portanto, lucrativos.
Nesse contexto, emergem desafios para a escola, sobretudo, contradi¢6es, haja vista que
a formacéo humana se transfigura para a formacéo de trabalhadores.

Dessa maneira, insere-se uma segunda questdo que Charlot (2014) disserta, a
organizacdo da escola que, por seu turno, precisa se estruturar pelo viés das novas ldgicas
econbmicas, particularmente da qualidade, ja que, nessa nova realidade, esse aspecto é
avaliado frequentemente. Em razdo disso, hd um atropelamento das préaticas tradicionais
da escola, pois novas atribuicGes sdo inquiridas, especialmente encargos que antes faziam
parte apenas da dimensdo empresarial. A escola a partir da década de 1980 precisa
“elaborar projetos, celebrar contratos, firmar parcerias, colaborar cada vez mais com o
meio local etc.” (CHARLOT, 2014, p. 20).

Inaugura-se, na visdo desse autor, uma nova identidade escolar, mas tambeém uma
nova identidade docente. O professor, diante dessas l6gicas empresariais transportadas
para a escola, abandona — ndo por sua decisdo — a funcdo de um funcionario publico que
“era definida por textos oficiais. Bastava-lhe cumprir as exigéncias dos textos, em
particular quando estava sendo fiscalizado” (CHARLOT, 2014, p. 20). Em casos de
reclamacao dos pais, por exemplo, o professor poderia expor tais textos e comprovar que
estava cumprindo com suas devidas incumbéncias. Todavia, “acabou essa época”, dado

que

Hoje o professor é considerado um profissional. O seu trabalho j& ndo
é, ou pelo menos ndo é apenas, cumprir tarefas predefinidas, é também,
e antes de tudo, resolver os problemas. Pode inovar, pedir conselhos a
quem quiser, mobilizar recursos locais etc.: 0 que importa é que ele
encontre um jeito para resolver os problemas na sua classe e entregues
alunos bem-sucedidos (CHARLOT, 2014, p. 20)
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Alunos bem sucedidos sdo resultados quantitativos de um mercado promissor,
conhecido, hodiernamente, como escola. Um mercado promissor alimentado por l6gicas
que abrigam em seu interior e, por vezes, até mesmo, em sua face, o neoliberalismo. Nessa
otica, Laval (2019) compreende o Brasil como um dos paises mais “neoliberalizados” do
mundo, superando, inclusive paises da Unido Europeia. Na verdade, para esse autor, essa
I6gica chegou ao Brasil nos ultimos vinte anos e tomou proporgdes muito maiores, se
comparada a outros lugares do mundo — como a Franga —, a exemplo disso Laval cita o
grande numero de instituicdes educacionais de cunho privado no pais, desnudando a
intervencdo do capital no sistema educacional brasileiro que esta “sob a dominagdo de
grandes oligopdlios cotados em bolsa (Kroton, Estacio, Anhanguera etc.) . Isso faz do
Brasil, “um caso unico no mundo” (LAVAL, 2019, p. 18).

Contudo, a neoliberalizacao das intuicdes educacionais brasileiras ndo cessa por
ai, uma vez que, particularmente a partir do governo Jair Bolsonaro, a orientacdo ¢é de
aceleracdo e expansdo da logica capitalista nas escolas e universidades nacionais,
alicergadas principalmente pela educacdo a distancia e privada. Dessa forma, a escola tem
sido alvo de profundas mutacdes, tal afirmativa fica mais clara quando se faz um paralelo
entre os sentidos atribuidos a educacédo e a escola no mundo antigo, alvo de discussdes
anteriores, e 0 que vem sendo instituido nos ultimos anos, especialmente durante a
pandemia da Covid-19.

A onda neoliberal tem chegado as escolas como um rio, incontrolavel, ao passo
que se beneficia também do conformismo com gue a sociedade tem a recebido, haja vista
que se justifica como Unica saida para a qualidade, eficiéncia e diversificacdo da escola,
um discurso de modernizagdo e aprimoramento da formacdo, mas que oculta em suas
finalidades neoliberais a concorréncia entre o capital humano (CHARLOT, 2014,

LAVAL, 2019). Em referéncia a isso, é preciso compreender que

essa mutacdo da escola ndo é fruto de uma espécie de compld, mas de
uma construcdo muito eficaz, na medida em que ndo é possivel
identificar facilmente uma ou varias instancias responsaveis por ela, o
processo é difuso, tem multiplas plataformas nacionais e internacionais
cuja ligagcdo ndo é clara a primeira vista, utiliza em geral vias técnicas
e se apresenta com frequéncia com as melhores intengdes “éticas”
(LAVAL, 2019, p. 25, grifos do autor).

Nessa ordem, 0s jovens séo vistos como possibilidade comercial no sentido de
adestrar cerebros, ainda na primeira infancia, para o consumo das diversas mercadorias

produzidas. A escola, contemporaneamente, tem ingressado nessa estratégia, de tal modo
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que alunos tém se convertido em clientes e aqueles “menos bons” sdo frequentemente
estimulados a evadir, sobretudo em fungdo das desigualdades sociais e de acesso a
educacdo. Na mesma proporgéo, os estabelecimentos de ensino tém marchado no intuito
de gerir uma formacao para o trabalho, isto €, alinhado suas praticas na intencdo de
“formacao de caracteres adaptaveis as variacdes existenciais e profissionais em incessante
movimento” (LAVAL, 2019, p. 57).

As politicas para bonificacdo de docentes conforme seu desempenho, as
regulares provas padronizadas'® com foco em avaliar a qualidade da intui¢do, bem como
o financiamento do setor privado sdo exemplos claros — para poucos — do avanco
neoliberal na escola publica brasileira e, em sentido mais amplo, da transfiguracdo da
educacdo em mercadoria e do conhecimento como negécio rentavel para a acumulagéo
de capital (CHARLOT, 2014; LAVAL, 2019).

22  EDUCACAO E INFANCIA: DA ANTIGUIDADE A BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR (BNCC)

O mundo cléassico € a terra de origem de uma
cultura, a nossa, a ocidental; e mergulhar nele é
ir & descoberta (ou a recuperacdo, se
preferirmos) dos pré-requisitos, das estruturas
profundas de toda a nossa cultura (cognitiva,
ética, politica, social) que la teve origem [...]
(CAMBI, 1999, p. 53).

Compreendendo que a educacdo para a infancia ndo se concretizou no vazio, mas
em um contexto abarcado por embates e interesses da nova ordem social, considera-se
importante entender o percurso historico que a constitui, partindo dos primdrdios gerais
da formacé&o infantil até o delineamento do que se tem hoje instituido, momento no qual
a Base Nacional Comum Curricular € o documento mais recente em relacéo a tal tematica
e, por sua vez, um documento que marca uma nova organiza¢do da educacgédo para a
infancia no Brasil.

Partindo das reflexdes anteriores, € compreensivel que a ordem vigente, apos o

fim da Idade Media, como se sabe, é o capitalismo e com ele transformacfes

10 Cita-se: a) Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB); b) Sistema de Avaliagio da Educacio
Basica (SAEB); c) Prova Brasil, entre outros.
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consideraveis sdo desencadeadas em todas as dimensdes da existéncia humana, inclusive
na educacdo. Com o iluminismo, se consolida a familia moderna burguesa, sendo esta
nuclear, um padréo, coadunando com a sociedade que ascendia, e uma das grandes
responsaveis pelo controle da populacéo e da educacéo das criangas.

Esse conjunto de configuragdes, por seu turno, daré vida a outras muitas formas
de se compreender a educacao, bem como de sua institucionalizagdo, garantindo a escola
0 posto de local privilegiado para o acesso e produgdo das aprendizagens e ainda de
disciplinamento. A escola, nesse sentido, passa a ser utilizada pela classe dominante como
um local de transmissdo dos valores da ordem vigente para as criangas, especialmente
aqueles relacionados a disciplina, higiene e a racionalidade cientifica. Em outras palavras,
a burguesia movia estratégias a fim de adequar os individuos ao novo modelo econdémico.
A partir dessas ocorréncias, a crianca é posicionada no centro das preocupacdes das
Ciéncias Humanas e, por isso, nascem uma variedade de “técnicas e instrumentos de
disciplinamento e normalizacdo da infancia” (BARBOSA, 2012, p. 131). Assim, observa-
se que a participacdo das familias foi fundamental no processo de constituicdo do que se
tem atualmente legitimado como educacdo e, em particular, Educacdo Infantil.
Entretanto, essa contribuicdo € ainda mais antiga do que esse breve historico.

A familia é o primeiro agente formativo de um individuo, moldando seu carater,
ensinando os valores que Ihe sdo caros, direcionando suas atitudes, comportamentos e
maneira de ler o mundo. E o primeiro espaco que se volta para a criacio e orientaco da
identidade humana, bem como para a transmissdo da cultura de uma determinada
sociabilidade. Ela age como um regulador primario dessa identidade e, tradicionalmente,
é capaz de uma ampla influéncia ideoldgica sobre a vida de um individuo. Na
Antiguidade, isso ndo foi diferente. As familias eram nucleares, patriarcais, e 0 homem
ocupava a centralidade, enquanto a mulher, figura importante no nicleo familiar, mas
invisivel diante da sociedade, se ocupava das atividades domésticas e da criacdo dos filhos
(CAMBI, 1999).

Nas sociedades pré-gregas, como o Egito, os saberes (técnicos e religiosos) eram
ministrados nos templos, frequentados pelas castas sacerdotais, as quais, historicamente,
representavam os intelectuais desta sociedade. A aprendizagem da escrita possuia uma
centralidade, especialmente para a formacao de escribas. As desigualdades sociais e de
aprendizagem, por seu turno, ja se sobressaiam entre 0s egipcios, posto que as classes
populares ndo tinham acesso a ginastica e nem a masica, senda estas uma exclusividade

das castas dominantes. Ao povo, em geral, se destinava a educacgdo dos oficios, técnica e
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especializada, ofertada pelos pais ou parentes artesdos como forma de ascensdo
profissional. Se consagrava entdo uma sociedade fortemente voltada aos saberes técnicos
e pragmaticos, ao passo que a escrita estava circunscrita a poucos. Em outras palavras,
uma organizacdo em classes sociais existindo j& no mundo antigo, um fenémeno
estruturante das sociedades que viriam, inclusive e especialmente da modernidade
(CAMBI, 1999).

A civilizacdo grega, na andlise de Cambi (1999), no entanto, emerge como uma
quebra de paradigma, ou um “Milagre Grego”, afinal se orienta por trés principios que
faltavam as sociedades anteriores, sendo a laicizacao, a racionalizacdo e universalizacao.
H& um descolamento da realidade mitica, permitindo a laicizagdo e, como consequéncia,
a descoberta e 0 uso da razdo para um olhar direcionado ao ldgico e ao critico na leitura
e transformacdo do mundo natural. Com isso, torna-se possivel a universalizacdo da
cultura e do saber, afinal de contas os gregos conseguiram, por meio da polis, certo
equilibrio social e a valorizagéo do conhecimento (teérico, principalmente) como bussola
para o bem viver.

Entre os gregos, se estruturaram modelos*' que marcaram milénios, inclusive
foram e sdo fundamentais para a nutricdo do mundo moderno. A exemplo disso, cita-se a
“divisdo da formacédo e da escola em dois ambitos: desinteressada, cultural, de caréater
tedrico e contemplativo, por um lado; técnica, pragmatica, de carater aplicativo, por outro,
realizada nas oficinas e destinada ao aprendizado” (CAMBI, 1999, p. 74).

Na Grécia da Antiguidade, as criancas da primeira infancia, por sua vez, eram
subordinadas aos olhos atentos da mde e a soberana autoridade do pai. Nessa
sociabilidade, o homem escolhia o destino dos filhos desde o nascimento, afinal de contas
poderiam reconhece-los ou ndo, fato que, certamente, determina as condicGes de vida de
uma crian¢a ainda em seus primeiros dias de vida. Contudo, a infancia nesse periodo

ainda é marcada por outras questdes, pois

ndo é valorizada em toda a cultura antiga: é uma idade de passagem,
ameacada por doencas, incerta nos seus sucessos; sobre ela, portanto,
se faz um minimo investimento afetivo [...] A infancia cresce em casa,
controlada pelo "medo do pai”, atemorizada por figuras miticas
semelhantes as bruxas (as La&mias, em Roma), gratificada com
brinquedos (pense-se nas bonecas) e entretida com jogos (bolas, aros,
armas rudimentares), mas sempre colocada a margem da vida social.

1 O inicio deste capitulo discute com mais profundidade esta questdo. No entanto, em sintese, Cambi (1999)
menciona a passagem da educacdo para a Pedagogia, a paidéia como ideal formativo, a valorizacdo da
cultura na constituicdo do humano e a divisdo de educacéo e escola em dois eixos, como apontado acima.
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Ou entdo por esta brutalmente corrompida, submetida a violéncia, a
estupro, a trabalho, até a sacrificios rituais (CAMBI, 1999, p. 82).

Em raz&o disso é que se afirmou anteriormente sobre a influéncia determinante do
pai no futuro das criancas da Antiguidade, pois, quando abandonadas, ndo existiria um
efetivo responsavel legal, um tutor, condicdo que abria espaco para um cruel destino. Os
meninos, em especial, possuiam maior destaque em questdo de abandono, sendo vistos,
muitas vezes, como “marginais” e, portanto, perigosos e mais explorados. A oportunidade
de formacéo de uma identidade, da indicacdo de uma funcdo na sociedade e do direito a
protecdo, € assegurada apenas aos sete anos, quando este j& poderia ser inserido em
instituicdes sociais e publicas de assistencialismo. Como se sabe, tal aspecto ainda hoje
ndo deixa de ser verdadeiro (CAMBI, 1999).

Segundo Cambi (1999), as criancas do sexo masculino espartanas, a partir dos sete
anos eram separadas das familias e enviadas para escolas de formacdo militar, a qual
finalizava aos 16 anos. Contudo, essa formacdo ndo incluia profundamente a cultura e as
praticas de leitura e escrita, por exemplo, sendo a educacéo fisica, a obediéncia, a coragem
e a habilidade de manusear armas o foco da formacdo em Esparta. Os menores de quatro
anos também ndo tinham habitos muito diferentes, pois, embora ndo fossem educados
com tanto rigor quanto as criangas mais velhas, suas atividades cotidianas eram norteadas
para jogos e exercicios compativeis com o0 modelo de sociedade guerreira da qual eram
membros (MARROU, 1973). As meninas, por sua vez, eram incumbidas do cuidado com
0 corpo no sentido de se tornarem saudaveis e férteis, assim como o desenvolvimento de
virtudes pertinentes a essa sociedade guerreira e fortemente movida pela gléria.

Um dos conflitos bélicos mais importantes foi o travado com Atenas, o qual
enfraqueceu Esparta e, por outro lado, fortaleceu sua rival, abrindo espaco para uma nova
hegemonia civilizatdria, marcada particularmente pelo intercambio e pela escrita. Esparta
ndo abandona seus costumes e, aos poucos, entra em decadéncia, ao passo que Atenas
floresce e se volta para a educacéo, privilegiando o acesso a cultura, a leitura e a escrita,
as mulheres atuam ativamente, e 0s jovens séo direcionados para uma formacéo culta e
civil, cuja responsabilidade os instrutores. E um momento de “verdadeira democracia”,
ascensdo da filosofia, das artes, da leitura e da escrita e, por conseguinte, um preparo para
a descoberta educativa dos gregos: a paideia. Por volta dos 18 anos ocorria a inserc¢éo do
adolescente na vida cidada (MARROU, 1973).

As escolas se sobressairam na Antiguidade justamente nesse alvorecer ateniense,

ISSO porque entre 0s arcaicos tampouco existiam. Contudo, essas institui¢oes, por longos
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anos, foram menosprezadas, afinal de contas o papel técnico do ensino ofertado pela
escola era visto com maus olhos pelos gregos, tal como os mestres que eram pagos pelos
servigos prestados (CAMBI, 1999). Essa ideia pode parecer estranha olhando pela lente
do homem moderno, pois se associa automaticamente educacao e escola.

E preciso, entdo, pelas lentes do passado, se lembrar de que as escolas s6 adquirem
caracteristicas familiares para os modernos na ldade Média, a partir dos mosteiros. A
educacao para 0s gregos possuia outro sentido, pois se reportava as “relacées profundas
e estreitas que uniam, pessoalmente, um espirito jovem a um mais velho” (MARROU,
1973, p. 59). E entre os helénicos que as escolas comecam a se organizar em graus,
quando ocorre a iniciagdo aos sete anos de idade.

No periodo helenistico, com a expansdo da cultura grega para outros dominios no
Mediterraneo, as criancas abaixo de sete anos ficavam entregues aos cuidados das maes
e, depois, das aias ou amas-de-leite, isso a depender da classe social da familia. Contudo,
a educacdo ja se iniciava nestes primeiros anos, pois é quando acontece a aprendizagem
de boas maneiras, bem como uma disciplina moral, afinal ja ha uma iniciacdo na vida
social. As aias se dedicavam com forte rigor a repressdo dos comportamentos
considerados inadequados e ao ensino de virtudes apreciadas pelos helénicos. Em razédo
disso, estas mulheres passavam por uma cuidadosa sele¢do, sendo observado, por
exemplo, aspectos como pureza de dicgdo e linguagem, posto a preocupacdo de as
criancas adquirem vicios linguisticos (MARROU, 1973).

A iniciacdo na tradicdo cultural, por sua vez, também ja era uma marca dos
helénicos. Por isso, as criancas desde a mais tenra idade participavam de situacGes em
que se utilizava a musica — como as cantigas de acalento —, contos, sobretudo, os de
Esopo, com animais no papel do personagem, histdrias de bruxas, mitos, lendas e histdrias
heroicas, sobreviventes da antiga tradicdo mitologica. Nesse sentido, os sete anos que
antecediam a entrada da crianca nas escolas propriamente ditas, se constituiam como
“anos consagrados ao recreio: os textos, os monumentos figurados (pinturas de vasos e
terracotas), os brinquedos encontrados nas tumbas permitem-nos evocar os folguedos da
crianca grega” (MARROU, 1973, p. 225).

Esse autor cita brinquedos populares nesse periodo, tais como chocalhos, bonecos,
utensilios de cozinha, de jardinagem, bolas, enfim instrumentos voltados para o
desenvolvimento de habilidades.

Marrou (1973), em sua profunda analise dos gregos antigos, compreende que a

idade que antecede 0s sete anos nao possuia um olhar tdo rigoroso em se tratando dos
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processos educativos. Na verdade, “os antigos ter-se-iam rido bastante da gravidade com
que nossos especialistas de jardim de infancia ou da escola maternal, digamos Froebel ou
a Sra. Montessori, escrutam os jogos mais elementares para descobrir-lhes a virtude
educativa” (MARROU, 1973, p. 226).

Assim, na Antiguidade, a familia permanece sendo a base da “primeira educagao”.
Entretanto, segundo o autor, também haviam filésofos inquietos em relagdo a educacgdo
das criancgas, posto que compreendiam esse periodo como tempo perdido. Entre esses
autores menciona-se Platdo, Aristdteles e Crisipo.

O primeiro defendia uma reestruturacdo na orientacdo ludica dos folguedos
infantis no sentido de os direcionar para o principio profissional ou cientifico, bem como
a iniciagdo escolar ja a partir dos seis anos de idade. Por sua vez, Aristdteles advogava
em sentido de antecipar essa entrada na escola para os cinco anos, enquanto Crisipo
sustentava a defesa de ja iniciar a escolarizacdo a partir dos trés anos, afinal de contas
“nenhuma idade deve passar sem trabalho!” (MARROU, 1973, p. 226).

A sociedade dessa época, segundo o estudioso, contudo, vislumbrava esses
posicionamentos como tipicos de tedricos extremistas, ndo passando disso. Em razdo
dessa concepcdo, 0s costumes ndo mudaram e a infancia permaneceu na espontaneidade,
de tal modo que as criancas continuaram deixadas ao seu puro instinto, as descobertas e
aprendizagens autbnomas e o desenvolvimento simplesmente livre.

Na contramdo dos modernos, os antigos entenderiam as praticas escolares de
criancas menores de sete anos como inuteis, descoladas das necessidades pertinentes a
essa idade. Todavia, ndo abriam méo da educacdo coletiva, da escola, a partir do sétimo
ano de nascimento, sendo esta uma regra da Antiguidade que ainda ressoa fortemente na
escolarizacdo da modernidade. Apesar disso, haviam excec@es para os futuros monarcas,
uma vez que os mesmos recebiam cuidados de mestres particulares. E nessa realidade,
sobretudo, que ocorre uma verdadeira expansdo das escolas no mundo helenistico
(MARROU, 1973).

Ap0s a queda da Grécia pelas méos de Roma e a cristianizagdo da paidéia, novas
nuances se apresentam a infancia, afinal o ideal cristdo coloca em evidéncia uma busca
pela formacdo a imagem e semelhanca do “Pai Nosso” celestial, sendo agora a
centralidade do pai na familia substituida por Deus, reservando-se ao pai terreno o
encargo de “guia da familia, mas guia atento e amoroso e ndo mais o pai-patrdo das

sociedades antigas (sobretudo a romana), do qual se tem medo e se espera um severo
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controle e um eventual castigo nas mais diversas situacdes que circundam a vida em
sociedade” (CAMBI, 1999, p. 133).

O papel da mae também se altera, posto que assume um papel de afetividade e
acolhimento, quase heroico, por suposto como foi Maria de Nazaré, mae de Jesus. Nesse
contexto cristdo, os lacos amorosos entre pais e filhos, tal como o cuidado dispensado, se

acentuam, uma representacdo semelhante a da Sagrada Familia. Com tal caracteristica,

A cultura cristd atribui um papel exemplar & infancia, sublinhando sua
ingenuidade e inocéncia, por um lado, mas também retoma as
avaliagBes do mundo antigo, que viam 0 menino como um ser inferior,
irracional, as vezes malvado, por outro, oscilando depois - durante
séculos e séculos - entre esses dois topoi que refletiam bem a dupla
tensdo que anima o cristianismo primitivo: a igualitaria, revolucionéria,
confiante nos valores mais propriamente humanos dos Evangelhos, e
aquela outra mais pessimista, dramatica e repressiva da mensagem
paulina (CAMBI, 1999, p. 134-135).

Nesses moldes é que se funda a Idade Média, o periodo da histéria humana
dominado pelo cristianismo e pela igreja, e marcado pelo feudalismo, pelo analfabetismo,
pela limitada cultura e pelo nascimento da burguesia. Um periodo milenar — alcado apds
a queda de Roma pelas invasdes barbaras — no qual se forma pela primeira vez uma classe
distinta, individualista, autbnoma e, particularmente, atenta a producdo de bens e o
acumulo de riquezas, as quais posteriormente séo reinvestidas na producdo. Essa classe é
a burguesia, composta, geralmente, por comerciantes e artesdos, isto €, uma classe
dispensada das obrigac6es inerentes aos feudos (CAMBI, 1999).

Na ldade Média, duas figuras foram, especialmente, marginalizadas: a mulher e a
crianga. A primeira ocupava o lugar de subalterna, digna, inclusive, de menor quantidade
de alimento, destituida da educacdo, sempre posicionada no centro da ideologia cristd, a
qual a colocava em uma encruzilhada, de um lado pecadora a imagem de Eva, de outro
exaltada a exemplo de Maria mée de Jesus e das Santas medievais (CAMBI, 1999).

A segunda figura marginalizada, a crianga, tem sua importancia social comparada
com a de um animal pelos medievais, fato que fica mais explicito quando se pensa nas
altas taxas de mortalidade infantil, relatadas por Ariés (1981), nesse periodo. Os cuidados
com 0s recém-nascidos eram precarios e, por vezes, concebido como perda de tempo.

Contudo, as dimensdes psicoldgicas e fisicas ndo passavam despercebidas, fato
constatado a partir das vestimentas infantis, que de infantil nada possuia, pois as roupas

se assemelhavam as dos homens e mulheres, sendo, na verdade, representados como
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adultos em miniatura. Duas questfes sdo notaveis quando se reflete sobre a infancia
medieval: os brinquedos e as festas. Os brinquedos eram os mesmos dos mais velhos, isso
porque a divisdo dos jogos € um invento moderno, e as restricbes as festas e aos
acontecimentos dolorosos, como a morte, ndo existiam, as criancas participavam
livremente da vida adulta (CAMBI, 1999).

Na pratica, os medievais, enquanto familia, constituiam um nucleo aberto e
desestruturado, no qual a familia tem a responsabilidade de criar os filhos e os direcionar
a um papel social, tudo isso de forma autoritaria, desprovidas tampouco de cuidados ou
valorizacdo destes enquanto membros da familia. Mais tarde, a educacgéo para a infancia
passava a ser direcionada a aquisi¢do de um oficio ou as praticas e ideologias religiosas
da igreja, uma instituicdo, na visdo deles, educadora por exceléncia dos pequenos, ora
pecadores, ora inocentes (CAMBI, 1999).

Segundo Aries (1981), a infancia, inclusive, desapareceu da arte medieval,
indicando uma inexisténcia de conhecimento ou valorizacdo da infancia na Idade Média.
Nesse contexto, a infancia seria concebida como um momento de passagem, o qual seria
esquecido pouco tempo depois, quando a crianca se torna adulta. Curiosamente, a
periodizacdo da vida se diferia em muitos aspectos da moderna, primeiro porqué a
infancia se prolongava, em algumas comunidades, até 0s 25 anos, posto que termos como
adolescéncia e juventude s6 viriam a se popularizar no século XVII, momento de
ascensao do sentimento da infancia.

Na perspectiva de Ariés (1981), a infancia € descoberta no século XIlII, passando
pelos séculos XV e XVI e se destacando no XVII a partir de alguns acontecimentos
pontuais, 0s quais se sobressaem: a) os retratos de crian¢as sozinhas comecam a se
popularizar, posto que antes as mesmas eram representadas apenas com adultos ou, em
alguns casos, eram suprimidas; b) organizacédo dos retratos familiares em torno da crianca;
c) retratos representando cenas de género, 0s quais as criancas praticavam licoes, leituras,
entre outras.

Na verdade, o autor acompanha a historia da descoberta da infancia por meio de
sinais advindos da arte e da iconografia, movimento representativo primeiro para 0s
burgueses e a igreja e, posteriormente, para o povo. No ano 1453, a Idade Média inicia
um processo de declinio, uma vez que a Europa se laiciza, sobretudo a partir da virada da
economia e 0 nascimento do capitalismo, a difusdo das universidades e a valorizacdo do
conhecimento técnico e cientifico. Emerge entdo a Idade Moderna, com uma nova virada

na dimensé&o educacional e de cuidado com a crianga (CAMBI, 1999).
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Além da familia e da escola, o autor assevera que a modernidade inaugura outras
instituicdes educativas, como é o exemplo dos manicémios e prisGes, e novos locais
formativos, como o trabalho, por meio das fabricas. Em outras palavras, espacos voltados,
especialmente, para a conformacdo dos individuos. Na Inglaterra dos séculos XVII e
XVIII, surge instituicdes de atendimento infantil, com foco em receber, sobretudo,
criangas pobres de 2 a 3 anos cujos pais trabalhavam nas industrias.

Esses locais eram oriundos, principalmente, da filantropia e ndo possuiam
propostas instrucionais, mas estimulavam préaticas religiosas condicionantes do
comportamento, ensino de regras e valores, além de algumas atividades de canto e
memorizagdo (OLIVEIRA, 2013).

No entanto, a escola — como ja discutido anteriormente — ndo perde sua
centralidade, pelo contrario, a partir da instauracdo da nova ordem (capitalismo), ela é
ampliada e difundida, sendo ainda mais organica “e funcional para o desenvolvimento da
sociedade moderna: da sua ideologia (da ordem e da produtividade) e do seu sistema
econdémico (criando figuras profissionais, competéncias das quais o sistema tem
necessidade) ” (CAMBI, 1999, p. 199).

Os jogos, antes comuns a toda a sociedade, na modernidade se dividem entre
aqueles destinados aos bem nascidos e aqueles abandonados ao povo. As escolas também
sofrem uma divisdo, isso porque no século XVII foram fundadas diversas instituicfes de
caridade para os pobres, mas que também recebiam criancas burguesas. Entretanto, a
partir do seculo XVIII essa mistura foi rompida, nascendo, assim, a escola primaria
popular para a infancia pobre e, em contrapartida, as pensfes e colégios com classes
elementares, os quais foram monopolizados pelos mais abastados. Inauguram-se, entéo,
um dos sistemas de classe mais notéaveis da histéria (ARIES, 1981).

As escolas, nessa perspectiva, se encaminham para a transformacédo em aparelho
ideoldgico, tornando suas finalidades distintas daquelas do passado, isso porque as
instituicOes escolares passam a ser norteadas pelo binémio instruir e formar,
possibilitando o ensino de conhecimentos a0 mesmo tempo em que busca moldar os
comportamentos. A escola, para tanto, “se articula em torno da didatica, da racionalizagdo
da aprendizagem dos diversos saberes, e em torno da disciplina, da conformagéo
programada e das praticas repressivas” (CAMBI, 1999, p. 205).

Em sentido amplo, a escola moderna se torna aquela meticulosamente organizada,
sendo administrada pelo Estado e orientada para a formacdo de um homem-cidadao, um

homem-técnico e, por seu turno, o homem intelectual, destoando, portanto, de sua antiga
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finalidade de formar o cristao ideal, e também rompendo com seus antigos reguladores,
a igreja. Isto é reflexo do modo complexo de operar da sociedade, o qual encarna nas
instituicbes educativas delineamentos econdémicos, como a divisdo do trabalho e as
caracteristicas alienantes que o circundam nesse novo milénio.

E o resultado disso? “O saber, a arte ¢ a cultura separam-se dos produtores,
passam para as superestruturas e sdo monopolizados pelas classes dominantes”
(DANGEVILLE, 1978, p. 10).

A partir de 1789, nasce a modernidade contemporanea, desencadeada
primeiramente pela Revolucgdo Francesa. As resultantes desse acontecimento alcangam as
profundezas sociais, tal afirmativa fica clara, sobretudo, quando se entende as
contribuicdes desse advento para a difusdo da burguesia e para a ascensao do capitalismo.
Contudo, a identidade da contemporaneidade possui outros fatores marcantes, como a
Revolucdo Industrial Inglesa (CAMBI, 1999).

A partir dela, as familias (homens, mulheres e criangas) passam a ser reguladas
pelas leis ferrenhas do capital: lei da mais-valia, lei da exploracéo da forca de trabalho,
lei das maquinas sob a producao, lei de mercado, entre outras. Na pratica, a existéncia
desses individuos foi reorganizada rumo a alienagéo, o que, por seu turno, também atingiu
0s processos educativos, afinal de contas a manutencdo de tal modelo econdmico

dependeria desse movimento. Desse modo,

entre a fabrica e a taberna, o operéario é radicalmente deseducado,
desumanizado. Acontece 0 mesmo com a mulher-operaria, agravada
ainda pela maternidade e pelo seu papel cada vez mais central dentro da
familia. Em tais condices, a familia se desarticula, se fragmenta, perde
toda valéncia educativa, esmagada pelos problemas do trabalho e da
miséria (CAMBI, 1999, p. 370).

Com a Revolucdo Industrial, o autor afirma que todas as praxis educativas outrora
dispostas para 0 povo — seja através da igreja, da comunidade, das instituicdes de caridade
ou familiar — sdo minadas. Se antes a familia descobrira o sentimento de infancia e se
constituira como instituicdo educativa, nesse contexto tal perspectiva se deturpa, posto
que o trabalho, e com este a luta pela sobrevivéncia, se sobressai em relagdo a qualquer
outra funcdo ja assumida anteriormente.

Por isso, as criancas pobres também foram obrigadas a ingressar nessa nova
condicdo de trabalhadores fabris, muitas vezes nascendo e morrendo nesse oficio, sem

jamais conhecer outra realidade. As condicdes de vida dessas criangas eram precérias,
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estando negado a elas o direito a satde, educacéo e lazer, mas isso nao é tudo, foi retirado,
basicamente, o direito de crescer, haja vista a desnutricdo e demais condic¢des
comprometedoras da satde. Na contram&o da classe operaria, as criancas pertencestes aos
extratos sociais mais altos vivenciavam um verdadeiro alvorecer do pensamento
pedagdgico moderno, no qual levanta-se ja a bandeira em favor da obrigatoriedade de
frequentar a escola sob a justificativa da relevancia da educagdo para progresso social
(CAMBI, 1999).

Dessa maneira, a criangca comeca a ocupar um lugar de centralidade nos interesses
dos adultos em relacdo a educacdo, isto €, passa a ser “vista como sujeito de necessidades
e objeto de expectativas e cuidados, situada em um periodo de preparacdo para 0 ingresso
no mundo dos adultos, o que tornava a escola (pelo menos para os que podiam frequenta-
la) um instrumento fundamental” (OLIVEIRA, 2013, p. 51).

Em outras palavras, a contemporaneidade ndo é marcada apenas por fatores como
a industrializacdo e a exploracdo, pois ela ativa também tens6es revolucionarias, em favor
das massas e da democracia, e a consciéncia de classe, particularmente ap6s meados do
século XIX. A educacdo, de fato, se tornou central nesse novo cenario, iSso porque 0
entendimento de sua capacidade de transmitir a ideologia da classe dominante torna-se
concreto. Nessa conjuntura, nasce 0 homem de direitos, entre eles estd a educagdo. Entre
o0s séculos XIX e XX serdo reafirmados novos sujeitos educativos, sendo a crianga um
deles (CAMBI, 1999).

Elas passam a receber incentivo afetivo da familia, ao passo que a escola ingressa
em um momento no qual se organiza em favor das necessidades infantis. Assim, as
ciéncias humanas, bem como as instituicdes educativas (burguesas) adicionaréo a criangca
ao centro da pedagogia, atribuindo énfase as suas particularidades psiquicas e a sua
funcéo social.

Nesse sentido, a criangca emerge como um sujeito educativo por exceléncia, fato
que impde a escola uma nova configuragdo, ou melhor, determina a existéncia de um
espaco que atenda as especificidades da infancia, tendo como pardmetro a sociedade
capitalista que, neste momento, ascende, e um entendimento no qual o desenvolvimento
da personalidade humana ja inicia a partir dos primeiros anos de vida (CAMBI, 1999).

Na verdade, a infancia das classes desfavorecidas economicamente estava, em
grande parte, alheia de tais empreendimentos no campo educacional, 0 que ndo permitia
um consenso em relacdo a gestdo da educagdo dessa classe. Parte da elite advogava no

sentido de que ndo seria correto para a sociedade como um todo que se educassem as
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criancas pobres, “para as quais era proposto apenas o aprendizado de uma ocupacao e da
piedade”, enquanto uma outra parte, composta por reformistas protestantes, discordavam
e hasteavam a bandeira em favor de uma educacao universal (OLIVEIRA, 2013, p. 51).

Nesse propo0sito, a busca pelo entendimento de “como ensinar” ganhou reforgos ¢
autores como Jan Amos Comenius, Jean-Jacques Rousseau, Friedrich Froebel e Maria
Montessori, em virtude de seu olhar para a infancia, foram fundamentais para os primeiros
passos das instituicdes infantis modernas. Mais tarde, estas teorizagOes vao alcancar
também a psicologia e a psicanalise, com representantes como Sigmund Freud, Jean
Piaget e Lev Semyonovich Vygotsky.

Nesse ambiente de transformagdes, o jardim de infancia'? nasce e se firma na
Europa do século XIX, ao lado da escola, como instituicdo educativa fundamental para o
atendimento das criancas de menor poder aquisitivo, se alinhando, portanto, a questdes
nascidas com a modernidade e a industrializacdo, sobretudo quando se pensa na
contribuicdo dos jardins de infancia para o atendimento de criancas oriundas de familias
trabalhadoras (CAMBI, 1999; OLIVEIRA, 2013). O contexto brasileiro também

comecava a avancar nesse sentido.

2.2.1 Considerac@es sobre a historia da Educacgdo Infantil no Brasil

A realidade da infancia no Brasil foi diferente daquela vivenciada pela Europa e
0 mundo, considerando o periodo escravocrata experienciado pelo pais e as desigualdades
sociais presentes desde a época colonial. As criancas brasileiras, nos primeiros anos da
colonizagdo, ndo tinham amparo exclusivo da familia, sendo cuidadas de qualquer
maneira por todos, mas ndo sendo responsabilidade direta de ninguém, muito menos do
Estado (KUHLMANN JUNIOR, 2013).

Nesse proposito, a roda dos expostos foi uma das primeiras institui¢cbes dedicadas
a receber filhos de escravas (amas-de-leite) e de mulheres brancas taxadas de imorais por
se tornarem maes antes do casamento. A infancia era limitada, isso porque as criancas
escravas iniciavam-se no trabalho doméstico desde a mais tenra idade, enquanto que as
brancas ja iniciavam na vida adulta, sobretudo, o intelectual, a partir dos primeiros anos
de vida (KUHLMANN JUNIOR, 2013).

12 para elucidar tal terminologia, Oliveira (2013, p. 54) explicita que o jardim de infancia de Froebel faz
referéncia a jardinagem, compreendendo as criangas como “pequenas sementes que, adubadas e expostas a
condicBes favoraveis em seu meio ambiente, desabrochariam sua divindade interior em um clima de amor,
simpatia e encorajamento. ”
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Segundo o autor, apenas no século XIX tal situacdo se configurara em sentido
mais efetivo, momento o qual acontecera a aboli¢do da escravidao, bem como a passagem
para republica. Com o fim da escravatura, muitas criancas foram colocadas em situacéo
de abandono ou criadas em condicdes precarias. Somado a isso estava 0 ingresso das
mulheres no mercado de trabalho e a impossibilidade de se dedicar aos cuidados integrais
das criancas, questdes estas que suscitaram a emergéncia de locais para o atendimento
das criancas pobres brasileiras.

Em virtude disso, Kuhlmann Junior (2013) compreende o ano de 1899 como um
marco no nascimento das primeiras instituicdes pré-escolares, posto que foi fundado o
Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia no estado do Rio de Janeiro e a creche da
Companhia de Fiagéo e Tecidos Corcovado (RJ), sendo esta “a primeira creche brasileira
para filhos de operarios de que se tem registro” (KUHLMANN JUNIOR, 2013, p. 18).

Por outro lado, os jardins de infancia ja eram populares no pais desde 1875, mas
se tratava, com efeito, de intui¢bes destinadas as elites e mantidas pela iniciativa privada
de S&o Paulo, no primeiro momento. Em 1882, Rui Barbosa apresenta um projeto no qual
propunha uma mudanca na instrucdo brasileira, isso porque ele entendia o jardim de

infancia como a etapa inicial do ensino primario. Além disso, Rui Barbosa

apresentou, em 1882, um projeto de reforma da instrucdo no pais,
distinguindo salas de asilo, escolas infantis e jardins de infancia,
observava-se, outrossim, o fortalecimento de um movimento de
protecdo a infancia, que partia de uma visdo preconceituosa sobre a
pobreza, defendendo um atendimento caracterizado como dadiva aos
menos favorecidos (OLIVEIRA, 2013, p. 74).

Junto a terminologia “jardim de infancia” colocava-se o termo “pedagogico”
como forma de ndo o confundir com intui¢fes assistencialistas destinadas aos pobres,
como os asilos e creches. Havia a concepcdo de que os menos favorecidos
economicamente ndo possuiam a capacidade de cuidar da saude e higiene de sua prole,
sendo esta, portanto, uma das principais ideias que fundamentaram o movimento
higienista®™® (KUHLMANN JUNIOR, 1998).

No século XX, ha uma ampliagdo no nimero de creches assistencialistas no pais,

posto a grande demanda de mulheres que ja estavam plenamente inseridas no mercado de

13 Sugere-se a leitura do texto de Civiletti (1988), intitulado “A creche e o nascimento da nova
maternidade”, como forma de se aprofundar na tematica do movimento higienista no Brasil. Disponivel
em: https://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/handle/10438/8923.
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trabalho, as lutas sindicais em favor destas entidades e a Proclamacdo da Republica.
Somente a partir da década de 1950 as creches passam a receber auxilio governamental,
mas a perspectiva assistencialista permanecia, sobretudo, com preocupacdes tangentes a
alimentacdo, seguranca infantil, higiene e salide em geral. De fato, a Psicologia e a
Pedagogia comecam a entrar e a participar das préaticas relativas a essas instituicdes,
contudo essa entrada ainda ocorria de forma irriséria (CIVILETTI, 1988).

Um marco importante para a Educagdo Infantil, em seu limiar, foi a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1961, uma vez que essa legislacao
incluiu no sistema escolar os jardins de infancia e escolas maternais, bem como
incentivou, em seu texto, as empresas a manter por conta propria ou em parceria com o
poder publico instituicbes de educacdo pré-primarias que tivessem no quadro de
funcionarios mées de menores de sete anos (BRASIL, 1961).

O periodo militar, instalado logo em seguida, também deixou suas marcas nas
entidades educacionais de atendimento infantil, uma vez que o tecnicismo adjacente ao
militarismo rapidamente adentrou no setor de assisténcia social, feito que repercutiu nas
primeiras defesas em favor de uma educacao formal na dimensdo da Educacdo Infantil.
Em 1971, surge a nova LDBEN, a qual enfatiza a obrigatoriedade dos sistemas de ensino
em ofertar educacdo nas escolas maternais, jardins de infancia e também em instituicoes
equivalentes (BRASIL, 1971).

Oliveira (2013), reflete que nesse periodo iniciaram discuss@es relacionando o
fracasso escolar das criancas ao escasso acesso cultural. Dai surgiram as concepcdes de
educacao compensatoria — influentes ainda hoje —, assim como politicas para a Educacéo

Infantil nessa vertente assistencialista. Dessa maneira,

sob o nome de “educac¢do compensatdria”, foram sendo elaboradas
propostas de trabalho para as creches e pré-escolas que atendiam a
populacdo de baixa renda. Tais propostas visavam & estimulacdo
precoce e ao preparo para a alfabetizacdo, mantendo, no entanto, as
praticas educativas geradas por uma visao assistencialista da educacéo
e do ensino (OLIVEIRA, 2013, p. 85-86).

Nessa perspectiva, segundo a autora, os estudos médicos e psicoldgicos, desse
periodo, ja apontavam para a necessidade de desenvolver os aspectos cognitivos desde o
nascimento, o0 que encorajou mais profundamente a luta das feministas em prol de um

local seguro e educativo para os filhos. Tais movimentos possibilitaram, mesmo de forma
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inicial, uma valorizacdo na visdo da sociedade sobre o atendimento infantil fora da
familia.

De acordo com Oliveira (2013), esses primeiros passos foram concretizados
primeiramente nos jardins de infancia, enquanto as creches, de atendimento ao povo, e 0s
parques infantis, para filnos de operarios, continuavam com seu carater assistencialista.
Aumentou-se, assim, a procura por instituicdes pré-escolares, ocorréncia que acarretou,
em 1970, a municipalizacdo da educacao pré-escolar, embora a rede privada ainda se
sobressaisse.

Nesse contexto, as lutas mais significativas para as creches e demais instituicdes
pré-escolares se deu no fim da década de 1970 e nos anos 1980, ap6s a expansdo dos
grandes centros urbanos e o fim da ditadura, momento no qual as mulheres reivindicavam
ndo mais o paternalismo do Estado ou das empresas, mas a responsabilizacdo do poder
publico quanto a oferta das creches, de modo que estas se tornassem um direito do povo
e dever estatal (OLIVEIRA, 2013).

Nessa direcdo, entre 1985 e 1986, as creches e pré-escolas foram contempladas
com novas politicas, as quais integraram o Plano Nacional de Desenvolvimento. As
campanhas eleitorais de candidatos a prefeito e governador também comecaram a
advogar nesse propdsito. E sob essas circunstancias que se chega a Constituicio Federal
de 1988, conhecida como cidada. Segundo a Carta Magna, a educacao € dever do estado
e serd garantida a partir do atendimento de criancas de zero a seis anos em creches e pré-
escolas (BRASIL, 1988).

Depois da promulgacdo, “que determinou que 50% da aplicacdo obrigatéria de
recursos em educacéo fosse destinada a programas de alfabetizacéo [...] houve expanséo
do numero de pré-escolas e alguma melhoria no nivel de formacdo de seus docentes”
(OLIVEIRA, 2013, p. 91).

Apesar disso, o status da creche ainda continuava voltado para a ideia de favor e
caridade aos pobres, afinal de contas ndo basta ter o direito, € preciso que ele seja
garantido. E a tentativa para essa garantia se materializou em conquistas legais, entre as
mais importantes cita-se o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, 1996), o Referencial Curricular
Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI, 1998), Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacgéo Infantil (DCNEI, 1999, 2013), Plano Nacional da Educacdo (PNE, 2001,

2014), Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo
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dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB, 2007, 2020b) e Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017) (TELES, 2018).

2.2.2 Marcos legais da Educacéo Infantil apos a Constituicdo Federal de 1988

Na esteira desse breve histérico da infancia e do atendimento das criancas em fase
pré-escolar, é possivel apreender o terreno de lutas e contradicdes no qual a Educacgéo
Infantil brasileira nasceu e foi se consolidando. Mais do que isso, um historico marcado,
muitas vezes, pelo abandono, por desigualdades sociais, mas sobretudo pelos interesses
econdmicos, os quais foram acentuados ap6s a Revolucdo Industrial e, em seguida, pela
ascensdo do neoliberalismo das Ultimas décadas, conjuntura que fica mais clara quando
se pensa nas politicas publicas para a Educacédo Infantil.

Historicamente, a crianca pertencente aos extratos sociais mais baixos, tem seu
direito a efetiva formacdo negado, pois o que se tem instituido ao longo dos séculos é
uma formacdo fragmentada, na qual o objetivo primario é a manutencdo da classe
operaria, posto que assim a continuidade da ordem vigente fica garantida.

Frente a essas reflexdes, entende-se que pos Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), um outro importante marco legal é o referente ao ECA de 1990, cuja orientagdo
fundamental é a de protecdo a crianca e ao adolescente. Em linhas gerais, essa lei
considera crianca os individuos com até doze anos de idade incompletos, sendo garantido
a estes o direito a vida e a saude, bem como a protecdo contra a violéncia, a qual é
considerada um caso de satde publica pelo estatuto, certamente algo inédito (BEZERRA,
2006).

Além disso, o legislador, de certa forma, atribui a sociedade, de modo geral, a
responsabilidade de protecdo a crianca e ao adolescente, contudo certas categorias
profissionais passam a assumir uma incumbéncia maior, como os trabalhadores da
educacdo e da saude, por exemplo, tendo em vista a proximidade desses agentes essa
populagéo. Em casos de confirmacdo ou de suspeita de maus tratos, a ndo comunicagao
as autoridades competentes, como o Conselho Tutelar, podera acarretar infracoes
administrativas para o servidor (BRASIL, 1990).

Em relacdo especifica as instituicdes de ensino para a primeira infancia, o estatuto
determina, alinhado com CF de 1988, o dever do poder publico em ofertar o atendimento

de criangas com até seis anos em creche e pré-escolas, contudo tal inciso foi alterado em
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2016, sendo agora dever do estado o “atendimento em creche e pré-escola as criangas de
zero a cinco anos de idade” (BRASIL, 1990).

De acordo com Oliveira (2013), o ECA, assim como a Carta Magna de 1988, foi
fundamental para se pensar uma nova LDBEN, a qual viria a se concretizar no ano de
1996 pela Lei n°9.394/96. Em relacéo especifica a crianca pequena, essa legislacdo defini
a Educacéo Infantil como a primeira etapa da Educacdo Basica, tendo como finalidade “o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996).

Dessa maneira, a creche se funda como a primeira etapa dessa educagéo integral
enfatizada pela lei, enquanto a pré-escola é incumbida de dar continuidade a formagéo ja
iniciada. Somado a isso esta o fato de instituir, de fato, a profissionalizacdo dos
trabalhadores que atuavam na Educacdo Infantil, posto que determina a formacao de
professores para atuarem nessa etapa, podendo ser em nivel médio ou superior. Nessa
direcdo, Oliveira (2013) assimila a promulgacdo da LDBEN como uma conquista
historica, afinal de contas ocasiona a retirada da infancia do confinamento secular no
ambito exclusivo da assisténcia social.

Em uma entrevista para Matos e Barroco (2015), Saviani, que participou da
elaboragdo do texto original da LDBEN, afirma ter ocorrido mudangas que
impossibilitaram a inovacdo pretendida por essa legislacdo, a exemplo disso ele cita a
questdo da formacdo de professores, a qual foi alvo de falhas técnicas e, portanto, abriu-
se brechas para o entendimento atual de desobrigacdo da formacéo em nivel superior para
algumas etapas da Educacdo Basica.

Nessa direcdo critica, é ainda necessario registrar a atualizacdo da LDBEN em
2006, promovendo a antecipacdo do acesso ao ensino fundamental, isto é, as criancgas
passaram a sair da Educacdo Infantil aos seis anos de idade completos. Diante disso,
Mello (2015), ao refletir sobre o sistema educacional brasileiro e a julgar pelos desfechos

das avaliagOes nacionais e internacionais, compreende que a educagao vai mal e, por isso,

a saida que se tem buscado é a antecipagéo do processo de escolarizagdo
das criancas e o0 abreviamento da infancia, seja via entrada das criancas
de seis anos — e em alguns casos até mesmo de cinco anos — no ensino
fundamental, seja pelos processos de antecipacdo das praticas
pedagogicas tipicas do ensino fundamental que se fazem presentes na
educacdo infantil em uma tentativa declarada de preparar a crianca para
0 ensino fundamental com o objetivo de promover o sucesso da crianga
na escola (MELLO, 2015, p. 01).
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Para além disso, o contexto em que nasce a LDBEN foi fundamental para que
orgaos de valorizacdo dos professores emergissem, como os foruns estaduais e regionais.
Nessa perspectiva, “novas concepcdes acerca do desenvolvimento da cognicdo e da
linguagem modificaram a maneira como as propostas pedagdgicas para a area eram
pensadas”, conjuntura que possibilitou, por exemplo, a elaboracdo do RCNEI e, no ano
seguinte, das DCNEI (OLIVEIRA, 2013, p. 93).

O RCNEI foi elaborado em 1998 pelo MEC, se constituindo como um documento
ndo obrigatorio, mas auxiliar para o trabalho diério de professores da Educagdo Infantil.
Assim,

O Referencial foi concebido de maneira a servir como um guia de
reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, contetidos e orienta¢Ges
didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criangas de
zero a seis anos, respeitando seus estilos pedagdgicos e a diversidade
cultural brasileira (BRASIL, 1998).

O texto do referencial aponta como um de seus objetivos a superacdo da
concepcao assistencialista, questdo ainda existente no ideario popular, posto o historico
dessas instituicGes. Nesse proposito, tal documento enfatiza que “tanto as creches para as
criangas de zero a trés anos como as pré-escolas, para as de quatro a seis anos, sao
consideradas como instituicGes de educacdo infantil. A distingdo entre ambas é feita
apenas pelo critério de faixa etaria” (BRASIL, 1998). Na préatica, 0 RCNEI abarca uma
série de referéncias e orientacdes para o trabalho pedagdgico como forma de alcancar a
educacéo integral das criangas.

Em sentido oposto, Cerisara (2002) entende o referencial como uma elaboracéo
prematura do MEC, uma vez que ha duvidas acerca da maturidade da area para comportar
um documento como este, bem como toda a carga que o termo curriculo carrega consigo.
Além disso, a autora tece criticas ao documento no sentido do aligeiramento com que foi
pensado, elaborado e publicado, dispensando debates mais profundos com os
profissionais da Educacéo Infantil. A sombra dessas criticas é que nasce as DCNEI de
1999, também formuladas pelo MEC.

As diretrizes sdo orientacBes nacionais e obrigatorias, as quais devem ser adotadas
por todas as institui¢cbes de Educacao Infantil do pais, bem como definem os fundamentos
norteadores das propostas pedagdgicas de tais instituicdes. Este documento se debruca
também sobre a elaboracdo das propostas pedagdgicas, demarcando a necessidade de as

entidades considerarem a identidade pessoal daqueles que integram a comunidade
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escolar, assim como 0s aspectos sociais, cognitivos, emocionais e afetivos da crianca, isso
porque é necessario entender a crianga como um ser indivisivel, completo e total
(BRASIL, 1999).

Em 2010 e, em seguida, no ano de 2013 emergiram novas versdes das DCNEI,
ocorrendo, na primeira revisdo, a determinacéo de dois eixos orientadores do curriculo,
as interacOes e a brincadeira, isto €, uma maneira de garantir que tais dimensdes sejam
experienciadas pelo publico da Educacdo Infantil. Nesse texto, ndo ha distin¢do entre
creches e pré-escolas, mas apenas mengoes sem aprofundamento. Por seu turno, em 2013
acontece uma nova revisdo, a qual compde uma parte das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Bésica (DCNEB).

Relevante mencionar o historico sobre o atendimento a infancia no Brasil que esse
documento apresenta, demonstrando, portanto, um didlogo mais pormenorizado acerca
do contexto historico da Educacao Infantil, entretanto, a partir da analise da compreenséo
de conhecimento explicitada, fica evidente a valorizagdo de experiéncias praticas, bem
como aquelas ditas como de interesse da crianca, aspecto que, por sua vez, deixa claro a
inexisténcia de atencdo dispensada as discussfes sobre em quais contextos esses
interesses podem surgir. Em outras palavras, hd uma camuflagem das influéncias, em
grande parte neoliberais, por tras dos supracitados interesses da crianca. E preciso se
questionar, em que contexto esse interesse nasceu? Por quais razbes? Estes, todavia, ndo
sdo considerados pelas DCNEI. A partir do disposto, é possivel apreender também a
distingdo entre creche e pré-escola, embora seja notério também a ndo preocupacao em
se aprofundar nessa questdo (MANTOVAN, 2021).

Nos anos 2000, conforme a autora, a legislacdo para a Educacdo Infantil é
contemplada com o PNE, a partir da Lei 010172, de 9 de janeiro de 2001, vigente por 10
anos a partir da publicacdo. No texto dessa lei ha um capitulo exclusivo para a Educacgéo
Infantil, no qual ja no primeiro paragrafo expressa o contexto dessas instituicdes, bem

como suas finalidades no comeco do século. Segundo o PNE,

A educacdo das criancas de zero a seis anos em estabelecimentos
especificos de educacéo infantil vem crescendo no mundo inteiro e de
forma bastante acelerada, seja em decorréncia da necessidade da familia
de contar com uma instituicdo que se encarregue do cuidado e da
educacdo dos seus filhos pequenos, principalmente quando os pais
trabalham fora de casa, seja pelos argumentos advindos das ciéncias
gue investigaram o processo de desenvolvimento da crianca (BRASIL,
2001).



63

O plano coloca como meta a ampliacdo da oferta da Educacgéo Infantil “de forma
a atender, em cinco anos, a 30% da populacédo de até 3 anos de idade e 60 % da populacao
de 4 a6 anos (ou 4 e 5 anos) e, até o final da década, alcancar a meta de 50% das criangas
de 0 a 3 anos e 80% das de 4 a 5 anos” (BRASIL, 2001). Contudo, para Mantovan (2021)
fica evidente ainda uma orientacéo assistencialista no que concerne a esta politica publica
em especial, uma vez que a0 mesmo tempo em que reconhece 0 avan¢o dos estudos
cientificos acerca do desenvolvimento na infancia, também o coloca em xeque ao expor
como justificativa para o aumento dessas instituicbes a marcha ininterrupta do
neoliberalismo e, consequentemente, a exploracdo exacerbada da classe trabalhadora.

Nesse contexto, uma verdadeira encruzilhada toma forma, dado que de um lado
se advoga no sentido de defesa da ampliacdo de acesso as creches para atender aos
trabalhadores e, por outro lado, ndo se pode deixar de demarcar as consequéncias do
alcance de tal objetivo, afinal de contas este estard contribuindo diretamente com o
projeto de sociedade proposto pela légica neoliberal. O PNE foi renovado em 2014, com
vigéncia até 2024, posto que as metas delineadas em 2001 ndo foram integralmente
alcancadas (MANTOVAN, 2021).

O novo plano se orienta por meio de 20 metas, sendo a meta um a de referéncia
explicita & Educacgdo Infantil quando delineia a intencdo de universalizagdo do acesso a
essa etapa até o ano 2016, contudo o alcance de tal propdsito apresenta-se, sobremaneira,
obscuro e possivelmente irrealizavel, haja vista a auséncia de dados oficias sobre o quadro
recente e os desafios oriundos da pandemia para esta etapa que ndo coaduna com a
educacdo a distancia, conforme tem apontado o diagnostico elaborado no ano vigente pela
Campanha Nacional Pelo Direito a Educagéo*.

Além disso, o PNE foi responsavel pela criacdo de outros programas para
sustentar as metas estabelecidas para a primeira etapa da Educacdo Basica, como o
Programa Nacional de Reestruturacéo e Aquisicao de Equipamentos para a Rede Escolar
Publica de Educacdo Infantil (Proinfancia), instituido em 2007, cujo objetivo esta
alinhado com a meta dois do capitulo reservado a Educagéo Infantil.

Também pode-se citar o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacgao
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), aprovado em 2007

pela Lei n°® 11.494, com o objetivo de captar recursos da Unido para o atendimento de

14 O diagnostico pode ser acessado no link a sequir:
https://media.campanha.org.br/acervo/documentos/Balan%C3%A70 do PNE 2022 Trajet%C3%B3ria

s_e_recortes.pdf.



https://media.campanha.org.br/acervo/documentos/Balan%C3%A7o_do_PNE_2022__Trajet%C3%B3rias_e_recortes.pdf
https://media.campanha.org.br/acervo/documentos/Balan%C3%A7o_do_PNE_2022__Trajet%C3%B3rias_e_recortes.pdf
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creches e pré-escolas, publicas ou privadas e, por seu turno, também buscando efetivar as
metas tracadas pelo PNE para o desenvolvimento educacional em creches e pré-escola
(MANTOVAN, 2021). Em 2020, por meio de uma emenda constitucional, esse fundo se
tornou permanente.

Em 2017 emerge a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, o mais
recente documento normativo em termos de norteamento da Educagdo Béasica. Em sua
elaboracio contou com a participacéo de cerca de nove mil professores®. Assim como as
demais politicas, a BNCC enfatiza o fato de a Educacéo Infantil ser a primeira etapa e a
concebe como “o inicio e o fundamento do processo educacional” (BRASIL, 2017, p.
36). A base, em seu texto, destaca como objetivo, garantir um patamar de aprendizagem
comum a todos os alunos, haja vista a discrepancia existentes entre as regifes do pais.
Em se tratando desse aspecto, Costa, Tapajos e Santos (2020) sinalizam para uma
evolucdo, posto que a base refere-se a dois conceitos de grande relevancia quando se
pensa a educacdo brasileira, a igualdade e a equidade. lgualdade ao definir quais
aprendizagens sdo de direito comum, e equidade ao ndo renunciar as especificidades
caracteristicas de cada regio do pais e seus respectivos estudantes. E nesse viés que surge
0 DCGO, Documento Curricular para Goias, o qual possui como objetivo auxiliar a
construcdo dos curriculos a partir das especificidades goianas.

Segundo as autoras, o fundamento pedagégico da BNCC é o desenvolvimento de
competéncias, o que fica explicito quando se detém as dez competéncias gerais, as quais
espera-se que os alunos, ao fim da Educacdo Baésica, tenham se apropriado, e que
compdem esse documento. Dessa forma, “a base orienta as escolas sobre o que os alunos
devem “saber” (conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e o que devem “saber
fazer” (mobilizacdo das aprendizagens para resolver as demandas da vida cotidiana)
(COSTA; TAPAJOS; SANTOS, 2020, p. 15). Contudo, ndo se pode perder de vista que
a aprendizagem escolar deve visar, prioritariamente, o direcionamento e o estimulo de
processos internos voltados ao desenvolvimento integral (VYGOTSKY, 2010). E nesse
objetivo, portanto, que a base deve orientar as escolas quando se coloca em questao o que

o0s alunos devem saber e 0 que devem saber fazer.

15 Informagdo retirada do site da BNCC. Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-
content/uploads/2018/11/#:~:text=Em%20mai0o%20de%202016%2C%20uma,todas%20as%20unidades%
20da%?20federa%C3%A7%C3%A30%2C>. Acesso em 10 ago. 2022.



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/11/#:~:text=Em%20maio%20de%202016%2C%20uma,todas%20as%20unidades%20da%20federa%C3%A7%C3%A3o%2C
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/11/#:~:text=Em%20maio%20de%202016%2C%20uma,todas%20as%20unidades%20da%20federa%C3%A7%C3%A3o%2C
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/11/#:~:text=Em%20maio%20de%202016%2C%20uma,todas%20as%20unidades%20da%20federa%C3%A7%C3%A3o%2C
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Em se tratando especificamente das criancas atendidas nas creches e pré-escolas,
o documento, no estreitado capitulo destinado a Educacgdo Infantil’®, exalta os eixos
estruturantes da préatica pedagogica: as interacdes e a brincadeira, as quais auxiliardo na
garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, sendo estes o conviver, brincar,
participar, expressar e conhecer-se. Nessa direcdo, tais aspectos irdo orientar os cinco
campos de experiéncia, sao eles: o eu, o outro e 0 nds; Corpo, gestos e movimentos;
Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginagéo; Espagos, tempos,
quantidades, relacdes e transformacdes. Esses campos de experiéncia compdem o
curriculo da etapa Educacdo Infantil (BRASIL, 2017, p. 40).

Em primeira analise, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, 0s eixos
estruturantes das préaticas pedagogicas e os campos de experiéncia, remetem as discussdes
da perspectiva vygotskyana, a qual defende a relevancia das relac6es sociais com outros
parceiros mais experientes para o desenvolvimento infantil, como é o caso da relacdo
estabelecida entre a crianca, o adulto e os colegas, por exemplo, a qual, no futuro, serd
basilar para o desenvolvimento de funcbes psicoldgicas, como a linguagem e o
pensamento, por exemplo. Essa afirmativa envolve particularmente os direitos conviver,
participar e expressar, o eixo interacdes, tal como o primeiro dos campos de experiéncia,
pois para Leontiev (2004), um tedrico interacionista, o desenvolvimento da consciéncia
(psiquismo) depende essencialmente das relagdes sociais estabelecidas (das interacoes),
das condicdes de vida do individuo e do ambiente de que participa, afinal de contas estas
condi¢cdes determinam a qualidade do desenvolvimento humano, sendo, portanto,
imprescindivel a existéncia de mediacOes de qualidade!’, conforme disserta Pasqualini
(2020).

Em uma perspectiva histérico-cultural, a humaniza¢do do homem néo acontece
como algo dado ou natural, embora ele ja nasca com tal potencialidade, a mesma precisa
ser desenvolvida. Na verdade, esse tornar-se humano sé se efetiva a partir das relacdes
sociais estabelecidas, posto que estas propiciam o acesso a cultura humana e, portanto, ao
desenvolvimento das caracteristicas que distinguem o homem dos animais, ou seja,
aquelas marcas tipicamente humanas. Assim sendo, a educacdo escolar é vista, pelos

seguidores de Vygotsky e pelo préprio estudioso (VYGOTSKY, 2010), como mediadora

16 Vinte e duas paginas, no total.

17 Qualidade no sentido de mediagGes que propiciem o desenvolvimento humano global ou, de forma mais
pormenorizada, a passagem de um periodo do desenvolvimento a outro superior, conforme preconiza
Elkonin (2017).
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no processo de torna-se humano, had pois o entendimento de homem como ‘“animal
cultural” (LEONTIEV, 2010, p. 145) e de escola como ferramenta auxiliar na apropriagéo
do patrimonio cultural acumulado pela longa experiéncia humana.

Essa visdo tedrica eleva, portanto, a funcdo da escola e do professor, dando sentido
significativo as suas atribui¢bes, ja que participam ativamente na formacdo dos
individuos, os humanizando por meio da cultura. O desenvolvimento entdo se da por meio
da aprendizagem, pois o fator genético ndo € suficiente para o efetivar. Entretanto, o
aprender também ndo acontece somente por causas genéticas, ele ndo esta garantido desde
que se nasce, ele precisa ser estimulado. E dai decorre a importancia das interaces e das
situacOes de aprendizagem adequadamente organizadas. Alves (2019, p. 76) menciona a
linguagem como um exemplo de aprendizagem que acontece a partir das interagdes, pois
ela “ndo se deve a fator genético, visto que € aprendida [...]”.

Por isso, na Educacdo Infantil, é requisito a proposicdo de situacbes de
aprendizagem nas quais as criangas interajam com as outras, especialmente por
intermédio de “jogos e brincadeiras, por exemplo” (COSTA; TAPAJ 0OS; SANTOS, 2020,
p. 12), bem como com os adultos, o professor, neste caso, pois é ele quem direciona o
trabalho pedagdgico. Nessa perspectiva, torna-se oportuno também problematizar os
demais direitos de aprendizagem, brincar e conhecer-se, bem como o eixo brincadeira.
Isso porque, a brincadeira, de acordo com a BNCC, auxilia no processo de conhecer-se,
de construcdo da personalidade, bem como da identidade. Vygotsky (1991a, p. 68)
entende que “as maiores aquisi¢cdes de uma criancga sdo conseguidas no brinquedo”, posto
a capacidade de mobilizar as fungdes psicoldgicas. Por sua vez, os estudiosos dessa
corrente, especialmente Leontiev (2010) e Elkonin (2017), compreendem a brincadeira
como fundamental no processo de desenvolvimento do individuo, se apresentando como
uma das principais atividades responsaveis pelas neoformac6es psiquicas, sobretudo, na
primeira infancia.

Entretanto, precisa-se ainda tencionar a respeito dos perigos da reproducéo de um
cotidiano marcado pela alienagéo, isso porque quando se pensa em Educacéo Infantil, por
vezes, a bandeira do ludico é hasteada, porém os contelidos aos quais as criangas terao
acesso de forma ladica nem sempre sdo assinalados. 1sso ndo basta. Pasqualini e Martins
(2020) defendem a importancia da selecéo de conteudos e o enriquecimento da vivéncia
escolar infantil quando se trata da elaboracdo e implementacdo de uma proposta
curricular, de modo que a mesma expresse “quais contetdos da cultura deverdo ser

garantidos as criangas como esteio de suas experiéncias” (PASQUALINI; MARTINS,
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2020, p. 441). Este é, por exemplo, um dos caminhos para a ndo reproducdo de
“opressoes”, “esteredtipos” e “preconceitos”, aspectos estes que, segundo a redacdo da
base, precisam ser combatidos.

A partir da leitura do capitulo referente a Educacdo Infantil no documento da
BNCC, é possivel verificar a constancia com que termos como aprendizagem e
desenvolvimento s&o mencionados, os quais formam a base para o despontar dos cinco
campos de experiéncia inaugurados pela base, os quais se firmam como direcionamentos
sobre quais experiéncias sdo “fundamentais para a crianca aprender e desenvolver-se”,
funcionando assim como um apoio para o planejamento da pratica pedagogica (COSTA,
TAPAJOS; SANTOS, 2020, p. 13). Tais expressdes também s&o caras para a perspectiva
historico-cultural, uma vez que Vygotsky defende a aprendizagem como a mola
propulsora do desenvolvimento, sendo ambos de natureza social. Todavia, é preciso ficar

claro que,

aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pGe
em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas (VYGOTSKY, 1991a, p. 62).

Nesse sentido, parte-se do pressuposto de que a escola deve se fundar como um
espaco de desenvolvimento, o qual perpassa primeiramente pela aprendizagem
organizada adequadamente. Por isso, cada campo de experiéncia se organizara para
expressar 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento esperados para cada faixa
etaria da Educacdo Infantil, considerando as especificidades do desenvolvimento infantil.
Contudo, Costa, Tapajos e Santos (2020) demarcam a falta de clareza quanto a essas
especificidades. Estas, por seu turno, sdo objeto de estudo dos estudiosos da corrente
historico-cultural, particularmente Vygotsky, Leontiev, Elkonin e Mukhina, conforme
aprofundamentos no capitulo Il desta dissertacdo. A titulo de exemplo, Leontiev (2010)
entende que, entre 0s pré-escolares, a aprendizagem comeca na brincadeira, atividade na
qual crianca desenvolve a imaginacdo (uma funcédo psicologica de ordem superior), ja 0
pensamento abstrato se molda nos estudos, o que vai ocorrer quando a crianga sair do
jardim de inféancia e for inserida na escola.

Compreende-se, entdo, que seria oportuno o destaque destas no documento da

base, primeiramente pela relevancia de se compreender as especificidades da crianca ao
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longo de seu processo evolutivo, uma vez que isso contribui diretamente com a préatica
pedagogica e 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento. Para Mukhina (1996, p.
05), “é muito importante averiguar o que a crianga tem, o que consegue, como muda e se
enriquece com a idade”, pois é assim que sera possivel compreender seu desenvolvimento
até que se torne adulto. Além disso, o realce destas especificidades no documento
ocasionaria também maior clareza quanto a base tedrica e metodoldgica na qual a base se
sustenta para direcionar o processo de aprendizagem nas instituicbes educacionais
brasileiras. Afinal de contas, o debate nesse sentido é necessario e precisa efetivamente
incluir a sociedade.

Em continuidade, Os campos de experiéncia ndo devem ser vistos de maneira
isolada ou apenas como disciplinas (portugués, matemaética, ciéncias, etc.) ja
historicamente institucionalizadas na escolarizacédo brasileiras, posto que sua funcéo esta
em articular as aprendizagens de cunho cientifico com as experiéncias, enfim com a
prética e a vivéncia (FARIAS, 2020). Os campos de experiéncia, por sua vez, ja em sua
nomenclatura sinalizam para uma aproximacdo histérico-cultural, como pode-se verificar
no texto da BNCC (2017) quando discorre sobre o campo de experiéncia o eu, 0 outro e

0 nos,

na Educac&o Infantil, € preciso criar oportunidades para que as criangas
entrem em contato com outros grupos sociais e culturais, outros modos
de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais e do
grupo, costumes, celebracdes e narrativas. Nessas experiéncias, elas
podem ampliar o0 modo de perceber a si mesmas e ao outro, valorizar
sua identidade, respeitar os outros e reconhecer as diferencas que nos
constituem como seres humanos (BRASIL, 2017, p. 40).

Este campo sinaliza para a percepc¢do de que existe um eu e 0 outro, iniciando,
portanto, o processo de constituicdo do sujeito e de entendimento do desenvolvimento
como resultado “das experiéncias vividas”, isto €, experiéncias que produzirdo
aprendizagens e, por fim, desenvolvimento. Melhor compreendendo essa afirmacgéo, em
uma situacdo hipotética como “0 método de mistura de cores para resultar em outra cor.
Quando essa experiéncia € vivida, especialmente por uma necessidade dada, a
aprendizagem € outra” (ALVES, 2019, p. 82). Nesse sentido, a educacdo escolar é
fundamental no acesso as mais variadas experiéncias, sendo entdo, conforme a autora, a
escola um local propicio para as criancas se desenvolverem. Contudo, mais uma vez
reforca-se que 0s campos de experiéncia ndo sao estaticos e por isso eles se

correlacionam, ou melhor, dialogam constantemente.
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No segundo campo, Corpo, gestos e movimentos, a brincadeira se apresenta como
uma possibilidade para experiéncias nas quais as crian¢as possam explorar o ambiente
utilizando o corpo e 0 movimento e, por sua vez, tomar consciéncia de sua corporeidade.
O corpo da crianca possui centralidade na Educacédo Infantil, visto que a grande maioria
das atividades envolvem a estrutura fisica. Até mesmo nos momentos de cuidado, um dos
eixos dessa etapa, 0 corpo e 0s movimentos possuem destaques, sendo fundamentais para
os pré-escolas identificarem suas potencialidades, assim como os limites e 0 autocuidado.

Mais uma vez volta-se as afirmativas de Leontiev (2004) acerca do
desenvolvimento como fruto das condicdes de vida e educacdo a que se tem acesso e a
consequente importancia do ambiente escolar ser esse local de estimulo de aprendizagens,
pois “ha que se considerar que a aprendizagem depende de a crianca estar completamente
envolvida, com o corpo, com a mente, com a emocdo. Significa passar por uma
experiéncia plena para essa aprendizagem qualificada” (ALVES, 2019, p. 82). O corpo
faz parte do aprendizado e do desenvolvimento e é nos momentos de musica, pintura,
teatro, danca e jogos que 0s pré-escolares encontram a oportunidade de se expressarem
cOm 0 corpo.

O terceiro campo, Tracos, sons, cores e formas evidencia a valorizacdo da
linguagem artistica pela base, bem como o estimulo ao convivio com as manifestacoes
artisticas, culturais e cientificas, sendo a escola um espaco propicio para possibilitar
experiéncias que atinjam tal objetivo. Em um mundo visivelmente marcado pela
formacdo instrumentalizada, pela exploracdo da classe trabalhadora e pelos lucros
financeiros, a possibilidade de acesso a experiéncias artisticas ndo ¢ uma prioridade na
sociedade, embora seja fundamental para o desenvolvimento de aptiddes psicoldgicas,
como a linguagem, o pensamento, a imaginacdo, emocdes, etc. Nesse sentido, mais uma

vez a relevancia da escola e dos professores se apresenta, afinal de contas

Quando nasce, o individuo ndo encontra o “nada ' de Heidegger, mas
de um modo objetivo, transformado pela atividade de geracdes. Todavia
este mundo de objetos, encarnando as faculdades humanas que se
formaram no processo de desenvolvimento da pratica socio historica,
ndo é de imediato percebido como tal pelo individuo. Para que a
natureza do mundo circundante, este aspecto humano dos objetos, surja
ao individuo ele tem que exercer uma atividade efetiva cm relagdo a
eles. Uma atividade adequada (se bem que néo idéntica, evidentemente)
a que eles cristalizaram para si. Bem entendido, isto aplica-se
igualmente aos fendbmenos objetivos ideais criados pelo homem — a
lingua, aos conceitos e as ideias, as criagdes da musica e das artes
plasticas (LEONTIEV, 2004, p. 254).
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A marca do humano ndo nasce com o individuo. Em uma parafrase de Pieron
(1959), Leontiev (2004) afirma que, na verdade, este nasce como um mero “candidato a
humanidade”, uma vez que sua hominizacdo se forma no movimento de apropriacéo dos
objetos e dos fenbmenos humanos, enfim da vida concreta desse individuo. Nesse
processo, como bem definiu o autor, se insere, portanto, as artes, foco do segundo campo
de experiéncia da BNCC. Resta saber como, de fato, essas experiéncias serdo aplicadas
na aprendizagem das criangas, posto que o documento ndo se aprofunda em outras
dimensGes fundamentais para o conjunto que compde o desenvolvimento humano, tais
como a formacéo de professores.

O quarto campo de experiéncia Escuta, fala, pensamento e imaginacéo coloca em
evidéncia a questdo da comunicagdo. Segundo a BNCC (2017, p. 42),

desde o nascimento, as criangas participam de situacfes comunicativas
cotidianas com as pessoas com as quais interagem. As primeiras formas
de interacdo do bebé sdo os movimentos do seu corpo, o olhar, a postura
corporal, 0 sorriso, 0 choro e outros recursos vocais, que ganham
sentido com a interpretacdo do outro.

Assim, a comunicacgdo esta presente desde o nascimento, seja por meio de gestos
ou ac¢Bes como o choro, por exemplo. A linguagem € aprendida socialmente, no contato
direto com o outro. Alves (2019) traz o caso do menino lobo, encontrado na india, no fim
do século X1X, vivendo entre lobos na selva, sem contato com a civilizagdo ou qualquer
ser humano. Ele ndo aprendeu a linguagem humana, apenas a desses animais. Por isso, a
autora afirma que a linguagem é aprendida em meio aos seus iguais, isto €, nas relacdes
humanas, conclusdo a qual Leontiev (2004, p. 284) ja havia chegado também em seus
estudos, pois segundo ele “a aptiddo para usar a linguagem articulada s6 se forma, em
cada geracdo, pela aprendizagem da lingua que se desenvolveu num processo historico,
em funcéo das caracteristicas objetivas desta lingua”.

Nesse social, nessa convivéncia e nas experiéncias vivenciadas se produz uma
relacdo muito importante, a do pensamento e a linguagem. O bebé aprende a linguagem
com os adultos, bem como os significados que eles atribuem aos seus diferentes gestos e
comportamentos, fato promotor da inser¢do da crianga no mundo da cultura e dos
simbolos, mas ndo so isso, pois nessa interagdo também aprende a articular pensamento
e linguagem, a utilizando como instrumento para 0 pensar e para 0 comunicar. Por essa
razdo, o pensamento se tornara, ao longo do desenvolvimento, verbal, enquanto que a fala
vai se racionalizando (REGO, 1995).
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O ultimo campo de experiéncia, relativo aos Espacos, tempos, quantidades,
relacbes e transformacOes, tem correlagdo, sobretudo, com conceitos matematicos e
também com as necessidades das crian¢as em se situar no tempo e no espago, afinal de
contas estdo inseridas no mundo humano com todos os seus fendmenos naturais e
culturais. Leontiev (2004, p. 284) assevera gque a experiéncia individual de um individuo,
mesmo aquela mais rica, ¢ insuficiente para a formagdo do “pensamento 16gico ou
matematico abstrato”, o que demandaria nao apenas uma vida, mas mil. Dai a relevancia
da apropriacéo dos saberes das geracdes passadas, pois é a partir destes que sera possivel
a construcdo da atividade cognitiva da geracdo hodierna. Para Vygotsky (2010), a
matematica € significativamente importante para o desenvolvimento das estruturas
mentais, fato que desvela esta como uma disciplina fundante na formag¢do humana. No
tocante a algebra, por exemplo, Vygotsky (1991a) enfatiza o fato de a mesma possibilitar
a liberdade da mente da crianca, bem como a elevacdo a um nivel de pensamento mais
generalizado.

Segundo Miranda (2020), na perspectiva histérico-cultural, a apropriacdo de
conceitos matematicos se refere também a ideia de educacdo como uma prética de carater
humanizador. Contudo, ndo se trata apenas de aprender artificialmente sobre o que é
algebra, nimeros, formas geométricas, e etc., pois 0 objetivo é a apropriacdo desses
conceitos de tal forma que as criancas consigam aplica-los em seu cotidiano. Assim, a
forma mais significativa de apreender tais conceitos € por intermédio da brincadeira,
afinal de contas, conforme Elkonin (2017), ¢é a atividade mais importante, propulsora de

aprendizagens na idade pré-escolar. Assim,

Por exemplo, quando brinca de amarelinha e precisa pdr o marcador no
numero ou forma geométrica correspondente; quando precisa contar até
0 numero estipulado até que possa procurar 0s colegas companheiros
de brincadeira de esconde-esconde; quando precisa da tinta verde que

esta na mesa ao lado e a pede emprestada (MIRANDA, 2020, p. 84).
Assim sendo, a crianca precisa ser colocada em situagOes desafiadoras, as quais
estimulardo o as funcdes psicoldgicas superiores, assim como o desenvolvimento global
na idade pré-escolar. E preciso entdo superar o nivel atual de evolugdo da crianga no
sentido de a levar a fazer coisas que ainda ndo consegue sozinha, porém com ajuda, no

caso do professor, ja sera possivel até que, em algum momento, o pré-escolar ja apreenda
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aquelas operacdes e as realize de forma autonoma*®. Na verdade, este deve ser um ciclo
constante na formagéo humana. Por isso, € imprescindivel que na Educacéo Infantil sejam
praticadas acGes com a intencionalidade de desafiar as criangas, enfim experiéncias que
as desafiem “a medir, contar, calcular, jogar, localizar, criar, imaginar e explicar”
(MIRANDA, 2020, p. 85). Praticas rigidas e fixas nas quais a apropria¢cdo de contetdos
matematicos ou de qualquer outro campo sejam adotadas e estimuladas unicamente com
fins de promoc&o para as series seguintes ndo coadunam com as defesas da perspectiva
historico-cultural, visto que as experiéncias, nessa idade, sdo a fonte de aprendizagem e
desenvolvimento.

A BNCC expressa uma concepcdao de crianga semelhante a das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil de 2009, a qual compreende a crianga

como o

centro do planejamento curricular, é sujeito histdrico e de direitos que,
nas interagoes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009).

Nessa linha de raciocinio, a base entende a crianca e suas necessidades de
aprendizagem como centrais na elaboracdo do planejamento curricular, o que, por sua
vez, reflete na forma de conceber os meninos e meninas como sujeitos histéricos e de
direitos, entre eles o de se desenvolver integralmente. Para isso, compreende o
desenvolvimento como resultante das aprendizagens que ocorrem precisamente nas
condicdes de vida e educacdo (LEONTIEV, 2004) a que a crianca tem acesso, ou seja,
nas vivéncias, nas relacdes e nas experiéncias cotidianas. Assim, esse documento eleva a
visdo de criancga, ndo a idealizando mais como um individuo secundario e passivo, mas
autbnomo e central, capaz de pensar, imaginar, criar, brincar, interagir, modificar,
comunicar e, consequentemente, aprender e se desenvolver.

Assim como Costa, Tapajos e Santos (2020), deve-se reconhecer 0 avango quanto
ao entendimento de como a aprendizagem ocorre e isso, por seu turno, se clarifica quando
a base menciona “o seu compromisso com a educacao integral”, ou seja, a educa¢do como
desencadeadora do desenvolvimento integral dos sujeitos. Nesse proposito, o documento

afirma estar rompendo “com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimens&o

18 Essas consideragdes fazem referéncia ao conceito de Zona de Desenvolvimento Préximo idealizado por
Vygotsky.
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intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva” e com a fragmentacdo do conhecimento,
tendo em vista os campos de experiéncia que dialogam com as diversas areas do
conhecimento (BNCC, 2017, p. 14).

Estes aspectos sdo defendidos pelos estudiosos da corrente historico-cultural ja ha
anos, especialmente Vygotsky (2010) quando se reporta a Piaget, que empenhou esforcos

em estudos do pensamento infantil dissociados da aprendizagem. Para o bielo-russo,

Um fato surpreendente, e até hoje desprezado, é que as pesquisas sobre
0 desenvolvimento do pensamento no estudante costumam partir
justamente do principio fundamental desta teoria, ou seja, de que este
processo de desenvolvimento é independente daquele que a crianga
aprende realmente na escola. A capacidade de raciocinio e a inteligéncia
da crianca, suas ideias sobre o que a rodeia, suas interpretacdes das
causas fisicas, seu dominio das formas logicas do pensamento e da
l6gica abstrata sdo considerados pelos eruditos como processos
autdbnomos que ndo sdo influenciados, de modo algum, pela
aprendizagem escolar (VYGOTSKY, 2010, p. 103-104).

A concepgOes cognitivista de Piaget, por muito tempo tem sido o cerne da
escolarizacdo, contudo a BNCC, ao surgir no cenario nacional, vem se apresentando como
uma proposta para o0 rompimento com essa Visdo e, a0 mesmo tempo, como uma
orientacdo mais préxima do entendimento histérico e social do desenvolvimento. Em
outras palavras, entendendo que o desenvolvimento ndo ocorre de forma isolada, mas
mediado. O texto da base, portanto, intenta romper com a histérica visdo de crianga como
adulto em miniatura, sempre passivo e dependente. Reconhece entdo o sujeito ativo,
dotado de direitos e capaz de aprender e se desenvolver. Concepcdo esta que se articula a
visdo de crianca enfatizada por Vygotsky (2010).

Por se voltar as experiéncias cotidianas, Martins (2020) afirma que a BNCC se
alinha aos pressupostos advindos da perspectiva historico-cultural, pois as vivéncias
possibilitam que a crianca acesse o desenvolvimento integral. Contudo, certos aspectos,
de fato, sdo suprimidos, os quais pode-se citar primeiramente a periodizacdo do
desenvolvimento, inaugurada por Vygotsky e aperfeicoada por Leontiev e,
posteriormente, por Elkonin. O texto da base ndo se debruca sobre as atividades principais
da crianca nas diferentes faixas etarias, muito menos em como avancar de um nivel de
desenvolvimento para outro, algo caro para Vygotsky (2010) que desenvolveu o conceito
de zona de desenvolvimento proximal e demonstrou, por meio de pesquisas, 0 caminho

para se avancar do desenvolvimento real ao potencial. Nesse contexto, também nota-se
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uma desarticulacdo da base com questbes fundantes para o desenvolvimento integral,
entre elas a formagcao de professores (COSTA; TAPAJOS; SANTOS, 2020).

Na dimensdo docente, Mantovan (2021) aponta a BNCC como uma ferramenta
para 0 esvaziamento da atividade de ensino, pois compreende o professor como um
facilitador/mediador/acompanhante. Para Libaneo e Freitas (2017), o professor, na
atividade de ensino e aprendizagem, € o parceiro mais experiente, aquele capaz de
estruturar a atividade de estudo, bem como as atividades guias, a fim de promover a
aprendizagem e o desenvolvimento nas diferentes idades. Nesse ponto de vista, “as
qualidades psiquicas” nao se ddo no vazio, mas sim no movimento de educacdo e
instrucdo, das quais o professor € parte determinante. O compromisso de professores e
escola com a crianga ndo é o de simplesmente facilitar ou acompanhar, mas de fornecer
aos estudantes os conhecimentos e habitos imprescindiveis para serem capazes de
“realizar distintos tipos de atividade humana concreta (para trabalhar na industria, na
ciéncia ou na cultura) e desenvolver as qualidades psiquicas correspondentes”, esta sim
seria uma formacao que se encaminha para o status de integral (MUKHINA, 1996, p. 59).

Na visdo de Costa, Tapajés e Santos (2020), o professor precisa se atentar ao
exercer sua pratica pedagdgica no sentido de “refletir, selecionar, organizar, planejar,
mediar e monitorar” agdes e interacdes cujo resultado seja o aprendizado e o
desenvolvimento dos estudantes, sendo entdo fundamental o planejamento e organizagéo
cuidadosa e eficiente de tempos e espagos nas creches e pré-escolas a fim de possibilitar
as criangas a participacdo em atividades que promovam experiéncias e vivéncias capazes
de estimular a aprendizagem. A BNCC, no documento de 2017, ndo se detém na formacao
de professores, embora um documento isolado fora elaborado em 2019 trazendo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacao
Basica e outro em 2020 responsavel pela Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, emergindo entdo a BNC-
Formacdo e a BNC-Formacédo Continuada.

As criticas a estes documentos, bem como a BNCC de 2017, sdo intensas, por
parte da comunidade educacional, sobretudo pela rapidez com que foram pensadas,
aprovadas e implementadas nas instituicdes educacionais do pais, posto os interesses de
organismos multilaterais. Uma das principais questfes é o esvaziamento da formacéo de
professores, posto que o intuito se concentra em efetivar as demandas ja estruturadas pela
BNCC. Nesse quesito, Libaneo (2019) entende que a BNCC expressa um curriculo

instrumental com foco na busca por resultados em avaliagdes padronizadas. Segundo ele,
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é preciso, de fato, um curriculo nacional com contetdos comuns para a formacgéo
cientifica e cultural dos individuos, contudo a funcao de analisar e selecionar os conteudos
que compor&o o planejamento é do professor, afinal de contas ele tem acesso as condi¢oes
de aprendizagem dos estudantes, bem como as experiéncias que essas criancas trazem
consigo sobre um determinado contetido. Ao secundarizar o trabalho do professor por

meio de documentos como a BNCC,

a educacdo escolar fica restrita a objetivos de solucdo de problemas
sociais e econdmicos com os critérios do mercado, fica comprometido
o seu papel em relacdo a seus objetivos prioritarios de ensinar conte(idos
e promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos
(LIBANEO, 2019, p. 55).

Em dltima andlise, ndo se pode perder de vista o objetivo das criangas ao irem a
escola, isto &, lembrar-se que as elas “‘vao a escola para aprender cultura e internalizar os
meios cognitivos de compreender e transformar o mundo” (LIBANEO, 2004, p. 05) e,
ainda que seja inatingivel uma atividade docente verdadeiramente emancipatéria na
sociedade do capital humano®®, é imperativo recordar as palavras de Tonet (2016), as
quais enfatizam que, embora a humanidade esteja imersa em uma realidade difusa e
alienada, é preciso realizar o possivel, mesmo aparentando insuficiente, mas que seja feito
na direcdo certa.

Essa perspectiva de Tonet (2016) se aplica a muitas condi¢bes concretas da
existéncia, inclusive a atualidade, momento marcado pela mais recente pandemia do
século XXI, a qual, ndo fugindo do enredo neoliberal, chegou com poténcia méaxima no
Brasil, inaugurando o mais novo experimento de expansao dos interesses empresariais na
educacdo, em outras palavras, o ensino remoto. Assim, 0s préximos capitulos se
constituem como uma busca e, simultaneamente, um convite para a reflexdo da educacéo,
escola e, sobretudo, da atividade docente em tempos de cerceamento das possibilidades
de desenvolvimento humano ocultado pelo discurso pandémico. Todavia, ndo se pode
apreender a concretude de tal contexto ignorando o que ele nega. Sim, o discurso
pandémico nega o desenvolvimento integral dos individuos e, por isso, 0 proximo
capitulo tem a desafiadora e ousada misséo de elucidar, a partir de Vygotsky, Leontiev e

Elkonin, como ocorre esse processo de desenvolvimento humano.

19 Para se aprofundar nesta teoria, consultar as produgdes de Gaudéncio Frigotto (1984, 1995 e 2011).
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3 CAPITULO Il — APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANO
NA CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL: UM APORTE PARA A
ATIVIDADE DE PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL

Convém relembrar as palavras de F. Engels: se
quiséssemos esperar até que o material se
purifique para formular a lei, entdo teriamos
que postergar nossa pesquisa tedrica até esse
momento e j&, por essa Unica causa, nao
obteriamos jamais tal lei (ELKONIN, 2017, p.
171).

O século XX inaugura um periodo da experiéncia humana marcada por profundas
transformacdes sociais, econdmicas, culturais, ideoldgicas e formativas que, por sua vez,
também caracterizam o tempo histérico conhecido como modernidade, conforme
discussdes a priori. Nesse cenario de rupturas e continuidades encontra-se o bergo da
Psicologia marxista russa ou, mais popularmente conhecida, a teoria historico-cultural,
fundada pelo célebre pensador bielo-russo Lev Semyonovich Vygotsky, entre os anos de
1920 a 1934. Essa teoria fundamentara esta pesquisa, juntamente com o materialismo
historico e dialético de Marx e Engels, no sentido de prover fundamentos basicos para a
compreensdo da concepg¢do de homem, sociedade e tempo histdrico que se defende aqui.

Vygotsky, em parceria com seus colaboradores, Alexander Romanovich Luria e
Alexei Nikolaievich Leontiev, em sua empreitada intelectual teve como foco nédo apenas
descrever o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, mas explicar a génese
das mesmas (REGO, 1995). Nesse sentido, a obra desse autor possui uma peculiaridade
ndo encontrada, por vezes, em autores que foram seus contemporéneos. Trata-se,
sobretudo, de sua atualidade, mesmo quase nove décadas apds seu falecimento.
Extraordinariamente, Vygotsky conseguiu “[...] agrupar diferentes ramos do
conhecimento em um Unico enfoque, que ndo separa os individuos da situacdo
sociocultural em que se desenvolvem”, bem como ‘“superar as tendéncias dominantes
nesse periodo que, geralmente, giravam em torno do reducionismo bioldgico e
mecanicista/empirista” (WERTSCH, 1988, p. 34). Dessa maneira, defende-se a
necessidade de compreender os fundamentos tedricos, metodologicos e filosoficos, bem
como o contexto, que constituiram o percurso cientifico de Vygotsky, o qual possibilitou
0 nascimento e o amadurecimento de sua teoria. As sessfes seguintes se centralizarao,

portanto, nessa vertente.
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31 OBERGO SOCIALISTA DA CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL

Apropriar-se de uma teoria requer uma constante busca, um ir e vir nas obras do
autor e dos estudiosos que o elegeram como objeto de estudo e, particularmente, horas e
horas de pesquisa e leitura. Essa apropriacdo nao abarca o sentido superficial de apenas
memorizar, mas sim o sentido de apreender o como e 0 que esse intelectual pensava e
teorizava, 0 que o influenciava, levando em conta o fato de ser um homem inserido em
um determinado contexto social, com dificuldades e facilidades. Enfim, esse movimento
deve existir e se funda como uma constante busca pela totalidade da teoria priorizada,
porém sem nunca esquecer que a razdo para a teoria nascer e desenvolver-se é, de fato, o

homem histdrico o qual por trés dela estd. Sobre isso, Zoia Prestes profere

Para sabermos como um pensador criou e inovou em seu campo de
atuacdo é importante conhecer a época em que viveu, o contexto social
e histérico do mundo e de seu pais, seus circulos de amizade e de
colaboradores, enfim, a sua trajetéria de vida e até mesmo, como diz A.
N. Leontiev, a sua personalidade. A ciéncia é uma atividade
estritamente humana. Suas criages refletem a busca por respostas a
guestdes apresentadas num determinado periodo de tempo. Existe uma
relagdo intima entre o contexto historico e a elaboragdo de teorias. Seria
impossivel avaliar o desenvolvimento de um pensamento fora do
tempo, fora dos fatos, sem levar em conta o zeitgheist (PRESTES, 2010,
p. 27).

Por isso, ao pensar no contexto vivenciado por Vygotsky, esclarece-se que, a
Russia, desde 1905, vivenciava momentos conturbados em sua historia enquanto
sociedade, tal como o restante do mundo, passou por uma das primeiras tentativas de
revolugéo, a partir da corrente socialista, em busca de se fortalecer. No entanto, os erros
cometidos em 1905 foram estudados e evitados em 1917, momento em que explode a
Revolucdo Socialista, instaurando, por sua vez, a Unifo Soviética. E importante frisar
que, antes mesmo da efetivacdo da revolucdo, as ideias revolucionarias de Marx ja
circulavam pelo pais, inaugurando um periodo de grande renovacdo intelectual, bem
como a constituicdo de um partido politico munido de ideais revolucionarios. Com isso,
a continuidade do império Tsarista ficou insustentavel e, entdo, irrompe o primeiro pais
na historia constituido por um regime socialista (PRESTES, 2010).

Em continuidade, Prestes (2010) esclarece que os principios socialistas passaram
a fundamentar a organizagdo da sociedade russa, na qual aspectos enfaticamente

defendidos por Marx em suas obras se transportaram para a pratica, instaurando a
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abolicdo da propriedade privada, bem como os seculares titulos de nobreza. A liberdade
de crenca se tornou uma realidade, o que, por sua vez, contribuiu para a separagéo da
escola e do estado da igreja. Para além disso, a ascensdo do regime socialista resultou em
um olhar mais atento a intelectualidade, pois “a prioridade era a educacédo, que deveria
deixar de ser um privilégio de poucos para se transformar em um dos direitos de qualquer
cidadao, criando-se, para isso, um novo sistema de instrugdo” (PRESTES, 2010, p. 28).
Essa prioridade tinha uma razdo, afinal, o pais, pos-revolucdo, entre outras inumeras
problematicas, contava com uma taxa de analfabetismo avaliada em 90% da populacao.
Nessas condicdes, a autora enfatiza que muitos cientistas e estudiosos deixaram o pais,
porém aqueles que permaneceram, ficaram nas mdos com uma grande responsabilidade,
afinal a Russia socialista aspirava por um homem novo e, portanto, precisava executar “a
tarefa de criar os fundamentos da Psicologia e da pedagogia soviética”, bem como
demandava uma nova forma “de pensar a ciéncia” (PRESTES, 2010, p. 28).

Nesse regime recém inaugurado, alcaram-se novos objetivos e com esse
ineditismo vieram as profundas transformacGes de ordem politica e social, tal como
educacionais, visto a necessidade de alinhar a formacdo académica aos preceitos
revolucionarios em ascensdo. Sobre isso, Zoia Prestes consolida que, 0s meios
académicos passaram a se alinhar as novas demandas impostas pelo socialismo, momento
no qual sdo realizadas as primeiras tentativas no sentido de desenvolver teorias
condizentes com os principios socialistas e, portanto, a formagdo do “novo homem”.
Além disso, no periodo inicial da revolucdo, questdes como 0s objetivos da educacgédo
comecaram a ser formuladas, porém no mesmo movimento anterior, isto é, em acordo
com os preceitos da revolugdo proletaria e tendo em observancia os interesses, bem como
as necessidades da massa trabalhadora e da sociedade que se fundava nesse periodo. Para

tanto,

[...] a pedagogia soviética contrapds aos principios da pedagogia
burguesa e as ideias de vanguarda da humanidade: humanismo,
coletivismo, internacionalismo, democratismo, respeito  a
personalidade do individuo, & a¢do conjunta da educagcdo com o
trabalho produtivo e ao desenvolvimento integral das criancas e dos
adolescentes como membros da sociedade (PRESTES, 2010, p. 29).

De acordo com a autora, nos primeiros cinco anos do regime (1917-1921) foram
ampliadas as institui¢cdes de ensino infantil, de modo que houve um salto consideravel no
namero dessas entidades voltadas ao atendimento na infancia. Tais estabelecimentos

também garantiram o atendimento de criangas em situacdo de abandono, uma vez que a
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12 Guerra Mundial deixou milhares de 6rfdos no pais. Assim sendo, verifica-se uma
atencdo especial a infancia no novo regime, assim como a formacéao de professores, haja
vista que “ [...] a formagdo do homem novo e da escola nova, baseada nos principios
humanistas?, precisava da colaboracio de todos os que acreditavam na transformagéo do
pais” (PRESTES, 2010, p. 31). Nessa conjuntura, Vygotsky e seus colaboradores
comecam a se destacar e, a medida que se distanciavam de determinadas teorias e
pensamentos (ja populares da época?t) em suas formulacdes tedricas??, ascendem como
verdadeiros revolucionarios. Em verdade, Vygotsky, juntamente com P. P. Blonski, M.
la. Bassov, L. V. Zankov, A. R. Luria e A. N. Leontiev se destacavam em razéo de
também almejarem a formacdo de um novo homem e, por isso, empreenderam esforgos
em encontrar o caminho para uma educagdo que proporcionasse essa formagéo
(PRESTES; TUNES, 2017).

3.2 LEV SEMYONOVICH VYGOTSKY: ENTRE A BREVIDADE E A
GENIALIDADE

Situado o contexto histdrico e social em gque nasce a teoria histérico-cultural, bem
como seus pressupostos filosoficos, torna-se necessario, a posteriori, apresentar um
fragmento da histdria do precursor dessa teoria, um homem bielo-russo vivendo na URSS,
marcado profundamente pelos conflitos e revolugbes de seu tempo, complexo, mas,
sobretudo, profundamente habilidoso com a capacidade de pensar e, por conseguinte, com
as palavras e a escrita. Em referéncia a isso, ha mencdes de que Vygotsky, em sua rapida

existéncia, deixou uma heranga intelectual avaliada em cerca de “[...] 200 estudos

20 Em carater amplo e sintético, “pode-se entender por H. [Humanismo] qualquer tendéncia filoséfica que
leve em consideragdo as possibilidades e, portanto, as limitaces do homem, e que, com base nisso,
redimensione os problemas filosoficos” (ABBAGNANO, 2000, p. 519). O humanismo se sustenta em
alguns fundamentos basicos, como i) o reconhecimento da totalidade do homem (alma e corpo) e de sua
tendéncia a viver no mundo e a domina-lo; ii) reconhecimento do homem em sua historicidade, um ser
dotado de um passado e, portanto, de lacos histéricos; iii) reconhecimento das disciplinas humanisticas
(letras classicas) — filosofia, artes, letras, etc. — como meio para a forma¢ao de uma verdadeira consciéncia
humana; iv) reconhecimento do homem como um ser natural, sendo o conhecimento da natureza
indispensavel para a vida e o sucesso (ABBAGNANO, 2000).

21 Como a Psicologia Reflexoldgica, a Gestalt, Behaviorismo, a corrente tedrica de J. Piaget, etc.

22 Nesse periodo, era comum a tentativa de alguns autores em se articular com os postulados marxistas,
almejando uma psicologia marxista. Contudo, em geral, esses tedricos se concentravam apenas no quesito
metodoldgico, enquanto que Vygotsky acreditava ser necessario, primeiramente, partir dos fundamentos
filosoficos.
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cientificos sobre diferentes temas e sobre as controversias e discussdes da psicologia
contemporanea e das ciéncias humanas de um modo geral” (REGO, 1995, p. 15).

Ao analisar as obras desse autor, o leitor tem a ligeira impressédo de que ele
pressentia sua brevidade, haja vista o extenso volume de producgdes intelectuais
produzidas, sobretudo, nos ultimos dez anos de sua vida (1924-1934) (PUZIREI, 2000).
A Vygotsky, foi atribuido o titulo de génio — opinido pessoal de seu amigo e colaborador,
Alexander Luria —, afirmativa eternizada nas paginas introdutorias do livro linguagem,

desenvolvimento e aprendizagem e, por sua vez, evidenciada no trecho abaixo destacado

Né&o é exagero dizer que VigotskiiZ era um génio. Ao longo de mais de
cinco décadas trabalhando no campo da ciéncia, eu nunca encontrei
alguém que sequer se aproximasse de sua clareza de mente, sua
habilidade para expor a estrutura essencial de problemas complexos,
sua ampliddo de conhecimentos em muitos campos e sua capacidade
para antever o desenvolvimento futuro de sua ciéncia (LURIA, 2010, p.
21).

Contextualizando historicamente a vida e obra de Vygotsky, sabe-se que ele viveu
apenas 37 anos, tendo em vista sua morte precoce em 11 de junho de 1934, de
tuberculose?*. Lev Semyonovich Vygotsky nasceu a 17 de novembro de 1896 (antigo
calendario juliano, visto que a Unido Soviética adotou o calendario gregoriano apenas em
1918), em Orsha, uma antiga provincia da Bielorrussia (hoje Republica de Belarus),
localizada no Leste Europeu. O bielo-russo, “quando adulto mudou o ‘d’ de seu nome

299

pelo ‘t”” (BLANCK, 2003, p. 17), passando a ser, entdo, Vygotsky. Sua familia, ao que
tudo indica, manteve a grafia original. A infancia foi vivenciada, sobretudo, em Gomel,
também pertencente a Bielorrassia. Fazia parte de uma familia numerosa, considerando
seus sete irmaos e seus pais. Estes dispunham de uma certa estrutura intelectual, a julgar
pela mée, uma professora formada, enquanto o pai se dividia entre o trabalho como

bancario e em uma empresa de seguros (REGO, 1995).

23 0 nome de o Lev Semenovich Vygotsky pode sofrer variagdes na grafia, como Vigotski, Vygotsky,
Vigotskii, Vigotsky, Vygotsky, etc. Contudo, nesta pesquisa, adotar-se-a4 Vygotsky na escrita, exceto nas
citacBes de obras de outros autores e nas referéncias, que ficardo em acordo com a grafia do texto original.

24 Pode-se dizer que a tuberculose é tdo antiga quanto a humanidade. Acredita-se que o bacilo de Koch
(causador da enfermidade) seja anterior ao aparecimento do homem no planeta terra. Ao entrar em contato
com o organismo humano, o micrdbio se estabelece no pulmé&o, um lugar propicio para sua sobrevivéncia,
ja que este drgdo encontra-se em um meio termo em questdo de temperatura, por exemplo. Ao expelir essas
substancias (no espirro, etc.) as mesmas podem se tornar infecciosas (BERTOLLI FILHO, 2001). Em
verdade, a tuberculose foi uma das grandes epidemias da histéria e ha estimativas de que entre 1850 e 1950
tenham morrido cerca de um bilhdo de pessoas no mundo em virtude dessa enfermidade (PALMA,;
PUGLIESI, 2020).
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Segundo Rego (1995), até os 15 anos a educacao de Vygotsky foi domiciliar, com
auxilio de tutores particulares. Tinha acesso a um alto nimero de livros em sua biblioteca
particular, porém, também frequentava a biblioteca publica de sua provincia. Era ainda
poliglota, habilidade a qual o permitiu ter acesso a muitas informacdes internacionais,
bem como a textos que circulavam fora de seu pais. Com o término do colegial, participou
de um sorteio de vagas para a Faculdade de Medicina na Universidade Imperial de
Moscou. Esse processo de selecdo, por sua vez, desconsiderava os judeus que, nesse
periodo, eram discriminados e sujeitados a situacGes degradantes pela Russia tsarista. Por
ser judeu, Vygotsky apenas conseguiu o direito de participar do sorteio em razédo de sua
espléndida capacidade intelectual e a exceléncia com que concluiu o colegial.

Diante disso, em 1914, ele entra para a universidade de medicina, mas logo se
transfere para o curso direito, simultaneamente cursava histéria e filosofia na
Universidade Popular Chaniavski, uma instituicdo de maior tolerancia em relacdo aos
judeus. Academicamente, “um dos maiores psicologos do século XX, nunca
recebeu educacao formal em psicologia” (IVIC, 2010, p. 11). Mais tarde, com a conclusao
do curso em 1917, apresenta uma monografia sobre a tragédia de Hamlet (Shakespeare),
0 que ja traz alguns indicios do interesse deste na Psicologia, pois elaborou uma profunda
e original analise psicoldgica da obra em questdo (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO,
2017). O destaque de Vygotsky em Chaniavski foi significativo, raz&o pela qual hoje a
instituicdo abriga um instituto de Psicologia com seu nome.

Em busca da contextualizacdo detalhada da vida e obra de Vygotsky, Prestes e
Tunes (2011) organizaram uma linha do tempo que parte da infancia desse autor até sua
precoce morte. Essa linha do tempo tem como fundamento uma biografia escrita por
Guita Vygodskaya (filha de Vygotsky) e Tamara Lifanova. Para tanto, Prestes e Tunes
(2011) esclarecem que ele, ap6s a revolucdo, volta para Gomel e se concentra em
trabalhos esporadicos, como aulas particulares e instrugdo popular (1917-1919),
concentrando-se, principalmente, na literatura e na Psicologia. Posteriormente, assumiu a
direcio do departamento artistico do Orgéo Regional para a Instrugéo Politica e passou a
se aproximar do teatro e da area artistica no geral. Nesse contexto, passou a participar
ativamente da vida cultural e social de Gomel, sendo considerado uma figura relevante
para a entdo provincia. Importante também mencionar também mencionar que, nessa
época, ja escrevia e publicava textos em diversas revistas, primeiro sobre os problemas

da literatura e, mais tarde, se volta para as questdes teatrais. Por isso,
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seu percurso académico foi marcado pela interdisciplinaridade ja que
transitou por diversos assuntos, desde artes, literatura, linguistica,
antropologia, cultura, ciéncias sociais, psicologia, filosofia e,
posteriormente, até medicina. O mesmo ocorreu com sua atuacao
profissional, que foi eclética e intensa e esteve sempre associada ao
trabalho intelectual (REGO, 1995, p. 22).

Ainda a frente desse departamento, Vygotsky fundou uma revista literaria, Veresk,
bem como um laboratério de Psicologia no Instituto de Formacdo de Professores,
marcando o inicio de sua carreira e rendendo um grande interesse pelas criangas com
dificuldades no aprendizado e deficiéncias fisicas e mentais, bem como na busca de
alternativas para solucionar os problemas que se apresentavam. Sendo assim, ele “[...]
tinha, ndo somente o objetivo de contribuir na reabilitacdo das criangas, mas também
significava uma excelente oportunidade de compreensao dos processos mentais humanos,
assunto que viria a ser o centro de seu projeto de pesquisa” (REGO, 1995, p. 23).

Entretanto, o divisor de dguas desse pensador aconteceu em 1924, quando sua, ja
promissora, carreira cientifica em Gomel comecou a ser reconhecida fora daquele espaco.
Esse movimento se deu com a polémica®, mas também revolucionaria e distinta,
participag@o no II Congresso de Psicologia em Leningrado, onde discutiu “[...] 0 estudo
do comportamento consciente humano” (REGO, 1995, p. 23) diante de expoentes tedricos
da area, sem, no entanto, portar sequer um rascunho de sua fala. Nesse evento, Luria se
maravilha com a capacidade intelectual de Vygotsky e acaba por convencer Kornilov a
convida-lo para trabalhar no Instituto de Psicologia Experimental de Moscou, sob sua
direcdo nesse momento. No instituto, Vygotsky se juntou a Luria e Leontiev, movimento
que deu origem a troika?®. Em Moscou, sua vida rapidamente se torna marcada por
grandes demandas, pois inicia seus trabalhos no Instituto de Psicologia e, posteriormente,
funda o departamento de defectologia, onde se dedicou rigorosamente ao estudo das

deficiéncias fisicas e mentais. Por isso, nesse periodo também dirigiu um departamento

%5 Nesse evento, Vygotsky, por vezes, teceu duras criticas as teorias de Pavlov e Beckhterev, bem como as
conclusBes apresentadas por seus seguidores no congresso de Leningrado, inclusive, polemicamente,
afirmando que os resultados apresentados eram constituidos por uma profunda pobreza metodoldgica, pois
0s mesmos apresentaram estudos feitos em organismos inferiores e ndo evoluiram nas pesquisas em
humanos. Além disso, Vygotsky defendeu a ideia de que os reflexologistas fugiram do estudo da
consciéncia, pois ndo concebiam um método adequado e, por conseguinte, consideravam ser impossivel
estudar a consciéncia. Adiante, ele finalizou afirmando que a consciéncia deveria ser estuda por um método
coerente e adaptado advindo da Psicologia objetiva. Esta afirmativa, portanto, derrubava a defesa dessa
corrente tedrica em torno da reflexologia enquanto escola do pensamento independente da Psicologia
(VEER; VALSINER, 2001).

% Este termo, em traducdo livre do russo para o portugués brasileiro, refere-se a um trio, trés
coisas/elementos/pessoas unidas, etc., porém se popularizou por fazer alusdo a “[...] como Luria, Vygotsky
e Leontiev chamavam a si mesmos” (COLE, 1992, p. 209).
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de educacdo, ja que suas investigacOes se aproximavam das questdes educacionais € 0
desenvolvimento de criancas. Em referéncia isso, chegou a escrever a obra Problemas da
Educacdo de Criancas cegas, surdo-mudas e retardadas, uma tematica que lhe seria
valorosa até sua morte (REGO, 1995; PRESTES, 2010).

Mais especificamente, Prestes e Tunes (2011) esclarecem que, a essa altura,
Vygotsky se debrucava sob os estudos em defectologia, isto é, o estudo do
desenvolvimento das criancas com deficiéncias — ou defeito, como era mais usual em
1924 —, de modo a encontrar os caminhos e 0s meios mais adequados para isso. Em
virtude dos estudos nessa area, é indicado ao cargo de diretor do subdepartamento de
educacdo de criancas com deficiéncia fisicas e mentais e em outubro de 1924 passa a
lecionar introducdo a Psicologia, no Instituto de Pedologia e Defectologia de Moscou e
Psicologia na Academia de Educacdo Comunista. Além disso, Vygotsky comeca a
realizar um trabalho pratico de Psicologia experimental nos cursos de ciéncias e
pedagogia. As autoras asseveram, que a “ordem do dia”, a época, era a reorganizacio do
sistema educacional no que diz respeito as criangas com deficiéncias fisicas e retardo
mental. Nesse sentido, o tempo de Vygotsky passa a se dividir entre as aulas e a producao
de artigos e livros, bem como da participacdo em eventos relacionados ao tema relativo a
defectologia. No entanto, em sua vida pessoal também teve inicio uma nova etapa, pois
se casa com Roza Smerrova (PRESTES; TUNES, 2011).

N&o se pode afirmar que a vida de Vygotsky fosse estavel economicamente, uma
vez que, mesmo apds 0 casamento com Smerrova, continuou residindo em um quartinho
no subsolo do Instituto de Psicologia com sua familia (pais e irméos) que, ainda em 1924,
também se mudam de Gomel para Moscou. Ja em 1925, Vygotsky sofre uma forte crise
em virtude da tuberculose, doenca que jA o acompanhava desde 1920 e também o
acompanharia pelos proximos quatorze anos, causando sua morte (PRESTES, 2010). Em

consonancia, Veer e Valsiner (2001, p. 25) desvelam que

a vida de Vygotsky nem sempre foi fécil e suas condi¢des de vida nem
sempre propicias para o trabalho cientifico criativo. Nos Gltimos anos
de sua vida, a situagdo piorou, tornando-se quase intoleravel. Para
exemplificar isso, as condi¢gBes em que Vygotsky compds seus livros
sdo reveladoras. Em primeiro lugar, ele, sua mulher e duas filhas viviam
em um quarto de um apartamento superlotado — condic¢Bes que ele
partilhava com milhdes de seus compatriotas. Em segundo, para ganhar
seu sustento, Vygotsky assumiu uma quantidade enorme de trabalhos
editoriais para editoras, e uma pesada carga de aulas que envolviam
viagens constantes entre Moscou, Leningrado e Kharkov. Em terceiro,
Vygotsky sofria de ataques recorrentes de tuberculose. Varias vezes, 0s
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médicos lhe disseram que ele morreria em questdo de meses, e muitas
vezes teve que passar por tratamentos exaustivos e dolorosos.
Operacdes eram frequentemente planejadas e depois adiadas, e 0s
periodos regulares em hospitais e sanatorios superlotados podiam ser
intrinsecamente horriveis.

Vygotsky, a época, estava organizando sua dissertacdo para obter o titulo de
professor independente de instituicdo de ensino superior, mas com a doenca fica
impossibilitado de realizar sua defesa. Contudo, ele é dispensado da defesa publica e
recebe o titulo, com aprovacdo de Kornilov e Fritche. Sua dissertacdo foi organizada,
posteriormente, em formato de livro — intitulada Psicologia da Arte —, embora tenha sido
publicada apenas em 1965, em virtude da repressdo stalinista que, por vezes, o
considerava idealista. Mesmo nos momentos de crises da doenca e das internacOes
hospitalares — que se tornaram frequentes — ele continuava a escrever artigos e livros,
sobretudo, acerca da defectologia. Vygotsky, mesmo doente, jamais deixou o trabalho e
sua incessante busca pela nova Psicologia. Nesse ano também acontece a publicagdo, em
Moscou, de uma obra do célebre revolucionario Engels — a Dialética da Natureza —, obra
que influencia profundamente as obras de Vygotsky, assim como seu pensamento acerca
da origem da consciéncia humana (IVIC, 2010; PRESTES, 2010; PRESTES; TUNES,
2011).

A partir de 1926, o quadro de Vygotsky tem um agravamento, de modo que passa
a ser considerado invalido e até dezembro seu estado de saude ndo evolui
satisfatoriamente. Nessa conjuntura, ocorre a publicacdo do livro Psicologia Pedagodgica
e a escrita de uma de suas grandiosas obras — O Sentido Histérico da Crise na Psicologia.
Para além disso, consegue organizar um laboratorio de Psicologia da crianca anormal e
se mantém na direcdo por um ano, sendo depois um consultor. Entre 1926 e 1931, o
bielorusso € nomeado a livre docéncia.

Para Rego (1995), entre 1924 e 1934, Vygotsky demonstrou uma capacidade
extraordinaria de producdo intelectual, bem como de pesquisa, visto que desbravou
inimeras obras, em todas as areas do conhecimento, enveredando-se por autores como
Dostoievsky até Marx e Engels. Nao é exagero afirmar que seus ultimos anos foram os
mais intensos em termos de producdes tedricas e imersdo nas mais diversas tematicas.
Nessa epoca, ele passou a liderar um grupo de jovens pesquisadores, formando a piatioka,
isto é, cinco pesquisadores/psicélogos, sendo eles: Zaporojets, Levina, Slavina, Bojovitch
e Morozova, estudiosos recém-chegados para se somar a Troika, nascendo, assim, um

“octeto” (BLANCK, 2003). Até seus ultimos dias, Vygotsky manteria contato com esse
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grupo, inclusive nas deprimentes estadias hospitalares cada vez mais frequentes. Entre
1928 e 1929, depois de inimeros esforcos e muito trabalho, acontece a inauguracdo do
Instituto Experimental de Defectologia do Comissariado do Povo para Instrucdo, do qual
participou ativamente. Também escreve a obra Os principais problemas da defectologia
contemporanea (DELARI JUNIOR, 2017; PRESTES, 2010).

Em verdade, tendo como parametro o fim dos anos de 1920, “o projeto principal
de seu trabalho consistia na tentativa de estudar os processos de transformacgdo do
desenvolvimento humano na sua dimenséo filogenética, histérico-social e ontogenética”,
embora também tenha se concentrado, sobretudo, “no estudo dos mecanismos
psicologicos sofisticados (as chamadas fungdes psicolégicas superiores), tipicos da
espécie humana”, como a consciéncia, memoria, atencdo, pensamento abstrato,
planejamento, e outras (REGO, 1995, p. 24-25). Diante disso, passou a estudar o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca, entendendo que compreender estes aspectos
seria a chave para a compreensao do comportamento humano em geral, “[...] justificando
que a necessidade do estudo da crianca reside no fato de ela estar no centro da pré-historia
do desenvolvimento cultural devido ao surgimento do uso de instrumentos e da fala
humana” (REGO, 1995, p. 25). Vygotsky almejava partir da infancia para compreender
0 homem em sua generalidade, ou seja, em sua pré-histéria como individuo.

Em 1928, Vygotsky ingressara em um intenso momento criativo, escrevendo “os
manifestos fundamentais de sua Escola Histdrico-Cultural de Psicologia”, fundada ainda
em 1927 em colaboracdo com Luria. Um fato interessante a ser destacado é a falta de
significativas evidéncias acerca de trabalhos desenvolvidos em conjunto com Leontiev, 0
que ndo se aplica a Luria, afinal ambos, em boa parte das producbes vygotskyanas,
trabalhavam articuladamente. Além disso, no ano de 1930, Vygotsky se torna pai pela
segunda vez — suas filhas Gita Vygodskaya e Asya Vigodskaya — e seu estado de saude
continua preocupante, de modo que ainda enfrentava longos periodos de tratamento
hospitalar. Posto isto, Blanck (2003) menciona que, a década de 1930 inaugura um tempo
de apogeu na carreira desse estudioso, e, por consequéncia, de muitas demandas, afinal

de contas,

era editor curador de livros em varias editoras, diretor da principal
instituicdo de defectologia da URSS, integrava a comissao editorial das
principais revistas, projetava as pesquisas transculturais realizadas por
Luria através de duas expedicdes ao Uzbesquistdo e ao Kirquizistéo,
além das atividades anteriormente mencionadas e das vinculadas a arte
que, como ja dissemos, ele nunca abandonou - embora tivesse tido a
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prudéncia de se abster de publicar a respeito, pois a queda de
Lunacharski como ministro da cultura representou uma sentenga de
morte para a revolucéo cultural russa da década de 20 (BLANCK, 2003,
p. 21).

Segundo Veer e Valsiner (2001), esse periodo também traz complicacBes para
Vygotsky em termos profissionais, uma vez que seus trabalhos e a teoria historico-
cultural passam a ser duramente criticados nas principais revistas de Psicologia e
pedologia da Unido Soviética. Isso, obviamente, tinha relacdo com a morte da figura
paterna encarnada por Vladimir Lénin e a posterior ascensio de Josef Stalin?’ ao poder,
0 que “causou uma reviravolta na cultura, na ciéncia e na educa¢ao” (PRESTES, 2010, p.
49), afinal ambos compartilhavam muitas semelhancas, porém suas diferencas,
certamente, eram maiores, a comecar pela concepcdo de socialismo que ambos
acreditavam e praticavam. Enquanto Lénin era conhecido como o heroico pai da jovem
Unido Soviética, a Stalin, frequentemente, era atribuido o titulo de vildo. Diante disso,
muitas areas do conhecimento passaram a ser atacadas, inclusive a Psicologia. As revistas
que Vygotsky integrava foram desaparecendo e os ataques ao Instituto de Psicologia, em
Moscou, o qual ele prestava servicos, também passaram a ser atacados, sendo ele e
Kornilov os principais alvos. Contudo, mesmo diante de situacGes adversas e até mesmo
perigosas para sua vida, buscava desenvolver suas atividades normalmente, de modo que
ainda ocupou outros cargos nesse periodo, at¢ mesmo de “[...] deputado do soviete do
distrito Frunze de Moscou, onde elaborava politicas educacionais” (BLANCK, 2003, p.
21).

Segundo Blanck (2003), no ano seguinte, Vygotsky foi nomeado para o cargo de
diretor no Departamento de Psicologia Evolutiva, na Universidade da Ucrania. I1sso
ocorre em funcdo da perseguicdo que ele e seu octeto passaram a sofrer. Na Ucrania,
ainda imperava uma certa liberdade (ideoldgica, sobretudo) para o desenvolvimento de
suas pesquisas, bem como recursos financeiros mais atrativos. Posto isto, Leontiev e uma
parte dos colaboradores (Bojovitch e Zaporojets) de Vygotsky se transferem para a
Ucrania. Mais tarde, somaram-se a esse grupo Asnin, Galperin, Zintchenko e Lukov,
todos sob o comando de Leontiev. Vygotsky permaneceu em Moscou em razdo da
familia, porém passa a desempenhar uma jornada dupla dividindo seu tempo entre viagens

de Moscou a Jarkov, na Ucrania.

27 Stalin, aquele que € feito de aco, em portugués.
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Nesse momento, entre 1932 e 1934, os estudiosos apontam um rompimento entre
Vygotsky e Leontiev. Em uma carta enderegada a Luria, o filésofo refere-se ao bielo-
russo como o “ontem” da Psicologia. Leontiev, assim, rompe com o acordo inicial da
Troika, isto ¢, a causa “quase religiosa” para o desenvolvimento de uma nova ciéncia do
homem. Luria, inicialmente, faz parte desse enredo, porém volta atras. Tal ocorréncia
deixa o bielo-russo verdadeiramente magoado. Entretanto, em entrevista para Zoia
Prestes (2010), Vygodskaya afirma que o trabalho entre ambos ndo foi inteiramente
rompido, em razdo de Vygotsky estar frequentemente em Jarkov. Curiosamente,
Vygodskaya afirma que Leontiev nunca foi perdoado pelo grupo moscovita, 0s quais
trabalhava com seu pai, iSso porque esse rompimento significou muito mais do que um
afastamento pessoal, afinal Vygotsky e suas obras, ainda em vida e apds sua morte, foram
duramente criticados por ele.

Nessa época, a defectologia e pedologia?® eram frequentemente censuradas e, por
outro lado, Vygotsky era profundamente atacado e perseguido pelo governo stalinista, de
forma que “[...] passou a ser acusado de ‘ndo ser marxista’ e de outras tolices, como ‘néo
citar o camarada Stalin’ em suas obras; apesar de tudo, essas acusagdes nao eram
inofensivas, pelo contrario. A ameaca de interrogatorios inquisitoriais comecou a pender
sobre Vigotski” (BLANCK, 2003, p. 22). Nessas circunstancias, o teérico também lidou
com o afastamento de muitos de seus colaboradores, além da doenca que avancava a
passos largos. As acusacOes dirigidas a Vygotsky também tém génese no fato dele se
apoiar em pensamentos e obras estrangeiras, como a do filésofo Spinoza?®, para elaborar
trabalhos sobre a compreensdo do processo de desenvolvimento fisico e psiquico de
criancgas. Isso era uma afronta a ideologia stalinista, isso devido a, cada vez mais, censuras
as obras em desacordo com o0 pensamento marxista e lenista, correntes que, por sua vez,

se tornaram dogmas em toda a Russia. Esses dogmas, em verdade, eram capazes,

28 O objeto da pedologia é a crianca e seu desenvolvimento, sendo portanto, a ciéncia da crianga.

2Spinoza é citado em vérias passagens das obras vygotskyanas, tanto nos escritos do jovem Vygotsky,
como nas complexas ideias do Vygotsky maduro. Sobre esse autor estimado pelo bielo-russo, Blanck
(2003) elucida que “Baruch Spinoza (1632-1677) foi um filésofo da comunidade hebraica holandesa que
exerceu grande influéncia sobre os judeus progressistas. E vélida a grafia "Baruch de Espinosa" por se tratar
de um sobrenome ibérico e porque o prdprio filésofo assinava algumas vezes "Despinosa”, contraindo
preposicdo e sobrenome. Vigotski leu Spinoza na adolescéncia e o citou ao longo de toda a sua obra. A
obra de Spinoza é a protagonista de seu ensaio inacabado sobre as emogdes, escrito no final de sua vida (cf.
L. S. Vygotski, Obras. Volume VI, op. cit.). Seus livros favoritos foram o Hamlet de Shakespeare e a Etica
de Spinoza (cf. B. de Espinosa, Etica demostrada segun el orden geométrico, ed. de Vidal Pena, Madrid:
Nacional, 1979)” (BLANCK, 2003, p. 223, grifos do autor).
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inclusive, de justificar a morte ou a condenacéo a trabalhos forcados de quem nao os
exaltasse acima de qualquer outra corrente do pensamento (BLANCK, 2003).

De fato, nesse momento de sua vida, Vygotsky estava muito concentrado nos
estudos sobre o desenvolvimento psiquico da crianca, bem como no estudo de patologias
capazes de atingir as funcGes neuroldgicas e psiquiatricas, como a esquizofrenia e a
deméncia, por exemplo. Diante disso, ele se matricula no curso de medicina na Ucréania,
acompanhado mais uma vez por Luria, que, ao contrario de Vygotsky (que falece antes),
consegue se formar. Entre 1932 e 1933, ha muitas publica¢fes vygotskyanas e o0s estudos
no sentido de se compreender o desenvolvimento infantil, a linguagem e o pensamento
continuam ativamente. Todavia, sua situacdo em Moscou se torna insustentavel, posto
que a repressdo stalinista alcanga o apice. Desse modo, Vygotsky amplia seu trabalho
para Leningrado, formando um novo grupo com Elkonin, Shif, Lievina, etc. Suas viagens
passam a ser divididas entre Moscou, Leningrado e Jarkov, uma demanda que exigia
muito deste, tendo em vista os impactos da tuberculose em sua saude (BLANCK, 2003).
Em seus ultimos meses de vida, temporalmente em 1934, Vygotsky foi convidado

[...] a assumir a dire¢éo do Departamento de Psicologia do Instituto de
Medicina Experimental de toda a RUssia, em Moscou. Essa proposta
poderia resolver de forma consideravel muitos de seus problemas.
Aceitou e comecou a planejar as atividades que desenvolveria no
departamento (BLANCK, 2003, p. 23).

Sobre seus Gltimos meses de vida, ha algumas controvérsias, pois VVeer e Valsiner
(2001) trazem relatos de que Vygotsky se encontrava em condig¢des fisicas muito ruins e
em um estado de espirito profundamente deprimido e desanimado apés a desintegracdo
de seu grupo. No entanto, os mesmos autores apontam uma discordancia de Vygodskaya
em relagdo a tais relatos, afirmando veementemente o entusiasmo de seu pai com a
possibilidade de formar um novo grupo e continuar seus estudos. Independente dessas
afirmacdes, o concreto é que Vygotsky ndo interrompeu suas atividades e, por isso, foi
capaz de concluir seu livro Pensamento e Linguagem, o ultimo de sua vida, mesmo apés
as primeiras hemorragias que sofreu em 08 e depois em 25 de maio de 1934, em seu local
de trabalho. “De seu leito ditou o ultimo capitulo do livro”. Em 02 de junho, Vygotsky
foi hospitalizado pela ultima vez nos quatorze anos de luta contra a enfermidade causada

pela tuberculose. Na madrugada do dia 10 para o dia 11 de junho, ap0s sucessivas
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hemorragias, Lev Semyonovich falece no Sanatorio®® Serebliannyj Bar, aos 37 anos
(BLANCK, 2003, p. 23).

No obituério destinado a Vygotsky, originalmente de 1935, Luria advoga no
sentido de que a humanidade possui uma divida eterna com o bielo-russo, isso porque o
mesmo langou luzes sobre temas jamais considerados com tamanha profundidade,
sobretudo, destaca-se o estudo das fungdes superiores e as colaboracOes desse pensador
no sentido de pensar como as criangas — e a posteriori, 0 adulto — aprendem e, por
conseguinte, demonstrar os métodos mais efetivos para o ensino e o desenvolvimento das
mesmas. Por fim, Luria ressalta que “Vygotsky foi um homem cujo intelecto e o enorme
encanto individual serdo sempre lembrados por aqueles que tiveram o privilégio de entrar
em contato com ele” (LURIA, 2014, p. 91, traducdo nossa). Além do mais, mesmo apos
sua morte, Vygotsky e seu pensamento — materializado na teoria historico-cultural —
causava incdbmodo ao governo vigente, uma vez que seus alunos e colaboradores, por
muito tempo, deram continuidade & seus estudos, transformando, inclusive, a teoria
vygotskyana em pedra angular para outras tantas teorias, como é o caso de: a) Leontiev
com sua teoria da atividade; b) Elkonin e seus estudos sobre o desenvolvimento humano;
c¢) Davidov e o ensino desenvolvimental, entre tantos outros.

Nessa perspectiva, a partir de um decreto de 1936, as obras de Vygotsky foram
proibidas e a simples referéncia a essas obras ja era razdo suficiente para inquisi¢des. Os
casos considerados mais drasticos, como quando alguém mencionava o nome de
Vygotsky, resultavam em castigos, como trabalhos forcados em campos de concentracéo
stalinista, a titulo de exemplo. Os estudos da pedologia, sobretudo, estavam no centro da
censura e, de fato, Vygotsky produziu muitos trabalhos nesse sentido. Contudo, emerge
a davida em torno das razbes para tais repressdes por parte do governo. Acerca disso,

Kravtsov e Kravtsova (2019, p. 28) clarificam

O que, do ponto de vista politico, pode parecer mais ingénuo do que
uma ciéncia da crianca? No entanto, o poder daquela época sentiu-se
ameacado. Aqui, é preciso reconhecer a intuicdo dos burocratas e dos
funcionarios do poder, pois, na realidade, as transformacdes da visdo da
pessoa a seu proprio respeito ameacam o sistema social e de poder
existente.

30 Local destinado ao tratamento especifico de pacientes tuberculosos.
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Somente em meados da década de 1950 — apds a morte de Stalin, em 1953 — ¢ que
volta a se falar em Vygotsky e sua teoria abertamente. Diante dos novos ares que
chegavam, em 1955

guando as obras de Vigotski estavam prestes a ser liberadas, Leontiev
e Luria visitaram a familia VVigodski - depois de 20 anos, por uma tnica
Vez - para examinar seus arquivos. A obra de Vigotski comegou a ser
novamente publicada a partir de 1956, de forma muito gradual. Luria
foi quem mais contribuiu para sua divulgagdo (BLANCK, 2003, p. 23).

No ocidente, Vygotsky irrompeu na década de 1960, enquanto que no Brasil suas
obras ficaram conhecidas apenas em meados de 1980, mais de cinquenta anos apos a
morte de seu precursor. No entanto, é importante demarcar que as obras chegadas ao pais
foram acompanhadas de certas inconsisténcias, sobretudo, quanto a traducao de conceitos
e a fidelidade com as obras originais. Mesmo ap6s o movimento de redescoberta, suas
obras ainda tiveram certas partes suprimidas antes das publicacdes, especialmente, as
norte-americanas, fato constatado apenas recentemente em compara¢fes com as
publicacdes originais. Ademais, ha obras desse estudioso ainda desconhecidas do publico,
seja pela limitacdo e desinteresse de traduzir para outras linguas, seja por permanecerem
em poder da familia e nunca publicadas ou ainda por terem sido perdidas ao longo dos
guase cem anos passados desde a morte do autor (PRESTES, 2010).

Ainda assim, hodiernamente, Vygotsky é concebido como um dos maiores
pensadores e psicologos do século XX, sua influéncia, gradualmente, tem se ampliado no
pais, sobretudo, no meio académico. O grande desafio dessa teoria, talvez, seja alcancar
com maior profundidade e efetividade a formacdo inicial e continuada de professores e,
consequentemente, as praticas pedagogicas no contexto escolar (BLANCK, 2003;
PRESTES; TUNES, 2011; REGO, 1995). Com efeito, o esforco intelectual ora

empreendido € uma iniciativa no sentido de problematizar a atividade do professor.

33 O MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO E A CONCEPCAO
HISTORICO-CULTURAL: O LIMIAR DO PENSAMENTO VYGOTSKYANO

No sentido de contextualizar sua teoria, Vygotsky, ainda no inicio de sua curta,
porém, significativa carreira, retratou a Psicologia a qual advogava em escritos datados
de 1926 a 1927, no entanto, tais escritos apontavam para um devir, um futuro, em que
Psicologia e marxismo fossem complementares e adeptos do mesmo projeto de homem e

sociedade. Acerca disso 0 autor escreveu
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Na futura sociedade, a psicologia seré na realidade a ciéncia do homem
novo. Sem ela, a perspectiva do marxismo e da histdria da ciéncia seria
incompleta. Mas, sem dulvidas, essa ciéncia do homem novo seria
também psicologia. Por isso, ja hoje mantemos suas rédeas em nossas
maos. N&o hé necessidade de dizer que essa psicologia se parecera tdo
pouco com a atual, como, segundo as palavras de Spinoza, a
constelagdo do cdo se parece com o cachorro, animal labrador (Etica,
teorema 17, Escolio) (VYGOTSKY, 1991b, p. 406, traducéo nossa).

O autor, nesse sentido, apontava para o pressuposto filosofico, epistemologico e
metodologico que sua teoria se fundamentava, ou seja, a teoria social inaugurada pelos
revolucionérios socialistas Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), no
século XI1X. Desse trecho pode-se extrair uma das constatacdes que circundam a teoria
historico-cultural: “a psicologia como ciéncia do novo homem socialista”. Entretanto,
essa perspectiva ndo ¢ algo dado e concreto, uma vez que “ainda estd por se constituir e
por ganhar sua méxima poténcia”, afinal a sociedade capitalista e suas contradi¢des ainda
ndo foram ultrapassadas para que enfim o novo homem tenha as condicGes propicias para
despertar (DELARI JUNIOR, 2017, p. 27).

Em verdade, a sociedade hodierna ainda ndo possui as condi¢fes necessarias para
produzir esta ciéncia, posto que ainda nem mesmo a concepcao materialista conseguiu
alcar-se amplamente no corpus social da modernidade, afinal, a humanidade permanece
estreitamente vinculada aos principios capitalistas e sua exploracdo do homem pelo
homem. Assim sendo, “[...] 0 sentido histdrico do projeto de psicologia esbogado por
Vigotski e seus colaboradores reside ndo no passado, mas no futuro” (DELARI JUNIOR,
2017, p. 27).

Partindo dessas primeiras apreensfes sobre a teoria histdrico-cultural, torna-se
evidente o alinhamento da teoria vygotskyana com o0s principios do materialismo
historico-dialético. No entanto, salienta-se, a priori, que Vygotsky ndo era um tedrico
marxista, mas sim um pensador ancorado nessa linha teérica, a qual, para ele,
apresentava-se como a mais coerente maneira de leitura da sociedade. Em outras palavras,
0 materialismo historico e dialético inaugurado e desenvolvida por Marx e Engels no
século XIX deram as bases para o desenvolvimento de sua Psicologia, “[...] mas néo os
limites aos quais ela estava circunscrita”, uma vez que ele também mantinha relagdes com
outros tedricos (DALA SANTA; BARONI, 2014, p. 02). Posto isso, na atualidade, tem
se empreendido esforgos para desvincular o pensador bielo-russo da corrente marxista,

de modo a inserir sua teoria em outras bases tedricas das quais jamais se apropriou.
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E pensando nisso que este trecho da pesquisa busca demonstrar, ainda que de
forma incipiente, a verdadeira perspectiva tedrica de Vygotsky. Nesse sentido, externa-
se primeiramente o contexto historico e social desse expoente da Psicologia, o qual ja
pressupunha a influéncia intelectual marxista, haja vista que 0 mesmo vivia em uma das
republicas socialistas russas — antiga Unido das Republicas Socialistas Sovieticas (URSS)
—onde as formulagdes tedricas de Marx eram populares entre os ide6logos desse periodo,
embora menos aprofundada do que se gostaria. Segundo Rego (1995), o entusiasmo do
clima pos-revolucédo e as ideias revolucionarias, irrompidas naquele momento, foram
fundamentais para o caminho o qual o jovem Vygotsky trilharia por toda sua vida e obra.
Sobre esse periodo, Luria (1992) relembra as transformac6es ocasionadas pela ascensdo
do pensamento marxista ap6s a queda do idealismo russo no curso das pesquisas em

Psicologia

a Revolugdo nos libertou - especialmente a geragdo mais jovem - para
a discussao de novas ideias, novas filosofias e sistemas sociais. Nem eu
nem qualquer um de meus amigos tinhamos intimidade com o
Marxismo ou com a teoria do socialismo cientifico. Nossas discussdes
ndo haviam ido além dos esquemas socialistas utdpicos, em voga
naqueles tempos (LURIA, 1992, p. 24).

Luria (1992) ainda acrescenta que

Vygotsky também era nosso principal teérico marxista [...] nas maos de
Vygotsky, os métodos de Marx desempenharam papel vital na
formagdo da nossa trajetoria: Influenciado por Marx, Vygotsky
concluiu que as origens das formas superiores do comportamento
consciente estavam nas relagcBes sociais do individuo com o meio
externo (LURIA, 1992, p. 47).

Nessas circunstancias, Luria (1992), em sua obra, A Construcdo da Mente,
confessa nunca ter conseguido dominar o pensamento de Marx como desejava, sendo
esta, na sua percep¢do, uma de suas maiores falhas em termos de educacdo. Na
contramao, Vygotsky se sobressaia no estudo e reflexdo do marxismo, porquanto se
localizavam historicamente num ambiente propicio ao desenvolvimento de teorias de
cunho socialistas, cujo alinhamento ao materialismo histérico e dialético era
caracteristico das transformacdes historicas e sociais vivenciadas. Nessa conjuntura, ao
eleger como objeto de estudo a investigacdo de como ocorre o desenvolvimento das
funcGes psicoldgicas superiores, Vygotsky pressupde a existéncia de um ser concreto e

reafirma uma das concepcdes fundantes do materialismo historico e dialético de Marx e
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Engels, isto é, o juizo de que “o primeiro pressuposto de toda a histéria humana &,
naturalmente, a existéncia de individuos humanos vivos” (MARX, 2007, p. 87) e reais,
historicamente situados em uma determinada época e condicdo de vida material herdada
da construcdo coletiva.

Em consonancia, Cedro e Nascimento (2017) elucidam que Vygotsky, ao ter como
objeto de investigacdo o movimento pelo qual se desenvolvem as func¢des psiquicas
superiores, objetivava alcancar uma audaciosa meta, a de criar a Psicologia do novo
homem, aspiracéo realizavel apenas com a superacédo das contradi¢des do capitalismo e a
ascensdo de uma nova sociedade com relacdes trabalhistas desalienadas e, portanto,
diferentes da atualidade, contexto no qual o novo homem sera gerado e, portanto, a nova
Psicologia. Nao obstante, Cedro e Nascimento (2017) entendem a psique humana como
historica e social, demandando, entdo, uma investigacdo distante do abstrato e, por outro
lado, profundamente proxima do historico. Tal formulacdo implica, consequentemente, o
entendimento do homem ndo como um sujeito abstrato, mas concreto, histérico e que se
determina “ [...] pelo tempo histérico em que vive e, portanto, pelas relagdes sociais
objetivas das quais participa e que o constituem como sujeito”. Posto isto, fica evidente a
“vinculacdo filosofica e politica da teoria de Vigotski com relagdo a teoria marxista”
(CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 39).

Por conseguinte, Vygotsky e Marx aproximam-se novamente no tocante ao
destaque dispensado a categoria trabalho em suas discussdes. A capacidade de trabalho é
determinante para diferenciar o homem dos animais, pois a partir do trabalho, 0 mesmo
passa a transformar a natureza conscientemente em prol de sua sobrevivéncia e, portanto,
produz novas realidades, bem como novas relagdes de trabalho. Por isso, qualificam-se
como seres historicos. Assim sendo, o trabalho, inegavelmente, € um aspecto central na
obra de Marx, uma vez que possibilita ao homem dar o salto ontoldgico no sentido de,
efetivamente, se humanizar, rompendo com o inteiramente bioldgico, ao passo que se
aproxima do social (LESSA, 2012). Na mesma direcdo, a teoria histdrico-cultural acaba
por retomar o conceito de trabalho, advindo de Marx e Engels, a partir do conceito
desenvolvido sobre de mediacdo. Vygotsky, nessa perspectiva, também privilegia o
trabalho, pois o considera como meio para o individuo ter condigdes de criar os
instrumentos e 0s signos necessarios para fazer suas media¢6es com o0 mundo, ou seja, 0
trabalho faz a mediagdo do homem-mundo (DALA SANTA; BARONI, 2014).

A partir dessa concepcgdo de trabalho como mediador, nasce o pensamento e a

linguagem, como forma de intercdmbio entre a natureza e os individuos e de troca dos
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conhecimentos historicamente construidos e das experiéncias individuais e coletivas, pois
o homem “enquanto sujeito de conhecimento, ndo tem acesso imediato aos objetos e sim
a sistemas simbolicos que representam a realidade” (REGO, 1995, p. 102). E importante
essa compressdo do carater mediador do trabalho, isso porque, segundo a autora,
Vygotsky e seus colaboradores desvelaram que a génese das funcgdes psicologicas mais
sofisticadas deve ser buscada nas relagcdes sociais dos individuos, relagcdes estas
organizadas em torno do trabalho.

Para além disso, Marx e Engels adotaram a dialética para o desenvolvimento do
materialismo historico e dialético fundado por eles. Ambos, se apoiaram em contribuicfes
de outros distintos filésofos — Heréclito, Socrates, Platdo, Aristoteles, Santo Agostinho,
Tomaés de Aquino, Descartes, Kant, Hegel, Feuerbach, etc. — e, ao mesmo tempo, também
se afastaram de algumas das acepcGes mais populares sobre a tematica. Tudo isso,
contribuiu para a consolidacdo do que inaugurariam mais tarde como o método dialético.
A partir da concepcao dialética, sujeito e objeto se relacionam de forma reciproca e se
constituem levando em consideracéo os aspectos histéricos e sociais, uma vez que, nessa
intrincada relacdo, homem e natureza, interagem a ponto de produzir a consciéncia. Para
tanto, ““[...] o individuo ao mesmo tempo que internaliza as formas culturais, as transforma
e intervém em seu meio. E, portanto na relacdo dialética com o mundo que o sujeito se
constitui e se liberta” (REGO, 1995, p. 94).

Em outras palavras, o conhecimento, na visdo de Marx e Engels, desenvolve-se
precisamente quando o homem se depara com a realidade objetiva. Logo, o método
desenvolvido pelos revolucionédrios se torna fundamental no processo de
compreensdo/leitura critica da realidade em seus movimentos e desdobramentos
historicos. Nessa perspectiva, o vinculo dos principios do materialismo histérico e
dialético ficam explicitos quando se pensa a teoria vygotskyana, ja que, para além do
levantado, a mesma sinaliza para a proposi¢do na qual “o desenvolvimento das fun¢des
psiquicas humanas (a producado das ideias, das representacdes, do pensamento, enfim da
consciéncia) esta intimamente relacionada a atividade material e ao intercdmbio entre 0s
homens” (REGO, 1995, p. 98).

E preciso pdr em questdo também o aspecto relacionado & totalidade dos
fendmenos ou coisas, uma caracteristica basilar do método historico e dialético e, por sua
vez, na teoria historico-cultural, posto que esta busca apreende o individuo em sua
totalidade (REGO, 1995). Por isso, nem mesmo as menores particularidades sdo

desconsideradas, mas compreendidas como relevantes e conectadas ao tudo e ao todo.
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Em virtude disso, “fica claro que a escolha pelo método dialético se pauta pelo fato de
que [...] o pensamento dialético nos permite a descoberta dos limites de tudo o que procura
atrapalhar o desenvolvimento”, quer dizer, a apreensdo da totalidade, assim como dos
nexos que contribuem ou ndo para o desenvolvimento do individuo (MARCOVIC, 1968
apud CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 28).

Nessa perspectiva, Vygotsky também traz para sua teoria a questdo da
generalizacdo e, por consequéncia, dos conceitos cientificos, elementos também basilares
quando se pensa, sobretudo, a relacdo educacdo-desenvolvimento. Para Vygotsky
(2001a), na crianga, 0s conceitos mais gerais nascem primeiro em relacdo aos conceitos
mais particulares, especialmente em raz&o de na infancia o processo de dominacdo dos
conceitos ser mais lento. Para explicar isso, 0 autor comeca enfatizando que o conceito
cientifico ndo é perceptivel e nem superficial como aquele empirico, do contrario “toda a
ciéncia seria supérflua se a forma de manifestacdo e a esséncia das coisas coincidissem
imediatamente” (MARX, 2017, p. 983). O conceito cientifico vai se desenvolvendo a
medida que as mediag¢Ges ocorrem, como é o caso do processo de ensino e aprendizagem,
no qual o professor possibilita ao aluno a apropriacdo dos conhecimentos culturalmente
formulados pela humanidade.

Clarificando isso, Vygotsky (2001a) apresenta o exemplo da flor e da rosa, pois a
crianca assimila primeiro a palavra flor e apenas depois a palavra rosa, ndo sendo, para
ela o primeiro conceito mais geral que o segundo. Somente quando consegue assimilar
mais de um conceito € que a relacdo com o objeto muda e a assimilacdo do segundo
conceito é possivel. Quando a capacidade de generalizar emerge, a relacao entre ambos
0s conceitos se altera, de modo que a compreenséo de rosa como subordinada a flor e as
suas particularidades vao se tornando mais claro. Isso se amplia para os demais conceitos,
formando assim um sistema. Nessa direcdo, o bielo-russo chega ao entendimento de que
“o0s conceitos cientificos sdo o portdo através do qual a consciéncia entra no reino dos
conceitos infantis” (VYGOTSKY, 20014, p. 125-126). Dai a centralidade dos conceitos
cientificos na psicologia histérico-cultural, uma vez que o estudo de como se forma a
consciéncia sempre foi um imperativo para esse estudioso.

Vygotsky (2010) formulou uma lei geral no que diz respeito ao desenvolvimento

de funcges psicoldgicos superiores nas criangas. Segundo ele,

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas:
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a segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianca, ou seja, como fungbes intrapsiquicas
(VYGOTSKY, 2010, p. 114).

Como paradigma para ilustrar tal formulacéo, ele se utiliza da linguagem,
a qual primeiramente a crianca utiliza como forma de se comunicar com aqueles
que a cercam e, apenas mais tarde, a converte em linguagem interna, mobilizando
assim funcOes mentais para o pensamento. A linguagem, entdo, passa de
interpsiquica para intrapsiquica.

A preocupacdo deste autor se centrava em assinalar as caracteristicas
especiais que constituem os seres humanos, as quais, para ele, tinham origem na
dimensdo social e cultural. Assim, a vida da crianga e 0S processos reais que
ancoram essa vida sdo os responsaveis diretos pelo desenvolvimento da psique na
infancia. Cedro e Nascimento (2017, p. 29), sintetizam a formulacéo tedrica do
bielo-russo afirmando que “o desenvolvimento humano € produto do
desenvolvimento de relagdes sociais”. Todavia, ndo se trata de qualquer
desenvolvimento, mas aquele voltado a totalidade, no sentido de promocéo de
todas as potencialidades dos sujeitos, algo que esta diretamente correlacionado a

histéria da humanidade e as riquezas historicamente ja produzidas. Desse modo,

a possibilidade de garantir um maximo desenvolvimento de todos 0s
individuos apresenta-se, objetivamente, como uma possibilidade
historica. Isso significa que, para ser realizada, é preciso que as agdes
humanas transformem as relagBes sociais nas quais 0s homens estéo
organizados hoje (modo de producdo capitalista), na direcdo da
construcdo de novas relagdes de producdo (CEDRO; NASCIMENTO,
2017, p. 30).

Entretanto, ndo se trata da construcdo de novas relac6es de producédo de qualquer
ordem, mas de uma sociedade a qual as rela¢6es de producéo que venham a existir tenham
como centralidade a liberdade do homem ou, melhor dizendo, elejam como finalidade
maxima a emancipacdo humana. Torna-se necessario esta clareza, afinal o
desenvolvimento humano se da mediante as capacidades construidas historicamente pela
humanidade, em suas relagdes sociais e nas condi¢es concretas em que se encontram em
determinado periodo historico. Tendo esse paradigma de sociedade e, por consequéncia,
novas relacdes de produgdo, como ponto de partida, o desenvolvimento integral dos
sujeitos podera se realizar com vistas as maximas possibilidades, findando, entdo, a

fragmentacéo posta historicamente.
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Nesse contexto, se insere um aspecto ndo menos importante da teoria formulada
por Vygotsky, isto é, a também vinculagdo do autor ao projeto de sociedade exposto e
almejado pelos revolucionarios marxistas. Isto é, uma sociedade onde reine a liberdade,
aigualdade e a justica. Logo, “[...] que fique claro: estamos falando aqui de emancipacgéo
real, de emancipagao pratica” (MARX, 2010, p. 41), o que s pode ocorrer a partir da
superacdo da ordem burguesa e, por conseguinte, da sociedade capitalista. Para Marx,
uma sociedade apenas desaparece quando as relagGes de producao novas e superiores ja
possuem condi¢es materiais de existéncia fundadas no interior da antiga sociedade.
Nesse sentido, a humanidade ainda reside em uma formacéo social pré-historica ou, em
outras palavras, na “pré-historia da sociedade humana”. Essa transposi¢éo para o porvir,
apenas tera inicio com a queda do capitalismo, concebido como “[...] a ultima forma
antagonica do processo de produgdo social” (MARX, 2008, p. 48).

Na sociedade atual, seria possivel, por exemplo, que uma crianca proletaria
alcancasse o nivel maximo de desenvolvimento? Esse questionamento é feito por
Vygotsky (1997), nas obras escolhidas, no Tomo V. Nessa interrogagdo, ele, claramente,
pde em questdo a sociedade capitalista, a degradacéo e a alienacdo do homem nessa
ordem, isso porque uma crianca proletaria dificilmente tem suas necessidades basicas
satisfeitas, tampouco podera se desenvolver amplamente em todas as suas potencialidades
diante dessas condigdes danosas para sua sobrevivéncia. Tanto Vygotsky, quanto Marx e
Engels, nesse sentido, apresentam um paralelo em seus ideais teoricos, haja vista que
esbocam claramente uma preocupacdo genuina com a realizacdo plena do homem, algo

utopico na sociedade da alienacdo (a capitalista). Na verdade,

a alienacdo é uma condicdo necesséaria da vida humana na ordem
burguesa. O capitalismo engendra, necessariamente, aliena¢do. Ha que
se conter o desenvolvimento humano-genérico para que continue a
exploracdo e a dominag&o. Se o capitalismo algum dia representou uma
tendéncia socio historica que elevou os patamares de sociabilidade, hoje
em dia representa o papel inverso mencionado (HUNGARO, 2001, p.
232).

Partindo do exposto, € preciso enfatizar que aderir a teoria historico-cultural é
também assumir uma posicao politica, a qual, em contrapartida, pressupde a defesa de
uma sociedade livre, em toda sua plenitude, das amarras da ordem burguesa, da
exploracdo desenfreada em prol da mais-valia, da acumulacdo de capital e, por
conseguinte, da esterilidade intelectual. Além disso, fundamentar-se na teoria historico-

cultural, pressupde uma busca progressiva pelo rompimento com o ser social
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caracteristico da ordem burguesa, isto &, aquele individuo que renuncia a vida e ao seu
desenvolvimento em favor do capital (MARX, 2006). Nao poderia ser diferente, afinal
apenas nessa nova formacdo social serd possivel o alcance do objetivo final/a meta
ultima/o ponto final da teoria fundada por Vygotsky, a qual, rigorosamente, corresponde
ao “pleno desenvolvimento de cada individuo” em suas func¢Bes psiquicas superiores,
particularmente na personalidade (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 40).

Vygotsky, notoriamente, formulou uma teoria de base marxista distinta em relagédo
aos seus contemporaneos, uma vez que 0s estudiosos desse periodo, em sua grande
maioria, formulavam suas concepcbes tedricas sobre a Psicologia humana
apressadamente, tendo como base as interpretacbes mais recentes do materialismo
historico dialético. Enquanto isso, Vygotsky vislumbrava no método marxista formas de
romper com as inconsisténcias das teorias elaboradas por estudiosos de seu tempo, bem
como a possibilidade de superacio da crise® a qual se encontrava a Psicologia nessa
época e, por conseguinte, a elevacdo dessa ciéncia a um nivel cientifico, tencionando,
sobretudo, a ascensdo de uma Psicologia geral.

Nesse propdsito, a teoria histdrico-cultural nasce como uma nova abordagem no
sentido de apreender o comportamento humano, contudo, tendo como ponto de partida o
“desenvolvimento historico geral de nossa espécie”. Em verdade, a teoria supracitada tem
como principio fundante a concepgao de que “[...] todos os fendmenos tém uma historia
caracterizada por mudancas qualitativas e quantitativas, portanto devem ser estudados
como processos em movimento e mudanga” (REGO, 1995, p. 99-100). Este principio, em
contrapartida, vincula-se diretamente ao materialismo historico-dialético, enaltecendo
constantemente o carater historico e dialético do homem e da sociedade.

Para essa autora, ndo é exagero a afirmacdo de que a teoria de Vygotsky
complementa, em um certo aspecto, a obra de Marx e Engels, dado que “o psicologo
soviético buscou, a partir das influéncias do materialismo histérico-dialético, avancar e
substanciar a caracterizacdo do desenvolvimento do psiquismo humano” e com isso

conseguiu chegar a certas conclusdes que o possibilitaram esclarecer “[...] em que medida

31 Vygotsky, por volta dos anos 1920, considerava que a Psicologia estava em crise e, por isso, propds os
primeiros direcionamentos tedricos para uma Psicologia cientifica, a teoria histérico-cultural. Nesse
sentido, o autor defendia que, ““a psicologia marxista ndo € uma escola entre outras, mas a Unica psicologia
verdadeira como ciéncia; outra psicologia, afora ela, ndo pode existir”, sendo essa portanto, a forma
cientifica da Psicologia (VYGOTSKY, 1999, p. 415). Acontece, no entanto, que 0s contemporaneos de
Vygotsky formularam outras teorias, que a seu ver, apresentavam problemas filoséficos e epistemolégicos
para a elevacdo da Psicologia a um nivel cientifico, bem como diversas correntes de pensamento (com
objetos e métodos de investigagdo que ndo dialogavam entre si) que comprometiam a unificagdo dessa
ciéncia, isto é, o despontar de uma Psicologia geral.
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0 ser humano constitui-se enquanto tal na sua relagdo com o outro social” (REGO, 1995,
p. 100). Para além disso, é preciso ainda demarcar a influéncia do materialismo dialético
na teoria de Vygotsky no sentido material, em que, neste caso, destaca-se o cérebro. Sabe-
se que esse Orgao € central no sistema nervoso e, portanto, determinante nas capacidades
humanas relacionados a linguagem, memdria, pensamento, movimentos, etc.

Para a autora, o processo de desenvolvimento intelectual do homem deve, entdo,
ser estudado a partir das atividades concretas do individuo, pois € na relacdo com 0s seus
semelhantes e com a natureza que este se constréi. Nesse propodsito, “Marx ¢ Engels
propGem o método dialético-materialista para o qual o pensamento analitico deve tomar
como ponto de partida, e de chegada, a pratica dos homens historicamente situados”
(REGO, 1995, p. 98-99). Nessa perspectiva, destaca-se outro elemento possivel de se
estabelecer correlacdo com a formulacéo tedrica de Marx e Engels: o pressuposto no qual
a esséncia humana ndo € imutavel. Rego (1995), esclarece que no processo de constitui¢éo
do homem enquanto ser historico, a esséncia ndo esti dada, mas se constitui a partir da
interagdo do individuo com o mundo, sendo o resultado um movimento constante de
construcdo do proprio homem, da natureza, bem como da histéria. Ou seja, para isso
pressupde-se um homem ativo nessa dindmica. No entanto, segundo a autora, esse
deslocamento n&o ocorre de forma linear, mas sim de forma intrincada, pois depende
fundamentalmente da “evolucdo historica das necessidades e dos interesses culturais”
(REGO, 1995, p. 98).

Marx, por sua vez, em sua ontologia, também traz a tona essa discussao sobre a
esséncia humana, a compreendendo como “o conjunto das relagdes sociais”, aspecto que,
como consequéncia, ja aponta para o carater social do ser (MARX, 20073, p. 534). Para
tanto, na perspectiva marxista e vygotskyana, a esséncia humana se funda como um
processo histérico, nunca dado, pronto e acabado, mas sempre em movimento e, por
conseguinte, suscetivel a transformag¢des/mudancas no processo dindmico de construcao
do homem como ser historico. Partindo desses pressupostos iniciais é que Vygotsky
encontra as bases necessérias para dar prosseguimento as suas elaboragdes teoricas acerca
do desenvolvimento das fungGes psiquicas superiores e, para além disso, explicar “[...]
como a cultura toma-se parte da natureza humana num processo historico que, ao longo
do desenvolvimento da espécie e do individuo, forma o funcionamento psicolégico do
homem” (REGO, 1995, p. 100).

Assim como Marx desenvolve um método que parte do principio de que a

anatomia do homem é a chave para a compreensdo da anatomia do macaco, Vygotsky
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reconhece a importancia da crianga (pré-historia do adulto) para a compreensao de como
ocorre 0 processo de desenvolvimento e aprendizagem do homem adulto. Em outras
palavras, ele, dialeticamente, parte da forma mais desenvolvida (o homem), e em seguida,
retorna a sua génese (a crianga) para, no fim, voltar a forma mais evoluida e a
compreender criticamente e, por conseguinte, historicamente. Efetivamente, esse método
é significativo na teoria vygotskyana, haja vista que, a partir dele, 0 mesmo consegue
chegar a conclusdes fundantes, como o valor da interacdo do ser mais evoluido para o
desenvolvimento cultural, do ser menos desenvolvido, a titulo de exemplo. Na prética,
Vygotsky vai pelo método inverso — assim como Marx, ao analisar a sociedade burguesa
como chave para a compreenséo das sociedades anteriores. De acordo com ele, “[...] com
frequéncia é mais vantajoso o caminho inverso” (VYGOTSKY, 1999, p. 206). Para tanto,
Vygotsky “adota assim, da dialética de Marx, dois principios para a construcdo do
conhecimento cientifico em psicologia: a abstracdo e a analise da forma mais
desenvolvida” (DUARTE, 2000, p. 84).

Resgatar as bases materialistas de Vygotsky é primordial para o desnudamento,
ainda que a nivel introdutorio, da perspectiva deste autor em relacdo ao homem e ao
paradigma de sociedade que empreendeu defesa a partir de sua teoria, iSs0 porque,
compreendendo sua verdadeira esséncia tedrica, serd, por conseguinte, possivel entender
Vygotsky como um pensador marxista que se utilizou do materialismo histdrico-dialético
como o método mais coerente de leitura de mundo e de substrato a sua criacdo tedrica: a
compreensdo dos fenbmenos psiquicos. Ademais, esse retorno ao aporte tedrico
elementar do pensamento vygotskyano, demonstra sua relevancia no sentido de esclarecer
afirmativas falaciosas acerca da legitima matriz teérica de Vygotsky, o qual, ao contrario
do que vem sendo propagado na atualidade, localiza-se efetivamente na corrente
marxista. Por esse motivo, genuinamente, pode-se afirmar-se que “ndo ha como separar
Vigotski do marxismo, da mesma forma como seria impossivel separar Marx da filosofia
de Hegel” (DALA SANTA; BARONI, 2014, p. 14).

3.4 OS PILARES DA CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL

Vemos que se trata ndo menos do que de uma
educacdo voltada ao desenvolvimento pleno do
homem e a formacgdo de um ‘novo homem’, ndo

em termos genético-moleculares, mas sociais,
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econémicos, historicos e culturais (DELARI
JUNIOR, 2017, p. 29, grifos do autor).

A priori, convém clarificar certos aspectos que, por vezes, podem comprometer o
entendimento acerca dos objetivos primordiais de Vygotsky ao desenvolver a teoria
historico-cultural. Essencialmente, a formulacgéo teorica de vygotskyana ndo tinha como
finalidade a constituicdo de uma teoria do desenvolvimento infantil, embora, por vezes,
aparente ter. Esta ndo era sua preocupacao, pois na realidade “ele recorre a infancia como
forma de poder explicar o comportamento humano no geral (REGO, 1995, p. 25).

Em verdade, Vygotsky se concentra na infancia como uma alternativa para
desvelar o comportamento humano em sentido geral e amplo, isso porque a infancia se
localiza na pré-historia do que ele chamou de desenvolvimento cultural (social), momento
o0 qual a cultura passa a fazer parte da constituicdo do individuo e, inclusive, um tempo
de iniciacdo na utilizagdo dos instrumentos, bem como do desenvolvimento da fala
humana (um signo por exceléncia) (REGO, 1995). Miranda (2013 apud LIBANEO,
2008)*? e Prestes (2010 apud IAROCHEVSKI, 2007) trazem a tona uma informacao
particularmente importante quando mencionam que Vygotsky, ao longo de sua vida e
obra, em nenhum momento atribuiu & sua teoria a nomenclatura de histérico-cultural. Na
verdade, utilizava termos como “desenvolvimento cultural”, “psicologia cultural”,
“psicologia do novo homem”, entre outros (MIRANDA, 2013). Entretanto, conforme
destaca Prestes (2010, p. 31)%, “fica dificil negar o quanto esse termo ¢ preciso para
revelar a principal tarefa a que ele se propds”, em outros termos, a investigacdo da
formacdo das fungbes psicoldgicas superiores, as quais, conforme seus estudos, se
desenvolvem a partir das interacdes sociais, da apropriacao da cultura e da historia.

Vygotsky, evidentemente, foi 0 expoente mais emblematico da teoria historico-
cultural, razdo pela qual, até aqui, foram privilegiadas suas obras e de autores que
dissertam sobre ele e suas formulacdes tedricas. Ele faleceu aos trinta e sete anos de idade,
em um momento politicamente problematico em razdo da ascensdo do movimento de

censura e repressdao promovido por Stalin, sendo o pensamento vygotskyano um dos

32 Esta informagcdo esta contida na tese de doutorado de Miranda (2013), pagina 63, na nota de rodapé
namero 12. O texto original de Libaneo (2008), ndo foi encontrado pela pesquisadora em nenhuma base
disponivel para consulta.

33 Prestes também traz uma informagéo semelhante a de Miranda (2013 apud LIBANEO, 2008), contudo a
ela se fundamentou em lAROCHEVSKI, Mirrail Grigorievitch. L. S. Vigotski: v poiskarh novoi psirrologii.
URSS: Moskva, 2007, obra a qual a pesquisadora ndo conseguiu acesso, visto ndo estar indisponivel nas
bases de dados.
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alvos. Isso resultou em anos e anos de siléncio em relagdo as suas obras. Ainda assim, o
respeito e admiracdo pelo bielo-russo ndo morreu e, por isso, sua teoria “ [...] foi sendo
rediscutida e sistematizada por seus seguidores, como Alexander R. Luria, Alexis N.
Leontiev, V. V. Davidov, P. Y. Galperin, D. B. Elkonin, Z. I. Kalmykova, Krutestski,
entre outros” (INHELORA, 2002, p.1).

Vygotsky nio teve 0 tempo necessario para realizar todas as suas aspiracdes,
entretanto, langou as bases para que seu pensamento jamais se extinguisse e, mais tarde,
se ampliasse. As evidéncias disso estdo nos numerosos seguidores e suas respectivas
obras que hoje ampliam o alcance da teoria historico-cultural. Feitos esses
esclarecimentos, volta-se, agora, para 0s pilares alicercadores do pensamento
vygotskyano.

Na década de 1920, Vygotsky ja sinaliza estar vivendo um periodo intenso de
estudos e formulagbes teoricas. A essa altura, desenvolvia suas teses mais fundantes,
algumas de suas maiores elaboraces teoricas, as quais hoje compdem a estrutura da sua
teoria (PUZIREI, 2000). Uma de suas teses de maior impacto é a de que “através dos
outros constituimo-nos” (VYGOTSKY, 2000, p. 24). Esta proposicao € importante no
sentido de expressar que na relacdo (eu e o outro) que se da o desenvolvimento cultural e
consequentemente o desenvolvimento psicolégico. Reforgando sua afirmativa anterior, 0

bielo-russo se reporta a Marx, em O Capital, quando o revolucionério diz

Como ele [o homem] ndo vem ao mundo nem com um espelho, nem
como filésofo fichteano — Eu sou Eu —, o homem espelha-se
primeiramente num outro homem. E somente mediante a relagdo com
Paulo como seu igual que Pedro se relaciona consigo mesmo como ser
humano. Com isso, porém, também Paulo vale para ele, em carne e
0ss0, em sua corporeidade paulinia, como forma de manifestacdo do
género humano (MARX, 2011, p. 603).

S&o esses 0s postulados que, mais tarde, ele elegeria como alicerces de sua teoria

historico-cultural. Contudo, havia percalgos, afinal Vygotsky viveu em um periodo de

34 Sua obra é compreendida como inacabada, interrompida precocemente. Vygotsky abriu caminhos que
foram trilhados por seus colaboradores, a exemplo de Leontiev e a teoria da atividade (REGO, 1995) e
Elkonin e a periodizagdo do desenvolvimento.
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grande ecletismo da Psicologia®®, concebendo, com isso, um estado de profunda crise
dessa ciéncia, isso porque, até mesmo para se firmar enquanto ciéncia, a Psicologia,
necessariamente, precisaria avangar em seus aspectos metodoldgicos e epistemoldgicos.
E na analise desse momento vivenciado pela Psicologia que o pensador elabora a obra O
sentido histérico da crise na psicologia, colocando em questdo o ecletismo a época,
tal como a profunda necessidade de uma Psicologia Geral, sobretudo, fundada nos
principios materialistas historicos e dialéticos de Marx. Nessa perspectiva, Vygotsky e
seus colaboradores avangam em relacdo a seus contemporaneos ao superar as concepgoes
ambientalista e inatista ora postas (REGO, 1995; KRAVTSOV; KRAVTSOVA, 2019).

No que lhe diz respeito, a abordagem ambientalista se constitui a partir da tradi¢éo
empirista (Bacon, Comte, etc.) fundada em premissas epistemoldgicas de renincias
ontoldgicas, a-historicas, isto €, uma Psicologia sem alma, baseada pura e simplesmente
na experiéncia e na observacdo acritica, sem interpretacdes. Essa corrente, por sua vez,
se enraizava em postulados positivistas e, certamente, ndo resiste a uma critica cientifica
coerente, haja vista que o objeto da Psicologia destoa da percepcéo direta. Para Vygotsky
(2003, p. 39), “tal psicologia, [...] se limitou ao isolamento da consciéncia com relagdo ao
ser”, atribuindo ao ambiente os elementos determinantes para a constituicdo das
caracteristicas humanas e aos fatores externos a origem de habitos e também
comportamentos. Em razédo disso, ndo é exagero afirmar que a mesma se divorciava da
realidade e das questdes mais caras ao homem (REGO, 1995; KRAVTSOV,
KRAVTSOVA, 2019).

Por sua vez, a tradicédo idealista postulava que a Psicologia se caracterizava como
uma ciéncia mental, sendo, entdo, impossivel o estudo da “vida psiquica humana” pela
ciéncia objetiva, isso pois vislumbravam a mesma como uma manifestacao espiritual. Os
idealistas ndo ignoravam as fungdes complexas/superiores humanas, porém se limitavam
a apenas descrever subjetivamente a manifestacdo desses fendmenos, algo que Vygotsky,
obviamente, buscava veementemente ultrapassar, afinal de contas sua intengdo néo era
apenas reproduzir, mas sim compreender, interpretar, explicar e relacionar.

Tradicionalmente, essa filosofia de cunho idealista alicer¢ou a abordagem inatista que, ao

3 Este ecletismo se da principalmente em razdo dos contemporaneos de Vygotsky que, na esteira do
imediatismo, elaboravam novas teorias a cada nova interpretacdo das obras marxistas. Tal pratica,
comprometia seriamente a progressao da Psicologia enquanto ciéncia, conforme ressalta Rego (1995). A
prépria obra de Vygotsky, O Significado Historico da Crise da Psicologia de 1926, demonstrava sua
preocupacao com essa area do conhecimento e, sobretudo, com o objeto de estudo da mesma, o qual ainda
estava indefinido em razdo das multiplas visfes da época (behavioristas, reflexologia, Gestalt, etc.).
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lado da ambientalista, estavam consagradas no inicio do século XX, no campo da
Psicologia. O inatismo, na pratica, se funda na ideia cujo ser humano ja nasce dotado de
capacidades bésicas, tais como a personalidade, valores, maneiras de pensar e agir, etc.,
bastando seu estado de maturacdo bioldgico para o desenvolvimento integral das mesmas.
Nessa abordagem, as interagdes socioculturais sdo desconsideradas no processo de
desenvolvimento da crianca, isto €, uma concepcao, a qual, sumariamente, se difere das
defesas empreendidas por Vygotsky, porquanto ele considerava que a personalidade, por
exemplo, se desenvolve a partir da interacdo como meio e os demais individuos (REGO,
1995).

Frente a essa realidade, Vygotsky se apresenta como um pensador ndo cléssico,
mas ndo no sentido pejorativo da expressdo, mas no sentido de uma abertura para a luz
que, até o momento, estava na penumbra. Para tanto, “0 autor da concepcao historico-
cultural ndo criou simplesmente mais uma teoria na psicologia, mas realizou uma
ruptura na ciéncia que pode ser comparada ao feito de G. Galileu” (KRAVTSOV;
KRAVTSOVA, 2019, p. 28). Nesse sentido, a partir dessa parte do texto, apresentar-se-
do alguns dos pilares dessa teoria concebida, por vezes, como resultado de um tedrico que
viveu em seu tempo, cuja obra ultrapassou os limites impostos pelo tempo de tal maneira
que ainda hoje mantém sua atualidade e, talvez, até um certo carater revolucionario. Para

Oliveira, a teoria historico-cultural possui trés pilares basicos, a saber:

[...] as funcbes psicoldgicas tém um suporte bioldgico pois sdo produtos
da atividade cerebral; o funcionamento psicologico fundamenta-se nas
relagBes sociais entre o individuo e o mundo exterior, as quais
desenvolvem-se num processo historico; a relagdo homem/mundo é
uma relacdo mediada por sistemas simbdlicos (OLIVEIRA, 1993, p.
23).

Tratando-se do primeiro pilar — o individuo, as funcdes psicoldgicas e a atividade
cerebral — €, inicialmente, relevante reconhecer o carater material da existéncia, levando
adeduzir que a condicao primeira, como ja mencionado em outra passagem, é a existéncia
de individuos vivos e “[...] reais, acdo e suas condigdes materiais de existéncia” (MARX,
2007, p. 86) e apenas a partir disso é que é possivel pensar em outras questdes, como o
cérebro e as funcdes psicoldgicas, por exemplo. Acerca disso, Vygotsky traz a tona a
relacdo do individuo com seu meio sociocultural, sendo para ele uma das questdes
centrais em sua obra a elucidacéo da natureza social das func¢@es psiquicas humanas. Em
outras palavras, “[...] para ele a psique humana é a forma prépria de refletir o mundo,

entrelacada com 0 mundo das relag¢des da pessoa com o meio” (PRESTES, 2010, p. 36).
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Nessa perspectiva, as caracteristicas tipicamente humanas, ao contrario do que
defende a tradicéo inatista, se desenvolvem no contato dialético homem-mundo (contexto
social e cultural). Em outras palavras, introduz-se natureza socio historica do psiquismo
humano. Assim, a partir da transformacdo da natureza afim de satisfazer suas
necessidades bésicas, o individuo também se transforma, ultrapassando o puramente
bioldgico e, por fim, se aproximando do social/cultural. Posto isto, repousa, de modo
consequente, a segunda tese, que se refere ao carater cultural das fungdes psiquicas
humanas (REGO, 1995).

Inclusive, Leontiev (2004), ressalta essa ideia de desenvolvimento cultural®® de
Vygotsky e a retrata ao afirmar que o desenvolvimento psiquico da crianca ocorre a partir
do processo de apropriacdo da cultura e dos conhecimentos ja alcangados pelas geracoes

passadas. Na verdade,

estes conhecimentos adquiridos, diferentemente do desenvolvimento
filogenético dos animais, ndo se fixam morfologicamente e ndo se
transmitem por hereditariedade. Este processo realiza-se na atividade
que a crianca emprega relativamente aos objetos e fendmenos do
mundo circundante (LEONTIEV, 2004, p. 343).

Nesse quesito, Vygotsky (1995, p. 151), referindo-se a uma passagem de Marx,
afirma que “[...] poderiamos dizer que a natureza psiquica do homem vem a ser um
conjunto de relagdes sociais transportadas para o interior e convertidas em funcdes da
personalidade e em formas de sua estrutura”. Com efeito, o desenvolvimento psicoldgico
esta diretamente relacionado as condi¢des externas, quer dizer, as condi¢des reais de vida
e, sobretudo, a organizacao cultural dessa realidade. Esses apontamentos, alias, mais uma
vez demostram a concepcao materialista que esta enraizada na teoria.

J& pensando nessa materialidade, Rego (1995) traz uma outra questao basilar na
teoria histdrico-cultural, a importancia do cérebro, um 6rgdo material e determinante
qguanto ao desenvolvimento humano e, até mesmo, na continuidade ou interrupcdo da
vida. Para Oliveira (1993, p. 24), 0 homem, enquanto ser bioldgico, possui uma existéncia
material limitada, mas que também traz possibilidades para seu desenvolvimento.

Entretanto, o cérebro “ndo é um sistema de funcgdes fixas e imutaveis, mas um sistema

% Vygotsky (2000, p. 27), conceitua como “desenvolvimento social”, ou seja, “a transformagdo das
estruturas de fora para dentro”.
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aberto, de grande plasticidade®’, cuja estrutura e modos de funcionamento sdo moldados
ao longo da historia da espécie e do desenvolvimento individual. ”

A autora ainda assevera que, esse carater de plasticidade é fundamental, porque
as possibilidades da realizagdo humana séo inUmeras e, portanto, esse 6rgdo pode servir
para novas fungdes sem, no entanto, serem necessarias transformagdes no mesmo. Desse
modo, a partir do contato homem-mundo (contexto social e cultural) ocorrem reac6es que
“provoca no cérebro infantil a ginastica de que este necessita para formar as ligagdes
neurais que criam as condi¢cbes para o desenvolvimento da consciéncia e,
consequentemente, as bases para o desenvolvimento infantil” (MELLO, 1999, p. 17).
Mediante essas circunstancias, ocorre o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas

superiores, caracterizadas como

[...] relagGes internalizadas de ordem social, [que] s&o o fundamento da
estrutura social da personalidade. Sua composicéo, estrutura genética e
modo de ag¢do, em uma palavra, toda sua natureza é social; inclusive ao
se converter em processos psiquicos segue sendo quase social. O
homem, ainda que sozinho consigo mesmo, conserva fungdes de
comunicacdo (VYGOTSKY, 1995, p. 151).

Nesse contexto, se insere mais um dos elementos centrais na constituicdo da teoria
historico-cultural, idealizada por Vygotsky e ampliada por seus colaboradores: as fun¢des
psicoldgicas superiores que, conforme a citacdo anterior de Vygotsky, emergem a partir
da interacdo do individuo com o meio fisico e social/cultural. Acerca disso, Vygotsky
(19914, p. 41) revela que “todas as fungdes superiores originam-se das relagdes reais entre
individuos humanos”. Nessa perspectiva, essas funcdes ndo estdo dadas desde o
nascimento, pois dependem fundamentalmente das experiéncias que o individuo tera com
o mundo. As fungdes psicologicas mais sofisticadas, por sua vez, “envolvem o controle
consciente do comportamento, a acdo intencional e a liberdade do individuo em relacédo
as caracteristicas do momento e do espaco presentes” (OLIVEIRA, 1993, p. 26).

E importante ainda fazer um esclarecimento acerca da constituicdo das fungdes
psicologicas superiores, haja vista que as mesmas possuem essa nomenclatura em funcao
de seu carater superior/complexo/sofisticado em relagdo as fungBes psiquicas
elementares. Exemplificando as funcGes mentais mais elementares: a) as reacgoes
automatizadas: girar a cabeca para onde um som mais alto esta sendo reproduzido; b) as

acoOes reflexas: a succao realizada pelo bebé no momento de amamentacéo; c) associagdes

37 Para Oliveira (1993), entende-se a plasticidade como aquilo que possui carater plastico e que, portanto,
demonstra capacidade de ser moldado conforme sofre as a¢des externas.
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simples: a percepcdo de que o contato com o fogo pode resultar em dores, ferimentos,
desconfortos (OLIVEIRA, 1993). Por conseguinte, as fungdes psiquicas superiores
remetem aos processos mais elaborados, “tais como a capacidade de planejamento,
memoria voluntaria, imaginagao etc.” (REGO, 1995, p. 39). Assim, as fungdes
psicoldgicas superiores tém relagdo com a capacidade de intencionalidade, isto é, realizar
uma acgdo consciente da mesma. Nesse movimento, Oliveira (1993) expde que, a
aquisicdo da linguagem serda responsavel por um salto no que diz respeito ao
desenvolvimento humano.

Para tanto, as funcbes psiquicas superiores direcionam para o terceiro pilar da
teoria vygotskyana, aquele que coloca em questdo o fato de o contato do homem com o
mundo ndo ser atividade direta, mas mediada por instrumentos e signos. Oportunamente,
se insere um termo fundante na teoria histérico-cultural, a mediacéo. Esta terminologia
se refere, basicamente, a “interposi¢do que provoca transformacgdes no comportamento,
ampliando as capacidades psiquicas” (MARTINS, 2016, p. 59). A mediac&o é realizada
pelos instrumentos e signos que, por sua vez, sao responsaveis pelo desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas superiores. A propdsito, no contexto da mediacdo, esta pode
acontecer a partir de representacbes mentais ou por alguém/pessoa/instrumentos, por
exemplo: quando uma crianga tem contato com o fogo e se queima, posteriormente, na
segunda vez, antes de realizar o contato com o fogo, vird a sua meméria a lembranca da
dor sofrida no primeiro contato. Essa lembranca é uma forma de mediacéo da experiéncia
anterior. Por outro lado, se o individuo for advertido por outra pessoa sobre 0s perigos e
consequéncias do contato humano com o fogo, entdo a mediacdo tera sido realizada a
partir da intervencdo de um outro individuo. Com isso, é possivel conceber que a relacdo
do homem com o mundo, de uma forma ou de outra, € mediada por alguma ferramenta
auxiliar na atividade humana, sejam instrumentos ou signos (OLIVEIRA, 1993).

Como ja anunciado anteriormente, Vygotsky retoma em sua teoria aspectos
centrais dos postulados marxistas, sobretudo, o que diz respeito ao surgimento do trabalho
como elemento determinante para a diferenciacdo da espécie humana das demais. Em se
tratando dos instrumentos, Vygotsky analisa a fungdo mediadora destes a partir do
pensamento marxista. Para compreender isso, € preciso retornar a teoria social, visto que
Marx (2010) demonstra o carater humanizador e, por sua vez, social do trabalho, algo
especificamente humano e que, embora presente em “germe” em alguns animais, ¢ uma
objetivagdo tipicamente humana. Os animais, ao criarem um instrumento, ndo possuem o

caréater teleoldgico, isto é, ndo possuem uma finalidade para sua atividade, além daquela
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imediata e rudimentar. Enquanto isso, 0 homem, ao criar o instrumento, objetiva sua
subjetividade por meio do trabalho e o faz em virtude de seu carater teleoldgico, que
permite vislumbrar no instrumento suas finalidades, bem como possibilidades de
ampliacdo dos limites humanamente bioldgicos. Inclusive, 0 homem tem a capacidade de
conservar esse instrumento para usos futuros, acdo exclusivamente humana.

Assim sendo, o instrumento serve a um fim especifico e carrega consigo 0 modo
de utilizagcdo determinado pela historia do trabalho coletivo, fazendo com que as
possibilidades de transformacdo da natureza sejam ampliadas. Os instrumentos, ao
contrario dos signos, sdo externos ao homem e possibilitam a transformacéo de outros
objetos/coisas, bem como agem na transformacdo da natureza pelo individuo. Nesse
sentido, o instrumento se funda “[...] como objeto social e mediador da relacdo entre o
individuo € o mundo” (OLIVEIRA, 1993, p. 29).

Para Vygotsky (1995), no decurso da vida social, 0 homem criou e desenvolveu
sistemas de grande complexidade psicol6gica, de tal modo que sem eles seria
praticamente impossivel a existéncia de uma atividade laboral, bem como a vida social
em si. Em razdo disso é que foram criados e empregados 0s signos, como instrumentos
mediadores auxiliares da vida humana. Nesse sentido, 0 autor compreende 0s signos
como “como meios auxiliares para solucionar um dado problema psicolégico (lembrar,
comparar coisas, relatar, escolher, etc.) ”, isto é, os signos atuam “como um instrumento
da atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho”
(VYGOTSKY, 19914, p. 39), e atuam no préprio individuo, isto é, ndo sdo orientados
para acles concretas, mas auxiliam os processos psicoldgicas. Os signos podem se
caracterizar como formas, figuras, gestos, fendmenos, sons, etc., representando algo
diferente de si mesmo e que, por sua vez, podem substituir e expressar “eventos, ideias,
situagdes e objetos. Servindo como auxilio da memoria e da atengdo humana”. Ademais,
a autora traz dois exemplos: a) o sinal vermelho de um seméforo que indica a necessidade
do condutor parar o carro; b) a palavra copo que representa um utensilio doméstico,
geralmente, utilizado para beber liquidos (REGO, 1995, p. 50).

Segundo Oliveira (1993), com o processo de evolugdo humana, bem como no
plano individual do homem, ocorrem duas mudancas qualitativas que sdo fundamentais

no que diz respeito aos signos, isto porque

[...] a utilizacdo de marcas externas vai se transformar em processos
internos de mediacdo; esse mecanismo é chamado, por Vygotsky, de
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processo de internalizacdo. Por outro lado, sdo desenvolvidos sistemas
simbolicos, que organizam o0s signos em estruturas complexas e
articuladas (OLIVEIRA, 1993, p. 34).

Nessa perspectiva, Vygotsky reflete que a internalizacdo € concebida como o
processo de tornar interna uma operacdo que era externa. Em outras palavras, a crianca,
por exemplo, ao se relacionar com outros individuos mais experientes de sua
sociabilidade cultural, tem acesso aos modos de acdo, valores, modos de pensar
caracteristicos de seu grupo cultural, tal como ao sistema de signos — sistemas que
representam a realidade — como a linguagem, a escrita, sistema numérico, entre outros.
Para tornar internas essas ag0es externas a si, a crianc¢a iniciaré a atividade de reconstrucao
interna, de modo que as mesmas serdo internalizadas e passardo a compor 0 seu
desenvolvimento individual. Em resumo, “0 longo caminho do desenvolvimento humano
segue, portanto, a dire¢do do social para o individual” (REGO, 1995, p. 109). Somado a
isso, € importante também ressaltar o desenvolvimento dos sistemas simbdlicos, haja
vista que, ao longo do processo de internalizagéo, os individuos deixam de utilizar signos
externos e partem para a utilizacdo de signos internos, os quais podem ser definidos como
representacdes mentais capazes de substituir os objetos concretos do mundo real.
Exemplificando, quando se pensa em um gato “ndao temos na mente, obviamente, o
préprio gato; trabalhamos com um conceito, uma ideia, uma imagem, uma palavra, enfim
algum tipo de representacao, de signo, que substitui o gato real sobre o qual pensamos”
(OLIVEIRA, 1993, p. 35).

Assim sendo, as representacdes sociais, no processo de desenvolvimento da
espécie, vao se articulando em sistemas simbdlicos que, por sua vez, ndo se enquadram
mais na ideia de representacBes/simbolos isolados, mas sociais/coletivos e,
consequentemente, responsaveis pela comunicacdo entre o grupo cultural e o
aprimoramento da interacdo entre estes. Acerca desse carater compartilhado dos
simbolos/representacdes, pode-se citar o significado relativo ao cavalo. Se esse conceito
for internalizado por alguém e depois compartilhado com outros usuarios da lingua, entéo
o significado atribuido ao termo cavalo passa a ser uma representacdo mental que, por
conseguinte, agird como um signo responsavel pela mediacdo no processo de
compreensdo do mundo real. Para tanto, se uma historia for contada e o termo cavalo for
citado, o individuo ndo precisara estar em contato direto com um cavalo para

compreender o conteddo da histdria, pois a representacdo mental do cavalo j& existira e
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estara internalizada. Portanto, a ideia do cavalo real (ja internalizada) fara a mediacéo
entre o real e o imaginado/pensado (OLIVEIRA, 1993).

Nesse contexto, retoma-se o pressuposto de que as funcgdes psicoldgicas
superiores advém das relacdes entre os homens, capazes de possibilitar a internalizacdo
de significados e conhecimentos culturalmente construidos pelo grupo ao qual se esta
inserido, como é o caso da crianca. Para tanto, os elementos responsaveis pela mediagado
homem-mundo (signos, instrumentos) sédo advindos das relagdes sociais. A exemplo
disso, esta a linguagem que, enquanto sistema simbolico, é fundamental na comunicagéo
entre os membros do grupo cultural, no compartilhamento de significados, bem como na
interpretacdo de fendmenos, objetos e, por fim, do mundo real (OLIVEIRA, 1993).
Antecipadamente, antes de qualquer outra afirmativa, é preciso primeiramente deixar
expressamente claro que “a funcdo da linguagem € a comunicativa. A linguagem é, antes
de tudo, um meio de comunicagao social, de enunciag¢ao e compreensao” (VYGOTSKY,
20014, p. 11).

Em seguida, Vygotsky enuncia que a linguagem possui duas funces vitais, sendo
a primeira relativa a sua natureza enquanto signo capaz de realizar o intercambio social,
isto €, tem a funcédo ontoldgica de realizar a comunicacao entre os homens, haja vista que
a comunicagdo também é uma necessidade e, por isso, é criada e aprimorada pela
humanidade. Por outro lado, a linguagem também tem a funcdo de desenvolver o
pensamento generalizante, ou seja, a capacidade de empreender generalizaces a partir
do mundo concreto. Vygotsky (2001a), afirma que a comunicacdo e a generalizacdo sdo
funcdes basicas da linguagem e, portanto, permitem o enriquecimento da percepcao
imediata do real.

Exemplificando, a partir do momento no qual a crian¢a tem contato com a palavra
e 0 conceito de arvore — por meio da linguagem compartilhada de seu grupo social — e
internaliza o significado de uma arvore, passa a ser possivel realizar generalizagdes, ou
seja, compreender a arvore como pertencente a uma determinada classe de vegetais, etc.,
e, a0 mesmo tempo, diferencia-se de outras categorias/conceitos, como 0s animais.
Segundo Oliveira (1993), ainda que a experiéncia concreta do outro com uma arvore seja
diferente — uma arvore grande ou pequena, com folhas verdes ou vermelhas —, sera
possivel a compreensdo do assunto em questdo, pois o conceito de arvore fora traduzido
pela palavra, a qual tem seu significado compartilhado culturalmente pelos falantes, como
no caso em tela, da lingua portuguesa. 1sso pressupde dizer, entdo, que 0s conceitos sao

construidos culturalmente pela sociabilidade a qual o individuo pertence. Além disso, a
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utilizacdo da linguagem favorece o desenvolvimento da generalizacdo e da abstragéo e,
portanto, do pensamento.

Essa relacdo entre pensamento e linguagem se processa a partir do
desenvolvimento de dois estagios postulados por Vygotsky: a) o estagio pre-intelectual
do desenvolvimento da fala; b) e o estagio pré-linguistico. No primeiro estagio, a crianca,
em seus primeiros meses de vida, emite certos sons, expressdes e palavras
descontextualizadas, porém, isso se justifica pela sua necessidade de se comunicar e de
demonstrar seu estado de conforto ou desconforto. O segundo estagio, refere-se ao
momento em que a crianca ainda ndo desenvolveu a fala, mas, apesar disso, ja possui
certa estrutura mental para resolver pequenos problemas praticos, como se utilizar de um
banco para subir e alcancar determinado objeto (REGO, 1995; OLIVEIRA, 1993).

Esse estagio inaugura, assim, um momento anterior no movimento de

desenvolvimento do pensamento. Em suma,

Através de inumeras oportunidades de dialogo, os adultos, que ja
dominam a linguagem n&o so interpretam e atribuem significados aos
gestos, posturas, expressdes e sons da criangca como também a inserem
no mundo simbolico de sua cultura. Na medida em que a crianga
interage e dialoga com os membros mais maduros de sua cultura,
aprende a usar a linguagem como instrumento do pensamento e como
meio de comunicagdo. Nesse momento 0 pensamento e a linguagem se
associam, consequentemente o pensamento torna-se verbal e a fala
racional (REGO, 1995, p. 65).

Em sua filogénese, a espécie humana, em algum momento no movimento de seu
desenvolvimento, torna-se capaz de unir o pensamento e a linguagem, lembrando que
ambos os fenbmenos possuem trajetorias diferentes, mas, que, por volta dos dois anos de
idade, unem-se, trazendo como resultado o pensamento verbal e a linguagem racional.
Desse modo, “a fala torna-se intelectual, com funcdo simbdlica, generalizante, e 0
pensamento torna-se verbal, mediado por significados dados pela linguagem”
(OLIVEIRA, 1993, p. 47). Conforme a autora, essa habilidade desenvolvida pelo homem,
isto é, a capacidade de verbalizar seu pensamento por meio da linguagem, foi o salto do
homem em direcdo a sua caracterizacdo como ser socio histérico e ndo mais puramente
bioldgico. Nesse sentido, o pensamento verbal se funda como um fenémeno
particularmente fundamental nas pesquisas no campo da Psicologia, haja vista sua
significativa importancia para a compreensao do ser na qualidade socio histoérica.

Por conseguinte, insere-se outro importante elemento da perspectiva historico-

cultural, a questéo dos significados e a formagéo de conceitos. Vygotsky (2001a), entende
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o significado da palavra como o ponto de intersec¢do entre pensamento e linguagem,
dessa unido origina-se o pensamento verbal. Em outras palavras, ndo se deve classificar
o significado como pertencente unicamente a linguagem ou ao pensamento, pois 0 mesmo
existe na conexdo de ambos. Entretanto, o autor traz uma constatacdo distinta da
afirmativa anterior, pois embora ndo se possa classificar o significado como pertencente
a este ou aquele, o psicologo ressalta que “sem significado a palavra ndo é palavra mas
som vazio. Privada do significado, ela ja ndo pertence ao reino da linguagem”
(VYGOTSKY, 20014, p. 10).

Em contrapartida, em seus estudos dentro da Psicologia, 0 autor também
compreende o significado como pertencente ao reino do pensamento. Essa concluséo, por

sua vez, advem das reiteradas defesas de Vygotsky e seu grupo de que

[...] osignificado da palavra ndo é sendo uma generalizacéo ou conceito.
Generalizacdo e significado da palavra sdo sindnimos. Toda
generalizag&o, toda formacéo de conceitos é o ato mais especifico, mais
auténtico e mais indiscutivel de pensamento. Consequentemente,
estamos autorizados a considerar o significado da palavra como um
fendmeno de pensamento (VYGOTSKY, 20014, p. 398).

O autor reforca, em seu livro A Construcdo do Pensamento e da Linguagem, que
esta é a tese (ambas citagdes anteriores) fundante de suas investigacdes. Para além disso,
o significado, conforme esclarecimentos de Vygotsky, permanece nos dois campos
(pensamento e discurso), mas sua constitui¢do, nessa area ou naquela, depende de alguns
fatores. Para o significado da palavra ser pertencente ao pensamento, precisa-se, antes de
tudo, de uma relacdo harmonica entre o pensamento e a palavra, a fim de materializar-se
nela, e vice-versa. Por outro lado, para se firmar como um fenémeno do discurso, o
significado precisa que o discurso e o pensamento estejam em profunda vinculagdo. Com
efeito, o significado “[...] € um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra
consciente, é a unidade da palavra com o pensamento” (VYGOTSKY, 2001a, p. 398).
Em razéo disso, o significado, em verdade, & uma ferramenta fundamental na mediagao
simbdlica entre homem e mundo, além disso, é por meio dele que o individuo adquire
condicGes de compreender a realidade e entdo agir nela. Dai, pode-se vislumbrar a
relevancia do significado para o0 homem enquanto ser histérico, tal como para sua agdo
no mundo.

Ainda em relacdo aos significados, Vygotsky (2001a) esclarece que um dos
resultados fundantes de sua pesquisa se refere ao fato de os significados das palavras e o

seu desenvolvimento ndo serem imutaveis, isso porque estdo em constante mudanca. Em
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consonancia, Oliveira (1993) afirma que um nome nasce para se referir a um determinado
conceito, porém, ao longo da historia humana, vai se desenvolvendo, isto é, sofre
mudancas estruturais, como refinamentos e acréscimos, por exemplo. Ademais, €
importante colocar em questdo essas transformacfes de significados no contexto da
infancia, tempo no qual a crianca esta tendo as primeiras aproximacgdes com 0s conceitos,
bem como com a linguagem. Para a autora, os significados véo se transformando e, em
consequéncia, se aproximando, cada vez mais, dos conceitos sistematizados na cultura.
Nesse sentido, todos esses argumentos desdobram-se na necessidade vygotskyana
de compreender o processo de conquista da utilizacdo da linguagem como um
instrumento do pensamento, sobretudo, no prisma infantil, o que ocorre a partir da
internalizagéo da linguagem e, entdo, resulta na ascensédo do pensamento verbal. Em meio
aos seus estudos, Vygotsky e seus colaboradores puderam “[...] observar que este
processo, apesar de dindmico e ndo linear, passa por estagios que obedecem a seguinte
trajetoria: a fala evolui de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e, desta, para uma
fala interior” (REGO, 1995, p. 65). Nesse proposito a fala egocéntrica é caracterizada
como uma espécie de transicao entre a fala exterior e a fala interior. A fala exterior diz
respeito a atividade interpsiquica (social); j& a fala interior se localiza no plano individual
e, portanto, na atividade intrapsiquica. A partir da internalizacdo da fala socializada, o
individuo, neste caso, a crianca, passa a se voltar para si mesma e solucionar suas préprias

questdes, bem como a estabelecer um didlogo consigo

[...] sem vocalizagéo, com vistas a encontrar uma forma de solucionar
o0 problema (é como se ela falasse para ela mesma: "Preciso arrumar um
jeito de alcangar esse doce. Posso usar uma escada ou um banco").
Portanto, a fala passa a preceder a a¢ao e funcionar como auxilio de um
plano ja concebido mas ainda ndo executado (REGO, 1995, p. 66).

O discurso que antes era socializado — apelos verbais aos adultos, exemplificando
— agora se volta para o plano intrapsiquico, isto é, o discurso interior. Nesse sentido, o
individuo passa a realizar planejamentos de sua atividade no mundo real, uma capacidade
tipicamente humana, haja vista que os animais ndo possuem a capacidade singular de
planejamento. No processo de aquisi¢do da linguagem, bem como da internalizacao até o
desenvolvimento do discurso interior ocorrem inimeras mudancgas nos processos mentais
da crianga, haja vista a enorme potencialidade de influéncia da linguagem nos modos de
agir, pensar e se comunicar. Para mais, um salto significativo no desenvolvimento

humano ¢ a aquisic¢do da linguagem escrita, posto que, até esse ponto, o individuo ja terd
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desenvolvido fungdes mentais suficientes (memdria, atencdo, pensamento) para alicercar
a aprendizagem da escrita, afinal, esse ndo é um processo simples, mas extremamente
complexo, posto que envolve um sistema sofisticado de representacdo da realidade
(REGO, 1995).

Em se tratando da aprendizagem, a teoria historico-cultural a compreende como
um processo associativo em sentido de obuchenie®, ou seja, uma associagio entre
aprendizagem e ensino, porque para os pensadores dessa teoria ambos néo se separam,
mas se desenvolvem ao mesmo tempo. Por conseguinte, é preciso ainda esclarecer que
para Vygotsky a aprendizagem precede o desenvolvimento e ndo ao contrario, como por
muito tempo foi defendido pelos inatistas. Nesse sentido, Rego (1995) defende a
aprendizagem como um elemento fundamental para o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, porém ndo se pode esquecer que essa aprendizagem depende de

certas condi¢cdes. Em outras palavras,

[...] o desenvolvimento pleno do ser humano depende do aprendizado
que realiza num determinado grupo cultual, a partir da interacdo com
outros individuos da sua espécie. Isto quer dizer que, por exemplo, um
individuo criado numa tribo indigena, que desconhece o sistema de
escrita e ndo tem nenhum tipo de contato com um ambiente letrado ndo
se alfabetizara. O mesmo ocorre com a aquisicéo da fala. A crianga s
aprendera a falar se pertencer a uma comunidade de falantes, ou seja,
as condi¢Bes organicas (possuir o aparelho fonador), embora
necessarias, ndo sao suficientes para que o individuo adquira a
linguagem (REGO, 1995, p. 71).

Em concordancia, Vygotsky (19914, p. 56) afirma que a aprendizagem da crianga
inicia muito antes de sua insercdo na escola, uma vez que “[...] qualquer situagcdo de

aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma historia prévia.”

O autor traz 0 exemplo da aritmética, que a crianca passa a estudar na escola, porém ja se

38 Esse termo, no Brasil, é composto por uma grande polissemia, visto que em alguns casos é traduzido e
compreendido como ensino, aprendizagem, instrucdo, entre outros. Pensando nessa inconstancia
conceitual, a italiana Dr? Maria Serena Veggetti (2021), em um ciclo de palestras on-line organizado pelo
Gepedi (UFU), foi questionada pelo renomado intelectual brasileiro José Carlos Libaneo acerca desse
termo. Assim sendo, Vegetti prestou uma enorme contribuicdo aos pesquisadores brasileiros ao esclarecer
as polissemias em torno desse termo. A estudiosa foi aluna de Leontiev na Russia e, em fun¢&o disso, em
uma oportunidade, questionou o tedrico soviético acerca do conceito de obuchenie, se esta palavra dizia
respeito ao ensinar (instrugéo) ou ao aprender. Segundo a italiana, Leontiev Ihe respondeu que o termo se
referia a ambos ao mesmo tempo, uma vez que no processo de aprendizagem o aluno passa pelos dois
processos a0 mesmo tempo em um encadeamento de assimilacdo e transformacdo de um determinado
conceito em “seu”, alcangando, assim, a autonomia. Vegetti também esclareceu que obuchenie d4 a ideia
de viver junto uma mesma experiéncia compartilhando um significado em comum. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=RVy7P1HYKkK8&t=8034s&ab_channel=FACULDADEDEEDUCA
%C3%87%C3%830-UFU.



https://www.youtube.com/watch?v=RVy7P1HYkK8&t=8034s&ab_channel=FACULDADEDEEDUCA%C3%87%C3%83O-UFU
https://www.youtube.com/watch?v=RVy7P1HYkK8&t=8034s&ab_channel=FACULDADEDEEDUCA%C3%87%C3%83O-UFU
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conectou com as operagdes matematicas muito antes disso, nas experiéncias estabelecidas
no meio social. Para o autor, tal fato, apenas é considerado por “psicélogos miopes”, uma
vez que o acumulo de assimilagdes com que a crianga chega a escola é evidente. Logo, a
aprendizagem se funda como uma espécie de garantia para o desenvolvimento das
caracteristicas psicoldgicas humanas (REGO, 1995; VYGOTSKY, 1991a).

Em suas pesquisas, Vygotsky e seus colaboradores se debrucaram profundamente
nos aspectos que dizem respeito ao desenvolvimento das fungdes psicolégicas
especificamente humanas e, por isso, atribuiram a aprendizagem e ao desenvolvimento
papel de destaque na teoria que ascendia, de tal modo que, talvez, uma das questdes mais
populares quando se pensa na teoria historico-cultural sejam as relativas a estes dois
componentes. Nesse contexto, inauguraram termos como: a) Nivel de Desenvolvimento
Real; b) Nivel de Desenvolvimento Potencial; ¢) e Zona de Aprendizagem Proximal
(REGO, 1995), demonstrando assim o zelo e o interesse para com a aprendizagem e com
seu subsequente, ou seja, o desenvolvimento. Nessa ldgica, o primeiro nivel, o real, reflete
o desenvolvimento das fungdes mentais estabelecidas pela crianca, o que elas ja
conseguem fazer por si mesmas. Esse primeiro estado é resultado de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados. O segundo nivel, o potencial, ndo é nominado pelo
autor (PRESTES, 2010), mas era, até Vygotsky e seus contemporéneos, uma certa
novidade, tendo em vista que era comum entre os estudiosos da area desconsiderar o nivel
potencial, isto é, 0 que a crianca consegue realizar com a ajuda de outros (REGO, 1995;
VYGOTSKY, 1991a).

Para Vygotsky (2001a), durante muito tempo, 0s estudiosos desse tema sequer
consideraram esse nivel como um indicativo de desenvolvimento psicolégico. O autor
apresenta um exemplo, o qual coloca em questdo a idade mental de duas criangas da
mesma idade (oito anos), sendo que ambas aparentemente possuem 0 mesmo
desenvolvimento psicoldgico e, portanto, as capacidades mentais para realizarem
atividades até o grau de dificuldade limitado aquela idade, oito anos. Geralmente era nesse
ponto que as pesquisas anteriores a ele se encerravam. No entanto, Vygotsky foi além
uma vez que ndo compactuava com a ideia de desenvolvimento determinado apenas pelas
partes ja amadurecidas na crianc¢a, aquelas em estado de maturacdo também precisam ser
consideradas. Assim, ndo se pode determinar o desenvolvimento pelo “nivel atual mas
tambem a zona de desenvolvimento imediato” (VYGOTSKY, 2001a, p. 327).

Desse modo, o nivel de desenvolvimento potencial diz respeito a incapacidade de

resolucéo de problemas com autonomia, sendo necessario o auxilio de um parceiro mais
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experiente (VYGOTSKY, 2010). Por fim, ha a zona de desenvolvimento imediato®
(ZDl), a qual possui outras duas variagdes em sua nomenclatura na tradugdo portuguesa,
sendo: Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e Zona de Desenvolvimento Iminente
(ZDI), determina 0 campo que marca as transicdes possiveis as criancas (VYGOTSKY,
2001a). E portanto uma zona e ndo um nivel. A ZDI representa uma infinidade de
possibilidades intelectuais. Na obra A formacéo Social da mente, o estudioso delineia que
“Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, [...] e o0 nivel de desenvolvimento
potencial” (VYGOTSKY, 1991a, p. 59).

Segundo o autor, a imitacdo, ao contrario das crencas da antiga psicologia, € uma
fonte para o desenvolvimento da consciéncia, posto que ela movimenta a zona de
desenvolvimento iminente e os processos de aprendizagem. Para Vygotsky (2001a), a
imitacdo ndo é mecanica, pois a crianca ndo € capaz de imitar qualquer coisa
automaticamente. Na visdo do estudioso, ela sé consegue imitar aquilo que ela ja tem
potencial intelectual, sendo esta capacidade um reflexo da inteligéncia da crianca e de seu
desenvolvimento. Assim, para imitar algo, é preciso que ja esteja em desenvolvimento a

possibilidade de transcender o que se sabe para 0 que ndo se sabe. Por isso,

a aprendizagem da fala, a aprendizagem na escola se organiza
amplamente com base na imitagdo. Porque na escola a crianca nao
aprende o0 que sabe fazer sozinha mas o que ainda ndo sabe e lhe vem a
ser acessivel em colaboracdo com o professor e sob sua orientagdo. O
fundamental na aprendizagem €é justamente o fato de que a crianca
aprende o novo (VYGOTSKY, 2001a, p. 331).

O aprendizado deve ser alicercado no que a crianca ainda ndo faz sozinha, mas
em colaboragdo. Em analogia, a aprendizagem so é capaz de acontecer quando a imitacao
também ja é possivel. A aprendizagem infantil, nessa visdo, sé é significativa se
ultrapassar o desenvolvimento atual, mas ha limites. De fato, com auxilio a crianca é
capaz de maiores realizacBes, contudo “ndo infinitamente mais, porém s6 em

determinados limites, rigorosamente determinados pelo estado do seu desenvolvimento e

3 Na obra, A Construcdo do Pensamento e da Linguagem (2001), o autor usa 0 termo Zona de
Desenvolvimento Imediato (ZDI), contudo na obra de 1991, A Construcdo Social da Mente, ele utiliza Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Na obra de 2010, Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem,
Vygotsky também faz uso do termo Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). E preciso ressaltar que, ha
muitas criticas acerca dessas nomenclaturas, posto que as traducfes, por vezes, ndo foram fiéis aos
verdadeiros sentidos que Vygotsky atribuiu a este conceito tdo importante em sua obra. Para Prestes (2010),
a melhor definicdo dessa nomenclatura seria Zona de Desenvolvimento Iminente, haja vista que estes
termos sdo uma traducdo da expressdo russa zona blijaichego razvitia para o portugués. Por isso, esta
dissertacdo dara prioridade a ZDI.



117

pelas suas potencialidades intelectuais” (VYGOTSKY, 2001a, p. 329). Esses
pressupostos, inegavelmente, precisam estar em foco na pedagogia e na escola.

Os postulados vygotskyanos, por outro lado, mais uma vez apontam para o carater
socializador do desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores, afinal de contas o
desenvolvimento do individuo ocorre em um meio determinado e na interacdo com outros
seres humanos. Com efeito, a interacdo entre a crianga e um individuo mais experiente €
indispensavel para a mobilizacdo de aprendizagens que j& sdo possiveis, ou seja, que ja

se encontram na zona de desenvolvimento iminente.

35 VYGOTSKY, LEONTIEV E ELKONIN: TEORICOS E TEORIAS
FUNDANTES PARA A REFLEXAO DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Vygotsky (2001a, p. 332) ja afirmara que “na fase infantil, s6 é boa aquela
aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento e o conduz”, de modo que essa
afirmativa lanca luzes a uma nova maneira de apreender o processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca. Nesse sentido, a teoria historico-cultural traz relevantes
contribuicdes para o plano educacional no sentido de demonstrar como a crianca se
desenvolve, bem como a pertinéncia da intervencdo pedagdgica nesse processo. O
aprendizado, na perspectiva Vygotskyana, possibilita e, a0 mesmo tempo, movimenta a
conquista do desenvolvimento e é por essa razdo que o autor aponta o mérito do
aprendizado gue se adianta ao desenvolvimento. Em verdade, ainda hoje, € comum que
se vincule os processos de aprendizado ao desenvolvimento da crianca, porém ndo na
intengdo de superar o nivel real de desenvolvimento, mas no propdsito de se trabalhar
apenas com aquilo que a crianca ja é capaz de realizar de forma independente. Em outras

palavras,

nas escolas, na vida cotidiana e nas pesquisas sobre o desenvolvimento
infantil, costuma-se avaliar a crianga somente neste nivel, isto &, supde-
se que somente aquilo que ela é capaz de fazer, sem a colaboracgdo de
outros, é que é representativo de seu desenvolvimento (REGO, 1995, p.
73).

Entretanto, a teoria de Vygotsky rompe com ideais e hipoteses ha muito tempo
postas. Fundamentalmente, o processo de instrucdo e aprendizagem escolar ndo pode ser
reduzido ao ponto de meramente trabalhar o que a crianca j& sabe (seu nivel atual). A
funcdo da escola esta em auxiliar na promocao do desenvolvimento e a forma de alcancar

esse objetivo estd no estimulo a superagédo dos ciclos ja fechados, na ultrapassagem do
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que a crianga ja faz sozinha para o que ela sé faz com auxilio. Declaradamente, Vygotsky
acredita que o aprendizado de uma crianca se inicia anteriormente a sua insercao na
escola, todavia, ele reconhece o valor do aprendizado escolar para a introducéo de novos
elementos para o desenvolvimento (REGO, 1995). Vygotsky (1991a), reforca tal

afirmativa no trecho a seguir:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social
e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sao refratadas através do prisma
do ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianca e desta até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa
€ 0 produto de um processo de desenvolvimento profundamente
enraizado nas ligagBes entre histdria individual e historia social
(VYGOTSKY, 1991a, p. 24).

Em sentido amplo, essa citacdo expde o carater social do desenvolvimento, assim
como o papel das relac6es sociais como desencadeadoras da aprendizagem, aspectos estes
que o autor empreendeu defesa desde os primérdios de suas pesquisas, conforme ja
destacado anteriormente. Assim, VVygotsky sinaliza para a inter-relacdo entre aprendizado
e desenvolvimento desde o inicio da vida humana. Além disso, a partir desse fragmento
de sua obra, também pode-se colocar em questdo a relevancia da escola e do processo de
mediacdo realizada pelo professor durante a escolarizagdo a fim de promover o
desenvolvimento, sendo, inclusive, suscetivel se falar que a teoria historico-cultural
imp&e um redirecionamento no trabalho desenvolvido pela escola e professores. Ou seja,
a mediaco pedagogica®®. De tal modo, o objetivo do trabalho escolar ndo deve se resumir
apenas a aprendizagem, como, por vezes, tem acontecido, mas, sobretudo, ao
desenvolvimento.

Nesse contexto, entende-se a educacdo como “a influéncia e a intervencio

planejadas, adequadas ao objetivo, premeditadas, conscientes, nos processos de

crescimento natural do organismo”, no sentido de ser um processo que visa preparar “o

40 A mediacdo feita pelo professor. Sabe-se que, Vygotsky (2001b) defendia que a apropriagdo das
objetivagdes humanas ndo acontece em uma relacdo direta homem-mundo, pois é preciso ser mediada.
Nesse entendimento, a mediacdo pedagdgica diz respeito a “mediagao intencional e planejada, existente em
nossa sociedade, e que ocorre centralmente na educacdo escolar, na qual um ser que j& se apropriou dos
sistemas de signos sociais ensina-0s aos humanos mais jovens” (MARCOLINO, 2013, p. 177). A autora
retoma a ideia de Vygotsky e os signos para enfatizar que a conduta humana pode ser controlada por signos,
ndo apenas de um Unico individuos, mas de todos os demais. A linguagem, por exemplo, é um poderoso
signo capaz de governar o modo de acdo dos homens. Por isso, a autora defende que o professor, por meio
também dos signos, produz condigdes que direcionam e governam as funcgdes psiquicas da crianca para a
apropriacdo da cultura, a qual, por sua vez, também é representada por signos. Nesse movimento, 0
professor é capaz de governar a conduta de seus alunos ao passo que eles, apds essa apropriacao, serdo
capazes de governar seus proprios modos de agdo.
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ser jovem para a complexa ¢ multipla atividade da vida” (VYGOTSKY, 2003, p. 82).
Essa concepcdo de educacdo, por sua vez, pressupfe uma escola que tenha como
finalidade o “[...] desenvolvimento de todas as dimensdes do ser humano naquilo que ele
tem de universal” (LIBANEO; SILVA, 2020, p. 834). Apoiando-se neste entendimento
dos autores € que defende-se aqui a importancia de professores e professoras conhecerem
0s pressupostos tedricos — a partir da perspectiva historico-cultural — acerca do
desenvolvimento humano, compreendendo que esse conhecimento é fundante no
processo de formacdo humana com vistas ao desenvolvimento integral do individuo.
Libaneo (2008, p. 48) alerta que “ensinar algo supde conhecer a estrutura da atividade
psicoldgica do sujeito” e, a partir disso, mobilizar a¢des de ensino capazes de direcionar
o aluno ao caminho do “pensamento cientifico”, porém sem o devido entendimento de
como atingir esse aluno, nos seus diferentes estagios do desenvolvimento, a atividade de
ensino podera ter sua eficiéncia formativa comprometida.

No que concerne ao modo com que ocorre a aprendizagem e o desenvolvimento
das criancas, esta pesquisa se estendera também as obras de dois dos principais seguidores
de Vygotsky, sendo eles: Leontiev e a teoria da atividade; b) Elkonin e os estudos sobre
o desenvolvimento humano, os quais, juntamente com Vygotsky, comporao a base tedrica

da presente dissertacéo.

3.5.1 Alexei Nikolaevich Leontiev: o teérico da atividade

Libaneo (2008 apud MIRANDA, 2013), classifica os seguidores de Vygotsky em
trés geragOes, sendo Alexei Nikolaevich Leontiev pertencente a primeira geragdo, uma
vez que trabalhou diretamente com Vygotsky e sua teoria. Longarezi e Franco (2017),
fundamentadas em Golder (2004), revelam que, como colaborador do grupo responsavel
pela teoria historico-cultural, Leontiev se voltou para quatro vertentes, em especifico
sendo elas: a) a Psicologia Geral; b) a Teoria da Atividade; c) o estudo da personalidade;
d) e do sentido pessoal. Com a crescente influéncia politica e ideoldgica de Stalin na
Unido Soviética, o grupo de Moscou, que trabalhava diretamente com Vygotsky,
comecou a sofrer profundos ataques e pressodes por parte do governo vigente. Em fungéo
disso, Leontiev se muda para Kharkov (Ucrania) e continua suas pesquisas, onde, além
disso, forma um grupo com jovens psicologos que, mais tarde, ficaram conhecidos como

kharkovianos. Contudo, 0s inUmeros compromissos académicos e pessoais, tanto de
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Vygotsky quanto de Leontiev, provocaram um movimento de distanciamento entre
ambos.

A Teoria da Atividade, por sua vez, passou a ser central nas pesquisas de Leontiev
em Kharkov, de tal modo que esta se elevou ao nivel mesmo de uma grande teoria. Nufies,
Ledn e Ramalho (2020), entendem que Leontiev, na verdade, elaborou mais do que uma
versdo alternativa da teoria historico-cultural. Para os autores, a Teoria da Atividade
consiste em uma continuagdo dialética da formulacéo vygotskyana, uma vez que integra
e considera as teses de Vygotsky, sobretudo, as que dizem respeito a internalizacéo e o
controle das funcbes mentais. Partindo dessas ratificacdes, os autores, fundamentados em
D. Leontiev (neto de A. N. Leontiev), refutam a ideia corrente de que Leontiev negou 0s
pressupostos fundantes da teoria vygotskyana. No entanto, os autores chamam a atencao
para o fato de que Leontiev trabalhou com as possibilidades que Ihe eram viaveis a época,
isso porque se alinhar rigorosamente a todas as formulac6es de Vygotsky era uma tarefa
complexa e, sem exageros, até mesmo perigosa, haja vista o controle do governo stalinista
e a perseguicdo feroz as suas ideias. Longarezi e Franco (2017) dissertam que, 0S
trabalhos produzidos pelo grupo de Kharkov comegaram a se destacar na primeira metade
da década de 1930, isto €, nos ultimos anos de vida de Vygotsky. Na atualidade, a teoria
da atividade se desloca em sentido multidisciplinar, pois transita em varias areas do
conhecimento, como Educacdo, Sociologia do trabalho, linguistica, antropologia e
filosofia (DUARTE, 2002).

Em se tratando de suas formulacGes, Leontiev, nesses momentos, se voltou para a

[...] formulag&o e elaborag&o de teses decisivas para o desenvolvimento
da teoria da atividade. O psicélogo preocupou-se com 0s elementos e
componentes estruturais da atividade; diferenciou os instrumentos
humanos e os meios auxiliares dos animais; identificou a estrutura dos
processos psiquicos internos e da atividade objetal externa; bem como,
a estrutura psiquica geral da atividade, etc. (LONGAREZI; FRANCO,
2017, p. 91).

Na visdo das autoras, a teoria da atividade pode ser concebida como uma das
principais contribuigdes para a teoria historico-cultural. A base da formulacéo teorica de
Leontiev estd na relacdo de interdependéncia que aponta entre a atividade humana e seu
respectivo desenvolvimento. Por outro lado, Libaneo (2004, p. 07) esclarece que “o
conceito de atividade € bastante familiar na tradi¢do da filosofia marxista. A atividade,

cuja expressao maior € o trabalho, é a principal mediacdo nas relagdes que 0s sujeitos
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estabelecem com o mundo objetivo”. Nessa perspectiva, uma das mais celebres

afirmativas desse psicologo diz respeito ao entendimento de que

0 homem ndo nasce dotado das aquisi¢Ges histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geragdes humanas, ndo sdo
incorporadas nem nele, nem nas suas disposigdes naturais, mas no
mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. So6
apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e
faculdades verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por
assim dizer, aos ombros das geragOes anteriores e eleva-o muito acima
do mundo animal (LEONTIEV, 2004, p. 301).

Em outras palavras, Leontiev defende que o homem ndo nasce dotado de
conhecimento, mas se apropria dele em um processo historico e cultural. Estas aquisicGes,
por sua vez, serdo transmitidas as geracdes subsequentes. Nesse processo de constituicdo
do ser humano, o trabalho é ontologicamente o principal agente de humanizacao, sendo
esta uma objetivacdo humana — conforme ja defendia a tradi¢cdo marxista — e que torna a
atividade humana distinta da atividade animal, haja vista que a atividade animal é
inteiramente direcionada para a satisfacdo de suas necessidades, enquanto a atividade
humana é motivada e mediatizada por caracteristicas e comportamentos especificamente
humanos, como a consciéncia, intencionalidade, capacidade de transformar a natureza
para atender suas necessidades e, portanto, criar uma realidade essencialmente humana.

Nesse contexto, Duarte (2002, p. 285) sintetiza que

ao longo da evolugdo humana, mais precisamente ao longo do processo
de passagem da evolucdo bioldgica & historia social e cultural, a
estrutura da atividade coletiva humana foi assumindo cada vez mais a
forma mediatizada, ou seja, a indiferenciada atividade coletiva dos
primitivos seres humanos foi se transformando, surgindo assim uma
estrutura complexa, na qual a atividade coletiva passou a ser composta
de ac@es individuais diferenciadas em termos de uma divisao técnica do
trabalho, ou seja, uma divisdo de tarefas a qual s6 veio a se confundir
com a divisdo social do trabalho num momento histdrico posterior, com
0 surgimento da sociedade de classes e da propriedade privada.

E preciso ainda se lembrar que “o trabalho executado pelo homem, tanto pode
contribuir no sentido da formagdo humanizadora da consciéncia, quanto pode contribuir
para a formacdo alienante da mesma” (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 568),
sobretudo, diante dos principios capitalistas que regem a sociedade de classes atual, na
qual “para a maioria esmagadora das pessoas, a apropriagdo destas aquisigdoes sO ¢é
possivel dentro de limites miseraveis” (LEONTIEV, 2004, p. 301). Em consonancia

Longarezi e Franco (2017), assinalam que o movimento de humanizagdo ocorre pela
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“apropriacdo-objetivagdo da cultura”, uma vez que esse movimento de aquisicdo e
internalizacdo da cultura ja produzida pelas geracGes anteriores possibilita que 0 homem
dé o salto qualitativo no sentido de constituicdo de sua humanidade. Assim, 0 que vai
legitimar a atividade humana em rela¢do as demais “é a intencionalidade presente nas
acdes, situagdo possivel pela intervencdo da consciéncia”. Por fim, as autoras asseveram
que “para Leontiev, o desenvolvimento humano se dé, sobretudo e primeiramente, pela
atividade que o homem exerce” (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 96).

Avancando na compreensdo da teoria da atividade, Miranda (2013) evidencia que
esta formulacdo tedrica tem origem na década de 1930 e se funda no processo de
aprofundamento das investigagdes relacionadas as acfes mentais. Nesse sentido, o
conceito de atividade que era desenvolvido introdutoriamente na teoria vygotskyana, em
Leontiev ganha destaque central. Vygotsky se debrucou sobre a funcdo dos signos no
processo de mediacdo entre 0 mundo e o homem e, portanto, na construcdao do
pensamento e do conhecimento. Ja Leontiev, também se concentrou em explicar essa
relacdo e a constituicdo do pensamento e do conhecimento, porém, partiu do conceito de
atividade, elaborando, assim, a teoria geral da atividade. Nesse sentido, “a atividade [...]
aparece como alvo de estudo e como principio explicativo da consciéncia” (CENCI,
DAMIANI, 2018, p. 929).

Diante disso, a consciéncia do homem esta compreendida nas relagdes de trabalho,
ou melhor, em sua atividade no mundo real/objetivo, de tal modo que a mesma vai se
modificando a partir da atividade que o individuo desempenha. A exemplo disso, Franco
e Longarezi (2011) citam o trabalho do professor que esta compreendido dentro dessa
relacdo imbricada entre consciéncia e atividade. Oliveira (1993) destaca que, Leontiev
concebe a atividade como a relacdo estabelecida entre 0 homem e o mundo, a qual, em
contrapartida, ¢ dirigida por fins e motivos a se alcancar. Desse modo, “a ideia de
atividade envolve a nocdo de que o homem orienta-se por objetivos, agindo de forma
intencional, por meio de agdes planejadas” (OLIVEIRA, 1993, p. 96). Para tanto, segundo
a autora, é essa capacidade de buscar conscientemente alcangar os objetivos que difere
categoricamente 0 homem dos animais. Por conseguinte, no intuito de compreender o
percurso para um ensino que desenvolve, bem como a atividade pedagdgica nesse
processo, é preciso ainda evidenciar que a teoria inaugurada por Leontiev € constituida
de conceitos chaves, dos quais destaca-se aqui: a estrutura da atividade; a atividade
dominante; o sentido social e o pessoal (FRANCO; LONGAREZI, 2011).
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Sobre o primeiro aspecto — a estrutura da atividade —, as autoras colocam em
questdo os elementos que alicercam a teoria da atividade sob a Otica de Leontiev. Os
elementos estruturantes da atividade humana podem ser, sobretudo, descritos a partir de
cinco categorias, sendo elas: necessidade, motivo, operacao, acdo, condicdes e objeto. A
necessidade é precisamente um elemento fundante, pois a atividade humana é estimulada
a partir da necessidade. Partindo disso, a priori, evoca-se o fato de a atividade humana
ser, na verdade, responséavel pela mediacdo entre 0 homem e o mundo real, isto €, uma
relagdo dialética, afinal “ndo s6 o objeto se transforma, mas também o sujeito” e por isso,
objetivamente, ha uma unidade entre as atividades externas (objetivas e praticas) e a
psique humana (em suas atividades internas, subjetivas e tedricas) e, por fim, o
“desenvolvimento das capacidades humanas” (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 101).

Todavia, a atividade apenas consegue se firmar nesse sentido em razdo das
necessidades*! que movem o individuo, ou seja, a atividade tem seu cerne na necessidade
humana. E, em sentido generalizado, Leontiev (2004, p. 115) confirma tal constatacdo ao
demarcar que “a primeira condi¢ao de toda a atividade é uma necessidade”. A necessidade
ndo é autossuficiente, ja que precisa do objeto para se realizar. Nesse sentido, o objeto se
funda como o conteddo da atividade e, por sua vez, vai direcionar a acdo. A necessidade
e 0 objeto ndo sdo suficientes para a producgdo da atividade, pois é preciso a adicdo de um
terceiro elemento, o motivo. Este serd o responsavel pelo estimulo da busca pela
satisfacdo da necessidade. Nesse encadeamento, também se inserem as condicdes, as

acoes e as operacoes, pois

[...] para satisfazer essas necessidades, o sujeito depende das condicdes
gue se tém, ou do modo pelo qual sdo executadas. Essas condi¢des sdo
compreendidas como o contetido indispensavel de toda agdo, mas ndo
se identifica com a acdo. Uma sé e mesma a¢do podem realizar-se por
diferentes operagdes. Enquanto a acdo é determinada pelo seu fim, as
operacdes dependem das condigdes em que é dado este fim. Isto é,
como essas necessidades sdo satisfeitas (FRANCO; LONGAREZI,
2011, p. 569).

Em verdade, o aspecto fundante da atividade — as necessidades — ndo pode se
realizar de forma autbnoma, porque possui dependéncia de outras estruturas sem as quais
ndo seria possivel chegar a satisfacdo real dessas necessidades. Nao existe atividade
humana sem a satisfacdo das necessidades e sem o motivo, j& que 0 mesmo estd

justamente ligado as satisfagdes das diversas necessidades. Desse modo, embora as

41 A necessidade de se alimentar, a titulo de exemplo (LEONTIEV, 2004).
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necessidades sejam condicBGes preliminares, a auséncia do motivo ndo permite sua
satisfagcdo e, consequentemente, impossibilita a atividade. Além do mais, uma atividade
podera se constituir de mualtiplos motivos e, em razdo disso, Leontiev (2014, p. 110)
exemplifica a essencialidade dessa relacdo (necessidade-motivo) e a pluralidade de
motivos a partir do trabalho, por isso, o autor afirma que “a atividade do trabalho é
socialmente motivada, mas é direcionada também em direcdo a tais motivos como, vamos
dizer, recompensa material”. Sintetizando essa ordenacdo, Miranda (2013) defende a
necessidade como o ponto de partida da atividade, porém a atividade tera sua existéncia
legitimada apenas a partir dos motivos, ou seja, se estabelece uma relacdo de
interdependéncia. Ja a atividade e o objeto motivam a “escolha das agdes”, estas, logo,
implicardo em operacdes que, consequentemente, dependem das condigdes.

Quando uma atividade tem seus motivos transformados ela se transforma em
acOes e as acOes em atividade, demonstrando, portanto, o carater dinamico de uma
atividade, uma vez que a variacdo de seus elementos estruturais transforma sua funcéo.
Para tanto, “se uma atividade perder seu motivo, transforma-se em agéo; se a acdo ganhar
um motivo, torna-se atividade e [...] se a acdo se torna um meio para atingir certo objetivo,
constitui-se em operacdo” (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 106). Sendo assim, se 0
motivo for estimulado por uma necessidade, a qual, por seu turno, tenha sido objetivada
no objeto, ocorrerd o que se chama de significado e sentido, afinal de contas “tal relagdo
é capaz de conferir significado a ac@o e ter um sentido para quem a realiza” (FRANCO;
LONGAREZI, 2011, p. 570). Sentido e significado sdo conceitos ja trabalhados por
Vygotsky, mas que ganham maior notoriedade nos escritos de Leontiev, que se apropria
de ambos e os nomeia de sentido pessoal e significacéo ou significado social (ASBAHR,
2014).

O significado, é compreendido por Leontiev a partir dos termos significacdo ou
significado social, enquanto o sentido pessoal se refere simplesmente ao termo sentido.
A significacdo ¢ entendida por Leontiev (2004, p. 102) como “o reflexo da realidade
independentemente da relag¢@o individual ou pessoal do homem a esta”. Em outros termos,
0 autor compreende que a realidade é resultado da extensa experiéncia da humanidade, a
qual é sintetizada em forma de conceitos, agdes e comportamentos, um saber, modos de
saber-fazer, etc. Os reflexos generalizados desta realidade formam a consciéncia do ser a
partir do momento em que ele nasce e entra em contato com o sistema de significacdes —

ja pronto e elaborado historicamente — que compdem o seu meio. Assim, ele traz o



125

exemplo da folha em branco, de modo que cada individuo a perceberd a partir das
significacOes que possui (LEONTIEV, 2004).

Asbarhr (2014) esclarece que, como as significacdes ja estdo postas quando o
individuo nasce, cabe a ele se apropriar destas ou ndo. Assim, as significacdes se
constituem como fenémeno presente na consciéncia individual, mas ndo nega seu
contedido objetivo, o social. E entdo que emerge o sentido pessoal, pois o individuo se
apropria das significagdes que t€ém sentido pessoal para ele, “dito de outro modo, para
encontrar o sentido pessoal devemos descobrir 0 motivo que lhe corresponde”
(LEONTIEV, 2004, p. 104). O sentido, precisa ser compreendido a partir do estudo
historico da consciéncia — ela ndo pode ser compreendida por si mesma, porque € 0
produto do processo evolutivo que marca a existéncia humana —, pois ele é resultado das
relacBes criadas na vida/atividade do ser. Leontiev (1978) diferencia significado e

sentido, porque nem sempre esta distin¢do € clara. Por esse motivo, o autor disserta,

Em alguns casos, a ndo coincidéncia de significado e significado na
consciéncia aparece com clareza especial. Por exemplo, posso entender
muito completa, ampla e perfeitamente o que é a morte, entender que é
inevitavel para o homem, estar completamente convencido de que é
inevitdvel para mim pessoalmente; Posso, finalmente, conhecer em
detalhes a natureza bioldgica desse processo. Em outras palavras, posso
possuir amplamente o conhecimento e o significado correspondentes.
Mas, no entanto, qudo diferente esse significado pode ser para mim! No
que se refere a mim, entender a inevitabilidade da morte pode, de certa
forma, ndo fazer sentido: ela ndo entra na minha vida, ndo a altera
realmente em nada, nem um pingo, nem por um Unico momento.
Mesmo no inicio de sua vida, um homem geralmente se comporta
verdadeiramente como se sua vida fosse durar uma eternidade. Mas de
repente algo muda em sua vida, ou talvez esteja chegando ao fim, e esse
mesmo homem agora calcula os anos, e até os meses que lhe restam de
vida, apressa-se em levar a cabo o cumprimento de alguns de seus
propdsitos e renuncia inteiramente a outros. Pode-se dizer que sua
consciéncia da morte tornou-se diferente (LEONTIEV, 1978, p. 216).

Nessa busca pela definicdo de ambos os termos, Torisu (2018) compreende o
significado social como apropriacGes histéricas e ja determinadas, enquanto o sentido
pessoal estd mais relacionado ao individual, ao percurso de vida e aos motivos que movem
o0 individuo. Quando ha uma cisdo entre o significado social e o sentido pessoal
estabelece-se uma relacdo de aliena¢do, como é o caso das relacdes de trabalho
contemporaneas, nas quais ndo ha uma relacdo de reciprocidade entre o sentido pessoal
atribuido ao trabalho desenvolvido e o sentido social, uma vez que, em geral, o resultado

do trabalho de individuo sequer é usufruido pelo mesmo.
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Leontiev acreditava em uma unidade entre a psique e a atividade externa, de modo
que as funcbes psiquicas, em sua visdo, sdo originarias da interiorizacdo da atividade
externa do homem no contato com seus semelhantes. Contudo, essa relacdo entre
desenvolvimento psiquico e atividade nédo sdo resultantes de uma atividade qualquer, mas
de uma principal (LONGAREZI; FRANCO, 2017). Para Leontiev (2010), existem
atividades que sdo mais importantes em um estagio e outras menos. As mais importantes
sdo fundamentais para o desenvolvimento humano subsequente e, por essa razdo, 0
desenvolvimento psiquico possui dependéncia da atividade principal — ou mais
importante — e ndo da atividade em geral. Em relagéo a crianga, “podemos dizer que cada
estagio do desenvolvimento psiquico caracteriza-se por uma relacdo explicita entre a
crianga e a realidade principal naquele estagio e por um tipo preciso e dominante de
atividade” (LEONTIEV, 2010, p. 64).

O homem consegue desenvolver iniUmeras atividades, porém apenas uma € a
principal/dominante/guia, enquanto as outras séo secundarias e, por sua vez, alicercam a
atividade mais importante. Esta Gltima orienta o desenvolvimento psiquico, pois “governa
as transformacg6es mais relevantes nos processos psiquicos e nos tragos psicoldgicos da
personalidade e que, portanto, potencializa o desenvolvimento” (LONGAREZI;
FRANCO, 2017, p. 107). Nesse movimento, na infancia — foco desta pesquisa — o brincar
se funda como a atividade guia, pois a brincadeira se caracteriza como uma atividade
externa capaz de direcionar a atividade psiquica da crianca, bem como possibilita seu
acesso a cultura e, como consequéncia, o desenvolvimento psiquico (as funcdes
psicoldgicas superiores). Nas mudancas de faixa etéria, essa atividade guia se transforma,
haja vista que, entre os jovens, a atividade de estudo é a responsavel por esse
direcionamento rumo ao desenvolvimento psiquico e, por fim, no adulto isso ocorre pela
atividade do trabalho.

Partindo dessas apreensdes introdutdrias, pode-se questionar qual a contribuicao
dessa teoria inaugurada por Leontiev no seio da teoria histérico-cultural para a educacéo,
jaque o foco da presente dissertacdo se situa na dimenséao educacional. Diante disso, pode
se elencar inimeras contribuicbes, das quais, certamente, entender como o homem se
desenvolve, obviamente, se sobressai. O constructo tedrico de Leontiev e sua base
historico-cultural vygotskyana apontam, portanto, para uma forma unica de ver e
compreender a educacdo, mas como? Na perspectiva historico-cultural — génese da teoria
da atividade — “a educagéo [...] consiste no processo pelo qual 0 homem se humaniza pela

apropriacao cultural [...] e nela se objetiva”, tudo isso em um movimento dialético, do
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qual o homem no processo de se constituir também ocasiona a constituicdo da
humanidade (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 107). Assim, a escola tem papel
fundamental, afinal sua funcéo social em toda a historia da vida humana é, e assim sempre
deveria ser, a de promover a apropriacdo da cultura, algo que os gregos, ainda na
antiguidade, colocaram em quest&o e adotaram como premissa da skholé*? (COELHO,
2012).

Partindo desses direcionamentos, quando se pensa 0 contexto brasileiro quanto ao
modelo de escola hodiernamente instituido, é possivel afirmar que essas instituicoes
possuem um compromisso, sobretudo, com a logica capitalista e, portanto, empresarial.

Na verdade,

[...] observam-se praticas fixadas em agGes, a partir das quais ndo se
tem a necessidade como um principio, e 0 motivo, em geral, ndo
coincide com a finalidade da acdo. Nesse sentido, uma analise rapida
para educacdo em contextos escolares capitalistas permite-nos afirmar
que ela se constitui sob a base de acdes e ndo de atividades. Como visto,
esse modelo tende a ser propicio para a alienacdo do sujeito
(LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 108).

Assim sendo, a escola necessita andar na contramao do apresentado pelas autoras
acima, isto é, precisa-se que essa instituicdo se alinhe ao proposito leontieviano de busca
pelo desenvolvimento psiquico do individuo e, portanto, desenvolvam suas préaticas
respeitando as atividades guia de cada periodo. Sobre este aspecto, anteriormente
mencionou-se que 0 jovem possui uma atividade guia: a atividade de estudo; e o adulto
possui outra: o trabalho. Assim sendo, alunos e professores possuem respectivamente
suas atividades guias, o aluno, em idade pré-escolar, possui o brincar, ja em idade escolar
ha a atividade de estudo e o professor a atividade de ensino, que diz respeito a sua atuagdo
enquanto trabalhador. Para que as atividades desenvolvidas por alunos e professores se
alinhem aos pressupostos da teoria da atividade é preciso, portanto, o rompimento com
as praticas alienantes, pois 0s motivos ndo coincidem com a atividade desenvolvida e se
fixam apenas no terreno das acOes. Isto, por sua vez, ndo é atividade e, portanto, ndo
contribui para a aquisicdo da capacidade de realizar generalizagbes, pensar

cientificamente e, muito menos, para o desenvolvimento das fungdes psiquicas. Ou seja,

42 Em seu sentido fundante, a escola supde o significado da palavra grega Skholé, que se refere ao “tempo
livre, trégua no trabalho, lugar ou resultado de estudo, algo que se faz aos poucos, com certa lentiddo, sem
a pressa do mundo dos negocios, da empresa, do dinheiro e do poder” (COELHO, 2012, p. 83). Em sentido
amplo, na visdo do autor, a escola se constitui como uma instituigdo responsavel pela insercdo dos
individuos no mundo da cultura.
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dentro da acepcdo tedrica de Leontiev, esses tipos de atividades, assim
como outros, precisam se originar de uma necessidade coletiva, além
de se constituirem mediante um conjunto de ac¢@es articuladas por um
objetivo comum, orientadas por operacdes que, por sua vez, Sao
definidas pelas condices. Contudo, para que a atividade realmente
potencialize o desenvolvimento do professor e do estudante, é preciso
gue o motivo da atividade de ensino coincida com o objeto de acdo do
professor, seu alvo; e que no caso do aluno também ocorra a
coincidéncia do motivo da atividade de estudar com o objeto da acédo
do aluno (formar-se) (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 108).

Logo, pode-se compreender a significancia do trabalho docente para o processo
de desenvolvimento do aluno, haja vista a importancia de sua atuacéo para propiciar a
mediacdo necesséria, a fim do desenvolvimento e da construcdo de uma forma de pensar
mais elaborada/conceitual e dialética, porém ndo qualquer mediacdo, mas a mediacdo em
sentido de atividade, partindo de necessidades coletivas de seus alunos e perpassando por
acOes, operacOes, condi¢cdes, bem como por motivos vinculados aos seus respectivos
objetos, por exemplo o0 objeto da atividade de ensino € a atividade do estudante. A teoria
da atividade, em verdade, possibilita o alcance de uma educacao transformadora, na qual
o desenvolvimento passa a ser significativo no plano individual e coletivo, ja que entende
a atividade humana nos mais diversos momentos da vida (infancia, juventude e idade
adulta), e também oferta subsidios para se pensar uma escola desenvolvimental capaz de
"educar os motivos, de modo a construir necessidades coletivas que superem as
determinadas pelo sistema mercadologico de paises capitalistas como o Brasil”
(LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 110).

Enfim, trata-se, sobretudo, da construcdo de uma educacéo para a constituicao de
um novo homem, o qual se deslocard no sentido de se formar amplamente e,
particularmente, em contato com a cultura e o saber genuino e inalienado. E nesse
contexto que a transformacao de realidades hd muito ja, aparentemente, determinadas sera

efetivamente possivel.

3.5.2 Elkonin e a periodiza¢éo do desenvolvimento humano

Daniil Borisovich Elkonin, ou simplesmente Elkonin, foi um dos seguidores de
segunda geracdo de Vygotsky e dos postulados de sua teoria histdrico-cultural, mas na
verdade, este estudioso foi mais do que um discipulo, pois suas contribui¢cGes foram
responsaveis pela ampliacdo de conceitos e ideias vygotskyanas, as quais — talvez em

virtude da morte de seu precursor — ndo conseguiram se desenvolver de forma mais
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aprofundada. Em outras palavras, Elkonin parte da teoria histérico-cultural e, ao mesmo
tempo, a amplia. Esse psicélogo também se debrucou sobre a teoria da atividade de
Leontiev, sendo a mesma expressa em muitos de seus estudos e, sobretudo, nos principios
de suas pesquisas sobre a periodizacdo do desenvolvimento humano, proposicéo esta que
é de interesse do presente estudo, tendo em consideracdo sua contribuicdo no sentido de
compreender aspectos basicos do desenvolvimento humano e, por consequéncia,
possibilitar a reflexdo para um ensino (instrucdo) desenvolvente.

Segundo Lazaretti (2017), quando Elkonin se debrucou sob os estudos do
desenvolvimento humano e delineou sua periodizacdo, ainda era forte 0 movimento, o
qual, particularmente, concebia a idade cronoldgica como determinante para o
desenvolvimento humano. Por sua vez, Elkonin refuta os principios em vigéncia e postula
gue o homem se desenvolve a partir das condic@es de vida e educacdo a que um individuo
é exposto, isto é, a idade cronoldgica ndo é determinante, mas referencial no movimento
de transi¢do de um certo periodo para o subsequente. Importante também mencionar que,
assim como o desenvolvimento humano em si, essa transi¢do — de um periodo ao outro —
ndo € natural, como defendia a tradicdo naturalista, mas sim subordinada as conjunturas
concretas de vida. Todavia, Elkonin ndo chegou a essas conclusdes isoladamente. Na
verdade, Elkonin foi um dos dltimos estudiosos na Unido Soviética a trabalhar
diretamente com Vygotsky*?, sendo também “o unico dos discipulos diretos de L. S.
Vigotski que viu ser publicado os seis tomos de ‘Obras escolhidas’ e pode langar um olhar
retrospectivo comprometido com seu mestre” (ZINCHENKO, 2004 apud LAZARETTI,
2011, p. 64).

Essa autora, descreve a vida de Elkonin como uma encruzilhada, uma vez que o
psicologo enfrentou grandes adversidades ao longo de sua vida, bem como tragédias
marcantes, como a perca de toda sua familia na Segunda Guerra Mundial. Todavia, esses
desafios ndo foram suficientes para distanciar esse psic6logo de seus interesses
académicos. Sabe-se que Elkonin efetivou os primeiros contatos com Vygotsky no inicio
da década de 1930, ao se tornar docente da paidologia (pedologia), na mesma
universidade em que se formou em Leningrado. O interesse por essa area do
conhecimento, bem como suas experiéncias com criancas o0 aproximaram de Vygotsky,
pois o bielo-russo frequentou ativamente Leningrado em seus ultimos anos de vida,

sobretudo, em virtude de sua atuacdo nos cursos de pos-graduacdo e em conferéncias

43 Segundo Delari Junior (2017), Galperin foi formalmente o Gltimo psicélogo em contato direto com o
precursor da teoria histérico-cultural, Lev Vygotsky.
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diversas. Essa aproximacdo determinou categoricamente 0s interesses de pesquisa de
Elkonin, isto é, os estudos voltados a Psicologia e a pedagogia infantil. Embora essa
relacdo tenha durado apenas quatro anos, Elkonin ainda manteve contato com boa parte
dos pesquisadores da escola de Vygotsky, como Leontiev, Galperin, Davidov, etc.

Entretanto, é preciso lembrar que os peddlogos eram frequentemente perseguidos
pelo governo stalinista nesse momento, o que culminou no afastamento de Elkonin de
suas atividades profissionais por alguns anos, porém suas pesquisas ndo deixaram de
existir, ja que o psicologo arriscava-se com frequéncia (entre 1937-1941) em pesquisas
com o publico infantil, a fim de investigar o processo de aprendizagem da leitura e escrita
em criancas na idade escolar. Apos a grande guerra, Elkonin se concentrou em seus
estudos tedricos, bem como na abertura de escolas que lhe possibilitassem investigar os
problemas relacionados a Psicologia pedagdgica e do desenvolvimento. Nesse sentido, é
relevante evidenciar que, ao buscar compreender o desenvolvimento humano, Elkonin
partiu das apreensGes acerca das transformacGes das caracteristicas biolégicas que, em
sua perspectiva, ocorreriam nas relacdes sociais. Assim sendo, compreender o
desenvolvimento humano, no contexto da crianga, significa considerar sua “[...] natureza
social e, consequentemente, como se desenvolve e se forma, internamente, seu
psiquismo”. E a partir dessas constatagdes que Elkonin organiza a periodizacdo do
desenvolvimento psiquico e, por sua vez, elenca as “for¢as motrizes e as leis do transito
de um periodo ao outro no desenvolvimento” (LAZARETTI, 2017, p. 225).

Em sintese, Elkonin define a periodizacdo do desenvolvimento humano como algo
fundamental para a Psicologia infantil, vez que “[...] sua elaboracdo tem grande
importancia tedrica ja que a definicdo dos periodos do desenvolvimento psiquico e a
revelacdo das leis do transito de um periodo a outro permite resolver, afinal de contas, o
problema das for¢as motrizes do desenvolvimento psiquico” (ELKONIN, 1987, p. 104,
traducdo nossa). Ademais, conforme esse autor, € importante destacar que a estruturacao
desse sistema correspondente as leis de sucessdes dos periodos na infancia tem sua génese
na sociedade socialista, haja em vista seu significativo interesse no desenvolvimento
integral de seus membros e, por consequéncia, o melhor aproveitamento de suas
possibilidades em cada periodo. Evidencia-se, mais uma vez, a forte vinculacdo do
pensamento historico-cultural com a teoria social, sobretudo a Marxista. Ademais, em
suas formulagdes, Elkonin recorre a teoria da atividade, de Leontiev, o qual manteve
contato mesmo ap6s a morte do Vygotsky. Da teoria leontieviana, Elkonin se apropria do

conceito de atividade e, particularmente, do conceito de atividade guia/principal. Nesse
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contexto, Leontiev iniciou o0 processo de se pensar uma Psicologia para o
desenvolvimento e, por sua vez, Elkonin a ampliou ao se apropriar de conceitos centrais
que, certamente, possibilitaram os desdobramentos de sua teoria acerca da periodizagédo
do desenvolvimento psiquico. Nesse momento, a presente pesquisa traz algumas — das
inimeras — contribuicbes de Leontiev e Elkonin, entendendo, portanto, que o primeiro
contribuiu para as formulagdes tedricas do segundo e, por conseguinte, para 0 pensamento
de Davidov, anos depois.

Para tanto, Lazaretti (2017) salienta que Elkonin estruturou a periodizacdo do
desenvolvimento da seguinte forma: a) comunicacdo emocional direta; b) atividade
objetal manipulatdria; c) atividade jogo de papéis; d) atividade de estudo; e) atividade de
comunicacdo intima pessoal; f) atividade profissional de estudo. Nessa perspectiva, o
primeiro periodo se refere aos meses iniciais de vida de uma crianca, isso porque, nesse
momento, o0 bebé precisa manter uma atividade de comunicacdo emocional direta com 0s
demais a sua volta, pois é a partir dessa comunicacao que a crianca tera suas necessidades
imediatas satisfeitas. “Nessa relacdo se desenvolve uma comunicagdo emocional,
portanto, o bebé aprende a utilizar o adulto para eliminar sua falta de conforto e para obter
o que necessita” (LAZARETTI, 2017, p. 226, grifos da autora). A crianca inicia a
atividade de comunicacao pelo uso de choros e gestos, por exemplo, de modo que o adulto
a sua volta comeca a perceber e a reconhecer suas a inten¢do e, para tanto, busca satisfazé-
las. Nesse movimento, o adulto também passa a estabelecer uma atividade de
comunicacdo com a crianca, marcada diretamente pela emocdo, ainda que a mesma nédo
tenha essa percepcao. Todavia, essas praticas sdo fundamentais, afinal sdo responsaveis
insercdo da crianga nessa atividade.

Dessa maneira, 0 que estd em questdo, na verdade, é a insercdo da crianca em
novas possibilidades de aprendizagem. Assim, a atividade guia do primeiro periodo,
naturalmente se refere a comunicacdo emocional direta, entendida pela autora como
fundante para o desenvolvimento da crian¢a. Em contato com os adultos, a crianca passa
a ser inserida no mundo material, isto €, dos objetos humanos, bem como passa a observar
as relagdes dos individuos ao seu redor com esses objetos e as formas manipula-los. O
objetivo e 0o motivo da crianga nesse periodo é estar em contato com o adulto, de tal modo
que seu agir no mundo tem sempre um carater social. Contudo, essa atividade dominante
passa a ser secundaria a partir do momento em que a crianga — apds a estimulacéo do

adulto — sente a necessidade de se inserir no mundo dos objetos e, por conseguinte,
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nascem outros motivos e necessidades, como “aprender a manipular e a utilizar objetos
humanos” (LAZARETT]I, 2017, p. 228).

Nesse sentido, o segundo periodo € inaugurado e, por conseguinte, a atividade
dominante passa a ser a objetal manipulatéria que se caracteriza como “o dominio dos
procedimentos, socialmente elaborados, de acdo com os objetos” (ELKONIN, 1987, p.
116). Entretanto, é importante lembrar que esse processo depende diretamente da
mediacdo de um adulto ou pessoa mais experiente, tal como da linguagem, afinal o
interesse pelos objetos também repercute no interesse pela lingua, elemento fundamental
para se designar um objeto, aprender suas funcdes e aplicacdes na vida social, conforme
delineamentos de Mukhina (1996).

No primeiro ano, a criangca aprende somente as funcdes e propriedades bésicas e
externas dos objetos, de tal modo que, a mesma forma com que manipula o lapis também
o faz com a colher, por exemplo. Com a chegada da primeira infancia — segundo ao
terceiro ano de vida —, a forma de acdo frente aos objetos se transforma, uma vez que a
crianca passa a perceber os objetos de forma mais elabora, ou seja, passam a compreender
as propriedade e fungdes dos objetos. Portanto, emerge uma nova necessidade: aprender
a operar o objeto conforme foi designado pela experiéncia social. Para Elkonin (2017),
esse periodo é marcado por um certo fetichismo objetal, j& que a crianca se debruca
efetivamente sobre o objeto e suas fungdes. Assim sendo,

Com o aprimoramento das atividades sensOrio-motoras, nas
manipulacdes com objetos e brinquedos em atividade conjunta com 0s
adultos, as criangas vao aprendendo as acbes planejadas e designadas
pela sociedade aos objetos de uso cotidiano. Todavia, essas agdes
primarias ndo sdo consideradas ainda como brincadeira [...]
(LAZARETTI, 2017, p. 228).

Na verdade, a autora, fundamentada em Elkonin, compreende que essas
“manipulagdes primarias” se referem, na prética, a exercicios basicos para que seja
possivel operar determinados objetos. Apenas no periodo posterior, ou melhor, no fim da
primeira infancia — a partir dos trés anos de idade — € que ha a evolugdo para as
brincadeiras, porém isso ocorre primeiramente pela via da acdo com 0s objetos e, mais
tarde, nas relacBes com o adulto e suas ac¢des, o interesse da crianga é motivado, haja vista
que h& motivacdo para reproduzir as agdes e funcBes sociais que os adultos realizam, o

que ¢ possivel, por exemplo, pela brincadeira, bem como pelas “formas produtivas de

acao (o desenho, a modelagem, a construgdo)” (LAZARETTI, 2017, p. 228). Nesse
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sentido, a atividade objetal manipulatoria abriga em seu interior as bases para a transicdo
a brincadeira (ELKONIN, 2004). Nesse findar da primeira infancia, com o dominio da
manipulagéo objetal, ocorrem novas agdes que, por sua vez, serdo determinantes para o
surgimento do jogo de papéis. Nesse momento anterior ao jogo de papéis, a crianca inicia
um processo de profunda relacdo com objetos, sendo capaz de manipular e compreender
as funcdes sociais até mesmo daqueles mais sofisticados. Além disso, a autonomia é cada
vez maior no cotidiano, ocorrendo uma ampliacdo no nimero de atividades que ja se
consegue realizar (LAZARETTI, 2017).

A partir disso, a crianca passa a potencializar essa manipulacdo, iniciando a
substituicdo de acdo com os objetos, por exemplo. Elkonin (1998) esclarece que essa
substituicdo se desloca, sobretudo, no sentido de substituir um objeto com uma
determinada funcdo social — apreendida la atras com o auxilio de um parceiro mais
experiente — por outro, porém realizando a mesma funcéo. Exemplificando, a crianca
pode substituir um pente de pentear cabelos por uma régua em suas brincadeiras com
pellcias e bonecas. Essa substituicdo ¢ motivada pela necessidade de “completar a
situacdo habitual da acdo com o objeto ausente no momento dado” (ELKONIN, 1998, p.
224). Em concordancia, Lazaretti (2017) enfatiza que dai emerge a acao lddica.

A Dbrincadeira, na verdade, possibilita que a crianca se aproprie dos sentidos
sociais dos objetos e passe a aspirar a realizacdo de atividades socialmente significativas.
Essas aspiracOes, por sua vez, sdo fundamentais para que a crianca esteja preparada para
sua insercdo na escola e as aprendizagens que dela virdo (ELKONIN, 1987). Nesse
movimento, inicia-se um processo evolutivo para o terceiro periodo denominado jogo de
papéis. Esse periodo é marcado pela capacidade de reproducdo das acdes dos adultos e,
posteriormente, a incorporacdo de seus nomes — ja que a linguagem também esta em
ascensdo — assim como também a habilidade de comparar suas semelhancas. Assim, a
crianca, inicialmente, apenas realiza uma compara¢do com o adulto e a reproducéo de
suas acOes, mas isso muda quando séo inseridas em situacdes as quais ressaltam suas
acoes, se ddo outros nomes, estabelecem as diferencas e semelhangas entre si e um adulto
em momentos de brincadeira (LAZARETTI, 2011).

Esse periodo ¢é fundante para o desenvolvimento psiquico das criangas, afinal de
contas a brincadeira influencia diretamente na formagdo da consciéncia e da
personalidade. Entre tantos interesses, os estudos acerca da Psicologia infantil foram de
grande valor para Elkonin, a exemplo, de Vygotsky. A Educacéo Infantil, portanto, torna-

se um espago propicio para o desenvolvimento de brincadeiras, uma vez que o publico
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dessa etapa da Educacédo Basica diz respeito, especificamente, as criangcas em periodo de
atividade do jogo de papeis. Dessa maneira, no desenvolvimento do jogo de papéis, a
crianga passa a reproduzir o papel do adulto, porém sem deixar de ser crianga. Ademais,
por meio do jogo, a crianca passa a ter uma nova razdo: ser o adulto e, por sua vez, o
desejo de ir a escola e desenvolver atividades socialmente valorizadas (ELKONIN, 1987;
LAZARETTI, 2011).

Nessa conjuntura, a brincadeira comporta a base para a atividade de estudo
(ELKONIN, 2017). Em consonancia, Lazaretti ressalta que esse novo contexto inaugura
uma nova atividade dominante: a atividade de estudo. Esta atividade caracteriza a saida
daidade pré-escolar para a escolar ¢ se distingue pelo fato de que “[...] além das mudancas
nas relagOes da crianca com a sociedade, a escola tem como principal objetivo conduzir
a apropriacdo de conhecimentos, a formacdo das qualidades fundamentais da
personalidade e dos distintos processos psiquicos” (LAZARETTI, 2011, p. 283).
Contudo, esse conceito também sera apresentado em outros estudos, como os de Davidov.
Em continuidade, essa autora, ao sintetizar as ideias de Elkonin, disserta que a atividade
de estudo se torna a atividade dominante durante a idade escolar, a qual se forma no
processo de instrucdo formal. Neste periodo, a participacdo do professor é fundamental,
pois este orientara o desenvolvimento da atividade. Ademais, a atividade de estudo se
manifesta como uma transformacao nos motivos da atividade, isso porque, nessa idade, a
crianca tem exigéncias e obrigacfes a serem satisfeitas, o que ndo ocorria, por exemplo,
na idade pré-escolar, periodo no qual existia apenas a demonstracdo de interesse em
participar desse tipo de atividades compreendidas como mais sérias.

Para Elkonin (1987, p. 119) “o estudo, quer dizer aquela atividade cujo processo
transcorre a assimilacdo de novos conhecimentos e cuja direcdo constitui o objetivo
fundamental do ensino (instrug@o), é a atividade dominante nesse periodo”. A atividade
de estudo, na perspectiva de Elkonin, contribui para a formagdo das “forcas intelectuais
e cognitivas da crianga”. Galperin, Zaporozhets e Elkonin (1987, p. 300), em seus estudos
e experimentos, chegaram a certas conclusdes, dentre as quais a de que 0 ensino na antiga
Unido Soviética ndo estava alinhado ao “bom ensino” defendido anos antes por Vygotsky,
pois “o principal defeito desses métodos [de ensino utilizado na URSS] é que, de fato,
reduzem a influéncia pedagogica a descrigao verbal e a demonstracao de modelos™ e, por
sua vez, torna a assimilacéo precaria. Diante disso, Lazaretti (2017) advoga no sentido de
que a atividade de estudo, em verdade, ndo se trata de assimilacdo de conhecimentos,

afinal de contas sua significancia extrapola tal pressuposto. Assim, a atividade de estudo
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se refere a totalidade da vida de um individuo, considerando todas as suas facetas. De tal
forma, o jogo e o trabalho ainda permanecem, embora agora 0 jogo seja secundario.
Para além disso, a idade escolar também contempla a passagem da infancia para
a adolescéncia e também a inauguracdo dos periodos finais do desenvolvimento humano,
formulados por Elkonin (1987). Segundo o autor, no periodo da adolescéncia € complexo
apreender a atividade dominante, sendo este um periodo critico, conforme a Psicologia.
Ainda assim, tal pensador conseguiu identificar que na adolescéncia inaugura-se o
desenvolvimento de uma atividade especial, cujo conteudo se refere ao estabelecimento
de relacbes pessoais intimas entre os adolescentes, ou, conforme afirma Elkonin, uma

atividade de comunicacgdo. Dessa maneira, pode-se

[..] supor que a atividade dominante/guia nesse periodo do
desenvolvimento é a atividade de comunicagdo, que consiste no
estabelecimento de relacBes com os companheiros sobre a base de
determinadas normas morais e éticas que mediatizam as acbes dos
adolescentes (ELKONIN, 1987, p. 120).

Essas relacBes também dizem respeito ao trabalho e, fundamentalmente, irdo
contribuir para que o individuo forme seus pontos de vista gerais sobre a vida e, de forma
mais ampla, influenciara na estruturacao do sentido pessoal da vida para este. Na verdade,
é a fonte inspiradora para a construcdo da personalidade e, por sua vez, das funcdes
psicoldgicas, cujas especificidades as tornam superiores. Elkonin (1987), compreende a
passagem para a adolescéncia como um periodo marcado, particularmente, por questdes
relacionadas ao desenvolvimento organico/fisico, ainda que estas nao tenham influéncia
direta sobre a construcdo da personalidade do adolescente, pois apenas dentro de todas as
mudancas é que essa etapa tera seu lugar.

Lazaretti (2017) sintetiza que a passagem do periodo da infancia para a
adolescéncia caracteriza 0 nascimento de formagOes qualitativamente novas, como o
surgimento de elementos caracteristicos do adulto, a formacdo da autoconsciéncia, as
relagbes sociais ampliadas, os interesses que, particularmente, se transformam, as
mudancas na atividade de estudo, bem como o aparecimento de elementos mediadores da
conduta, conforme Elkonin (1987) ja havia adiantado. Em uma andlise final, a autora
considera imperioso a transformacdo nas condigdes sociais em que o adolescente esta
inserido, pois isso resultard na aquisicdo de premissas como a responsabilidade, o

compromisso e a coletividade. Desta forma,



136

a prépria atitude perante essas premissas provoca o interesse ao futuro.
Estabelecem-se interesses profissionais e, portanto, a atividade
profissional de estudo comega a torna-se dominante. O adolescente
comeca a ter uma atitude séria perante o trabalho, em realizar uma
atividade socialmente atil (LAZARETTI, 2017, p. 236, grifos da
autora).

Nesse periodo, portanto, o papel da instrucéo se torna fundante, haja vista que a
atividade de ensino tem de estar direcionada para uma formacéo politécnico, conforme
defende a autora. Essa formacao politécnica, por sua vez, diria respeito ao dominio das
multiplas técnicas, mas no sentido de “superag¢do da dicotomia entre trabalho manual e
trabalho intelectual, entre instrugdo profissional e instrucao geral” (SAVIANI, 2003, p.
136) e ndo no sentido de ensino profissionalizante e fragmentado, mas sim na
possibilidade de propiciar um desenvolvimento integral e multilateral ao individuo, de tal
modo que 0 mesmo tera compreensao do carater e da esséncia do trabalho que realiza.

A partir da consulta da obra de Elkonin, bem como de autores que sintetizam suas
ideias, algumas questdes se sobressaem. Pode-se citar, primeiramente, a efetividade do
trabalho docente nesse contexto de promocdo do desenvolvimento e de auxilio de
passagem de um periodo ao outro, sem desconsiderar, no entanto, a relevancia do
contexto social do estudante. Nesse sentido, é preciso que o professor tenha uma visdo
global do desenvolvimento de tal maneira que, em sua atividade de ensino, seja capaz de
organizar a atividade com foco no desenvolvimento das criancas e, por conseguinte,
estimular o acesso aos periodos seguintes. Na Educacdo Infantil, esse processo se mostra
indispensavel, sendo este um espaco propicio para o desenvolvimento de atividades
caracteristicas da primeira infancia, como a brincadeira. Ademais, salienta-se que as
pesquisas de Elkonin sdo uma combinacdo equilibrada entre teoria e pratica, pois suas
pesquisas, em contraste com outros pesquisadores, possuem grande quantidade de
material factual acumulado. A exemplo disso, pode-se citar o sistema didatico
desenvolvido em parceria com Davidov e Repkin, o qual, em sintese, “foca no contetdo
da aprendizagem como fonte do desenvolvimento psiquico (pensamento teorico), do qual
deriva todo o resto, inclusive os métodos” (PUENTES; LONGAREZI, 2020, p. 217).

Em ultima andlise, precisa-se ainda destacar quatro contribuicbes das
hipoteses/teoria da periodizagdo do desenvolvimento humano, assinaladas por Elkonin
(1987). O autor reflete que suas hipdteses, primeiramente, contribuem para superar a
fragmentacéo, existente no campo da Psicologia infantil, entre o desenvolvimento dos

aspectos motivacionais e as necessidades do intelectual-cognitivo. Todos séo
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fundamentais para o desenvolvimento da personalidade. Em segunda instancia, Elkonin
revela que suas hipoteses sdo importantes no sentido de considerar o desenvolvimento
psiquico de forma espiral e ascendente e ndo linear. Além disso, demonstra a relevancia
de sua formulacéo tedrica para se compreender a vinculacdo de um periodo com o outro,
isto é, a influéncia de um periodo concluido para 0 novo que esta se abrindo. Por fim,
Elkonin (1987) demonstra como suas hipoteses estdo orientadas a desmembrar o
desenvolvimento psiquico em épocas e estagios correspondentes as leis internas de tal

desenvolvimento e ndo simplesmente aos fatos externos.

3.6 UMA TEORIA PARA PENSAR A ATIVIDADE DE PROFESSORES* DA
EDUCACAO INFANTIL

Aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em
contato pela primeira vez na idade escolar,
portanto, mas estdo ligados entre si desde os
primeiros dias de vida da crianga (VYGOTSKY,
2010, p. 110).

Na segunda pagina deste capitulo, com base em Cedro e Nascimento (2017), foi
anunciado que esta pesquisa buscaria se valer de uma coeréncia légica, epistemoldgica e
filoséfica no sentido de romper com préaticas orientadas para a compreensdo de um
conceito/pensamento/teoria pela metade, na tentativa de ndo incorrer em privilegiar uma
determinada perspectiva apenas, seja a epistemoldgica, légica, filosofica ou ontoldgica.
Na verdade, a proposta era a de compreender 0s conceitos/pensamento/teoria em sua
totalidade, mesmo possuindo limitacdes humanamente inegaveis. E é nesse sentido que
esta pesquisa empreendeu e empreendera esforcos. Esta elucidacéo é necessaria, pois as
aproximacoes realizadas até aqui acerca de algumas das principais formulacdes tedricas
da teoria historico-cultural possibilitaram a apreensao da ideia geral da supracitada teoria,
bem como viabilizaram o estudo de conceitos que subsidiardo o objetivo central do

presente capitulo: compreender como a crianga na idade da infancia — entre zero e cinco

#“Roberto Valdés Puentes, em uma palestra proferida em 23 de junho de 2022 pela plataforma You Tube,
afirma que entre os adultos a atividade de estudo ndo é mais a atividade dominante e, portanto, recomenda
a utilizagdo do termo “atividade pedagogica”, em lugar de atividade de estudo, sendo esta a atividade
caracterizadora da formacdo para o0 exercicio da docéncia. Disponivel em: <
https://youtu.be/7_kRegDm_yY>.
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anos de idade® — aprende e, por sua vez, também se desenvolve, partindo dos estudos de
Vygotsky e de seus seguidores, 0s quais tratam especificamente dessa questdo. Ademais,
sera possivel ainda pensar a atividade docente com foco no desenvolvimento das criangas
na infancia.

Compreendendo estas questdes postas, este topico, particularmente, se
concentrard na discussdo acerca das contribuicdes dos escritos de Vygotsky e seus
seguidores para pensar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga em seus primeiros
cinco anos de vida — etapa da Educacédo Infantil no Brasil —, bem como refletir sobre as
implicacdes dessa teoria para a atividade docente, especialmente, no que concerne ao
ensino que desenvolve.

Sabe-se que, na Psicologia infantil, o foco estd, sobretudo, nas criangas
posicionadas em seu primeiro ano de vida, na primeira infancia e na idade pré-escolar,
isto é, as criancgas que, no Brasil, possuem faixa etaria correspondente ao publico alvo da
Educacdo Infantil. Nesse sentido, essas criangas possuem particularidades que foram
delineadas por inUmeras correntes do pensamento, dentre elas a da teoria historico-
cultural. Contudo, como bem ressalta Mukhina (1996), o trabalho de estudar a crianca
ndo pode ser incumbéncia apenas dos psicologos, mas também do professor. Desse
modo, a autora, explica que o professor, necessariamente, deve conhecer as leis gerais
que orientam o “desenvolvimento psiquico das criangas, as causas e as condi¢des do
desenvolvimento e suas etapas nas diferentes idades” (MUKHINA, 1996, p. 31). A partir
desse entendimento, o professor sera capaz de atuar com foco na aprendizagem e no
desenvolvimento, além de também possuir os subsidios necessarios para identificar as
criangas que necessitam de maior atengdo, bem como verificar possiveis desvios no
desenvolvimento infantil e, assim, explorar métodos para os corrigir.

Tendo em vista o ja evidenciado em Vygotsky, Leontiev e Elkonin, novamente,
reitera-se como a experiéncia social é efetivamente a fonte de desenvolvimento psiquico
das criancas; e o papel do adulto — parceiro mais experiente — é o de mediador dos

conhecimentos e experiéncias necessarias para a constituicdo de suas capacidades

4Mukhina (1996) divide a infancia em trés crises, as quais, por sua vez, constituem trés etapas etarias,
sendo: a) o primeiro ano de vida, que contempla 0 nascimento até o primeiro ano de vida; b) a primeira
infancia, que abrange as idades de 1 a 3 anos; c) a infancia pré-escolar, que engloba as criangas em idade
de 3 a 7 anos. Em razéo desta pesquisa ser voltada para a Educacdo Infantil, adotar-se-a para analise o
primeiro ano de vida, a primeira infancia e parte da infancia pré-escolar, isto &, criangas em idade de 0 a 5
anos completos, haja vista que a legislacdo educacional brasileira determina que a pré-escola compreendera
criancas de até 5 anos completos, enquanto que as criangas com 6 anos ou mais ndo fazem mais parte da
Educacdo Infantil e precisam, obrigatoriamente, estar matriculadas no Ensino Fundamental | (segunda etapa
da Educacdo Basica), etapa que, portanto, foge ao objetivo do presente estudo.
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psiquicas e da personalidade. E comum ouvir-se que as criangas de hoje se desenvolvem
de forma mais acelerada em comparacdo as criangas do passado e isso, de fato, acontece,
todavia ndo é no vazio, pois segundo Mukhina (1996), tal fato se justifica em razéo das
condigdes concretas de vida que a crianga “de hoje” tem acesso, afinal de contas elas,
sobretudo aquelas pertencentes ao periodo posterior a década de 1990%, possuem contato
com objetos, os quais, em épocas anteriores, sequer haviam sido inventados, como 0
radio, a internet, aparelhos eletrdnicos, entre tantos outros.

Além desses fatores, o século XXI se constitui como um periodo da histéria o qual
a protecéo e a educacao da infancia sdo garantidas por lei — Constituicdo Federal de 1988,
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 —, sendo este também papel da familia e da
escola. Nesse sentido, hodiernamente, a atencao dispensada a crianca € mais abrangente,
de tal forma que extrapola o assistencialismo e inclui, por exemplo, a educagdo como
direito da crianca. Dessa maneira, esse exemplo apresentado pela autora, por vezes, pode
aparentar ser insignificante no movimento cotidiano, porém, para a Psicologia, demonstra
sua relevancia no sentido de certificar, por meio de um exemplo simples e cotidiano, o
que ja enunciava Vygotsky ha quase um século: as condi¢des de vida sdo determinantes
para o desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, ao considerar a Educacdo Infantil como o enfoque deste topico,
destaca-se como a Psicologia infantil compreende o desenvolvimento psiquico da crianga
em cada uma de suas épocas, particularmente a que antecede o periodo escolar. Nessa
parte, toma-se como ponto de partida a afirmativa de Vygotsky (2010) sobre como a
crianca comega seu processo de aprendizagem muito antes mesmo de ser inserida na
escola e, portanto, antes de estar na idade compreendida como periodo escolar, conforme
aponta Elkonin (1987). Assim, Vygotsky (2010) verifica que a aprendizagem escolar da
crianca tem uma pré-historia, localizada precisamente no antes de sua insercdo na escola
e na atividade de estudo. Tal constatagcdo encaminha o autor a afirmar que a aprendizagem
escolar ndo parte, entdo, do zero ou do “vacuo, mas ¢é precedida sempre de uma etapa
perfeitamente definida de desenvolvimento, alcancado pela crianga antes de entrar para a
escola” (VYGOTSKY, 2010, p. 110).

O psicologo russo e seus discipulos, ao evidenciarem que o homem ndo nasce
humano, mas se torna homem a partir de sua apropriacao cultural, rompem com as teses

mais populares a época do inatismo reinante e, além do mais, exaltam a educacgéo e a

4 Explosdo das tecnologias no mundo, resultante da ampliagéo e evolucéo da Globalizag&o.



140

escola no sentido de resguardarem as forcas motrizes para a manifestacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento, pois, nessa perspectiva, as condigdes de vida,
educacao e de acesso a cultura acumulada sdo determinantes (MELLO, 1999).
Vygotsky é portador de uma verdadeira mudanca de consciéncia na concepc¢ao de
infancia, de ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento, se comparada as ideias mais
populares da década de 1930. Assim, pode-se dizer que “a concep¢ao de desenvolvimento
humano apresentada por Vygotsky (1995) traz implica¢Ges que colocam de cabeca para
baixo 0 que pensavamos sobre a educacao infantil e as praticas que realizdvamos nas
escolas infantis” (MELLO, 2015, p. 07). Isso se d4, principalmente, pela velha ideia que
se tinha da crian¢a como individuo incapaz e ainda ndo portadora de um desenvolvimento
eficaz frente a certas praticas, elementos muito presentes na teoria de Piaget, por exemplo.
Vygotsky, ao entender a relacdo desenvolvimento-aprendizagem de forma inversa
(aprendizagem-desenvolvimento) rompe com as teses reducionistas de seu tempo e
inaugura uma forma inédita de pensar e praticar a escolarizacao. Isto é, uma escolarizacdo

que considera a aprendizagem indispensavel para o desenvolvimento. Dessa forma,

se antes pensdvamos que o desenvolvimento era natural e que as
qualidades humanas se manifestavam a medida que as criangas
cresciam, agora passamos a ver o desenvolvimento como resultado das
experiéncias que a crianca vive, de sua atividade e de sua aprendizagem.
Se antes entendiamos que o desenvolvimento acontecia naturalmente,
hoje entendemos que devemos intencionalmente provoca-lo, querendo
que as criangas se desenvolvam ao maximo, que reproduzam as
maximas qualidades humanas (MELLO, 2015, p. 08).

Mediante o exposto, evidencia-se que Vygotsky ja pesquisava e intervinha em
favor dessa constatacdo. Embora outros autores de sua area e de seu tempo também ja
estivessem se dedicando a isso, foi por suas maos e, posteriormente, de seus seguidores
que estes estudos tomaram caminhos mais sélidos, ecoando ainda hoje nos mais diversos
estudos. As pesquisas relacionadas a aprendizagem e ao desenvolvimento das criancas
pequenas na Escola de Vygotsky nunca cessaram, nem mesmo depois da morte de seu
precursor. Nesse sentido, apds os escritos iniciais de Vygotsky, seus seguidores se
inspiraram em suas ideias — destaca-se Leontiev, Zaporozhets e Elkonin — e as ampliaram
exponencialmente. Os psicélogos dessa corrente do pensamento, dedicaram-se
amplamente aos estudos de criangas em idade pré-escolar, isto porque, a partir dos
inimeros estudos realizados, chegaram a tese de que nessa idade 0s processos de

desenvolvimento sdo mais intensos, de forma que, em condic¢des favoraveis de vida e
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educacao, as capacidades fisicas, intelectuais, mentais, bem como os sentimentos, podem
se desenvolver profundamente (PUENTES, 2017).

Nessa linha de raciocinio, Elkonin (2017), ao dissertar sobre a sua formulacéo da
periodizacdo do desenvolvimento e a relevancia da mesma, reporta-se a uma fala de
Vygotsky, orienta que “0 desenvolvimento da crianga néo € outra coisa que a permanente
passagem de um escaldo evolutivo a outro, passagem ligada @ mudanca e a estruturagdo
da personalidade da crianga”. Para tanto, investigar o desenvolvimento da crianga
“significa estudar a transicao da crianca de um degrau evolutivo a outro e a mudanga de
sua personalidade dentro de cada periodo evolutivo, que tem lugar em condicdes
historico-sociais concretas” (VYGOTSKY, [19--? ], apud ELKONIN, 2017, p. 152). Em
se tratando, particularmente, dos periodos que antecedem o periodo escolar, Elkonin
divide a infancia em duas épocas: a primeira infancia e a infancia. No interior de ambas,
héa atividades que sdo dominantes e se referem aos estagios anteriores a predominancia da
atividade de estudo, ocorridas na idade escolar. Leontiev (2010), explica o processo de
desenvolvimento humano como dependente, em cada estagio, de uma atividade especifica
e dominante, isto é, da atividade guia. O critério decisivo para a transicdo de um estagio
ao outro é, precisamente, a alternancia de uma atividade guia por outra. Essa mudanca,
por sua vez, concretiza o nivel de desenvolvimento atingido pela crianga. Nessa
perspectiva, 0 quadro abaixo busca sintetizar a periodizacdo do desenvolvimento,
desenvolvida por Elkonin, mas alicercada por todos que o antecederam, inclusive

Vygotsky.

Figura 1 — Esquema da periodizacéo do desenvolvimento elaborada por Elkonin.
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Fonte: adaptado de Abrantes (2012).
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Na epoca da primeira infancia hd uma transicao entre a atividade dominante da
comunicacdo emocional direta do bebé (entre 0 e 1 ano de idade) para a atividade objetal
manipulatéria (1 a 3 anos de idade). No primeiro periodo, ocorre a assimilagdo das
finalidades, motivos e normas de conduta entre as pessoas nas respectivas relacdes sociais
estabelecidas (ELKONIN, 2017). O bebé se utiliza de inUmeras estratégias para se
comunicar com os adultos, particularmente, estratégias emocionais como 0s Sorrisos e 0
choro para demonstrar situacGes de desconforto e de necessidades. Esse movimento
operacionaliza o surgimento, no futuro, de sentimentos tipicamente humanos e, portanto,
mais complexos. Em consonancia, Mukhina (1996), compreende que em seu primeiro
ano de vida, especialmente nos primeiros meses, tem como objetivo supremo a satisfacdo
de suas necessidades, mas também j& apresenta alguns reflexos, como a succdo e o
impulso. Estes sdo de grande importancia para adaptacdo ao mundo logo apds o
nascimento.

Todavia, segundo esta autora, a crianga ndo nasce com um comportamento ja
formado, pois necessita do adulto para que se formem as estruturas comportamentais, ao
contrario dos animais que ja possuem tal disposicdo de forma inata. Em seus primeiros
meses de vida, € possivel observar que o aparelho auditivo e audiovisual da crianca se
desenvolve rapidamente, embora os movimentos corporais ainda sejam mais lentos. Com

isso, é possivel inferir que

a particularidade principal do recém-nascido é sua capacidade ilimitada
para assimilar novas experiéncias e adquirir as formas de
comportamento que caracterizam o homem. Se suas necessidades
organicas forem suficientemente satisfeitas, elas logo passam a ser
secundarias; e a educacdo forem adequados, a crianga experimentara
novas necessidades (obter impress@es, relacionar-se com os adultos),
que sdo a base do desenvolvimento psiquico (MUKHINA, 1996, p. 77-
78).

O desenvolvimento psiquico da crianga nesses primeiros meses de vida também
perpassa pela necessidade de estimulo quanto aos 6rgdos do sentido, aspecto fundamental
para a maturacdo cerebral, bem como das emocgdes, ocorrendo apenas a partir do
relacionamento com os adultos. Esse relacionamento acontece de diversas maneiras,
inclusive nas instituicdes de Educacdo Infantil, haja vista que esses espacgos recebem

criangas ainda nos primeiros meses de vida*’. A autora assevera que a primeira

47 Durante a pesquisa de campo, constatou-se que, na cidade de Jaragua - Goids, as criancas na faixa etaria
de nove meses ja estdo aptas a frequentarem as instituicdes de Educacéo Infantil municipais. Portanto, a
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necessidade social de uma crianca € a comunicacdo com o adulto, o que, por
consequéncia, remete ao primeiro periodo do desenvolvimento psiquico da crianca
segundo Elkonin (2020), a comunicagdo emocional.

Contudo, a autora lembra que a evolugéo para o proximo periodo, onde a relacao
da crianca com 0s objetos comeca a se desenvolver e, por conseguinte, a atividade
conjunta/colaborativa entre crianca e adultos, — a atividade guia serd a objetal
manipulatéria — apenas terd éxito a partir da mediacdo do adulto, de tal forma que sejam
organizadas situacdes de educacao (de aprendizagem) adequadas, tendo em vista como
“o adulto apresenta a crianga, se se pode dizer assim, ao mundo material, chama a sua
atencdo para os objetos, mostra-lhe praticamente todas as formas de manipular os objetos,
com frequéncia ajuda a realizar uma agao e orienta os movimentos” (MUKHINA, 1996,
p. 83).

Nessa idade, mais ou menos entre o primeiro ano, a autora afirma o quanto a
imitacdo é fundamental para o desenvolvimento infantil, pois a partir das a¢des do adulto
a crianga buscara reproduzi-la, havendo a assimilacao das a¢des ensinadas ou observadas.
Outro aspecto importante nessa idade € o fato de ver o mundo pelas lentes advindas das
relacBes sociais. Assim, a partir do modo com que o adulto se comporta com a crianga,
0s ensinamentos e orientacOes possibilitam a compreensdo dos costumes e
comportamentos aceitos ou até mesmo os reprovados socialmente (MUKHINA, 1996).

Para Mukhina (1996) ao final do primeiro ano, a crianc¢a inicia o0 processo de
desenvolvimento da linguagem e a atividade do adulto é fundamental, pois sua fungédo
sera a de criar condi¢fes para que a linguagem aflore. Assim, perguntas que partem do
adulto, tais como “onde esta isso ou aquilo? ”, sdo fundamentais para que a crianga associe
0s objetos as palavras, mas deve-se ter cuidado com 0s questionamentos, uma vez que
nessa idade o tom usado para perguntar determina a compreensdo ou nao da linguagem.
Todavia, a linguagem nao é a atividade principal justamente por sua funcdo auxiliar no
sentido de mediar a acdo de compreender os aspectos técnicos/procedimentais dos
objetos. Nesse movimento, a crianga passa a entender a relagdo entre objeto e palavra e,
como consequéncia, amplia sua relagdo com o adulto, afim de conhecer novas palavras e
objetos.

No tocante ao desenvolvimento sensorio-motor, a crianga atinge uma ampla

evolucgdo até o final do primeiro ano de vida, de tal modo que, em alguns casos, ja

idade minima para uma crianga ser matriculada em uma creche ou Centro Municipal de Educac&o Infantil
(CMEI) em Jaragud é de nove meses.



144

consegue andar de forma ereta, bem como manipular objetos com mais facilidade e repetir
0s movimentos ensinados anteriormente efetivados pelo adulto nos mais diversos objetos,
ou seja, ultrapassa a manipulagéo de apenas aqueles objetos ofertados pelo parceiro mais
experiente e estende os conhecimentos adquiridos (a manipulacéo) para outros inUmeros
objetos. O desenvolvimento dessa manipulacdo se apresenta quando a crianga comeca a
apreciar os resultados de suas atividades com o objeto. Por volta do décimo primeiro més,
conquista a percepcdo visual e a atencdo vai progredindo aos poucos, 0 que suas agdes.
Na pratica, “[...] todos esses movimentos e acdes sdo degraus que conduzem as formas
de comportamento que caracterizam o homem” ¢, com efeito, constituem a pré-histdria
do desenvolvimento psiquico (MUKHINA, 1996, p. 88).

Com a conclusdo do primeiro ano de vida, inaugura-se 0 segundo periodo da
primeira infancia, que compreende os dois anos posteriores, isto &, estende-se até 0s trés
anos de idade. O segundo periodo, caracteriza-se pelo destaque da atividade objetal-
instrumental, em situacGes normais acontece a assimilacao de acOes possiveis de operar
0S objetos, procedimentos estes que sdo historicamente e socialmente elaborados pelo
homem. Elkonin (2017) destaca a atividade manipulatéria como fundamental para a
assimilacdo do objeto, fruto direto da cultura humana. Assim, propiciara a atuacdo da
crianga no mundo dos objetos, mas nao de forma apenas técnica e, sim, consciente de que
ha ali naquele objeto em questdo uma histéria precedente e pressupde um actimulo de
forcas produtivas de cunho social e coletiva. Isso, portanto, acarretara na “orienta¢do cada
vez mais profunda da crianca no mundo dos objetos, a formacdo de suas forcas
intelectuais e a formacdo da crianga como componente das forgas produtivas da
sociedade” (ELKONIN, 2017, p. 168).

Esse periodo se prolonga até os seis anos de idade*®, deixando a idade pré-escolar
para passar para a idade escolar. Nesse estagio, a linguagem é fundamental, pois por meio
dela que o pequeno interage com os adultos de forma colaborativa junto aos objetos, bem
como inicia o processo de formag&o da consciéncia (ELKONIN, 2017). E um periodo de

4 Essa periodizacdo é uma teoria que se aplica aos casos em que a crianga se desenvolve de forma
compreendida com normal, conforme Leontiev (2010) aponta como casos de desenvolvimento atipico
podem existir variacdes. Todavia, é importante esclarecer “quando se fala da atividade
principal e de sua importancia para o desenvolvimento da crian¢ga em um ou outro periodo, isso néo
significa, em hipotese alguma, que ndo exista um desenvolvimento simultaneo em outras direc6es. A vida
da crianca em cada periodo é multifacetada, e as atividades, por intermédio das quais se realiza, sdo
variadas. Na vida, surgem novos tipos de atividade, novas relacBes da crianca com a realidade. Seu
surgimento e a transformagdo em atividades principais ndo eliminam as ja existentes, uma vez que apenas
mudam seu lugar no sistema geral de relagBes da crianca com a realidade, agora ainda mais ricas”
(ELKONIN, 2017, p. 168).



145

também muitas e grandes conquistas, de forma que “as conquistas mais importantes da
primeira infancia e determinantes do progresso psiquico da crianca sdo o andar ereto, 0
desenvolvimento da atividade objetal e 0 dominio da linguagem” (MUKHINA, 1996, p.
104). Para a autora, a acdo de andar é fundamental, pois possibilita 0 caminhar, mesmo
com um pouco de dificuldade, para manipular os mais diversos objetos com mais
autonomia, se comparado ao passado em que dependia dos pais para ter de alcangé-los.
Nesse contexto, hd um amplo avanco na atividade objetal das criangas.

Sobre isso, € preciso destacar que, se antes a crianca manipulava os objetos de
forma indiscriminada, agora, ela inicia um movimento novo, em razdo de primeiro utilizar
0 objeto apenas no sentido de realizar a fungdo concreta do mesmo. Consequentemente,
ao final do terceiro ano, ha a passagem para uma nova fase da atividade objetal, desse
modo, é capaz de usar livremente os objetos, mas sem perder de vista sua verdadeira
funcdo. Com efeito, a participacdo do adulto na atividade objetal manipulatoria é
determinante, pois somente ele é capaz de revelar para a crianca as funcdes sociais dos
objetos. Para tanto, ao assimilar a fungdo, passa também a assimilar as regras de
comportamento socialmente aceitas (MUKHINA, 1996).

Nessa perspectiva, a assimilacdo das acdes instrumentais relativas aos objetos é
fundante no processo evolutivo, uma vez que orienta a atividade da criangca no mundo,
como € o caso da manipulacdo da colher, por exemplo, que com a ajuda do adulto da

inicio a autonomia na alimentacao,

mas 0 que importa ndo é o grau de aperfeicoamento com que ela realiza
0s movimentos, mas em que medida assimila a utilizagdo dos
instrumentos, um dos principios béasicos da atividade humana.
A assimilacdo das agdes instrumentais permite a crianga passar, em
determinadas situagdes, ao emprego autbnomo dos objetos como
instrumentos elementares (utilizar um pau para alcangar um objeto
distante, por exemplo) (MUKHINA, 1996, p. 113).

Outro importante aspecto da atividade infantil refere-se a manipulacéo livre dos
objetos, essencialmente, dos brinquedos, pois quando utilizados de forma univoca sdo
capazes de auxiliar no desenvolvimento psiquico, afinal as agdes que mais estimulam a
psique sao também as que mais contribuem para o desenvolvimento. Inclusive, ao final
da primeira infancia, no terceiro ano apds o nascimento, “[...] 0 brinquedo e as formas
produtivas de a¢do (o desenho, a modelagem, a constru¢ao) ” (MUKHINA, 1996, p. 113)

séo as novas formas de atividade que se apresentam a crianca.



146

Dentre os destaques esta o jogo dramatico, definido como uma maneira especial
de relagcdo da crianga com o adulto. Esse jogo viabiliza a ascensdo da reproducéo das
relacOes sociais e também de trabalho, em detrimento da pura reproducdo (imitagao) das
acOes objetais. A autora destaca a utilizacdo de meios para o complementar, por exemplo,
ao iniciar um movimento de substituicdo dos objetos que ndo possui por outros — uma
pedra pode servir para dar banho na boneca — de seu alcance imediato. Em razéo disso,
Mukhina (1996, p. 117) demarca como “ a crianga na primeira infincia age inicialmente
com o objeto e mais tarde compreende o significado do objeto no jogo™.

Esse jogo marcado pela substituicdo de determinados objetos por outros alicerca
as bases para o surgimento do jogo de papéis, que, na primeira infancia, se desenvolve
progressivamente. Outra questdo de suma importancia na atividade infantil durante a
primeira infancia sdo as atividades representativas, pois as premissas para seu surgimento
se localizam no desenvolvimento da atividade objetal. Entre as atividades representativas,
pode-se citar o desenho, embora, nesse periodo, a crianca ainda ndo domine o desenho
em si, ja garatuja e comeca dai a compreender o papel representativo de um desenho.
Com a ajuda de um parceiro mais experiente — o professor, a familia, um colega mais
velho — “a crianga passa da definigdo das garatujas ja desenhadas para a formulagéo verbal
do que se dispbe a desenhar. O anuncio verbal do que se pretende desenhar assinala o
comeco da atividade representativa” (MUKHINA, 1996, p. 120).

Nesse movimento, a crianca comeca a compreender que a denominacéo do objeto
precisa se correlacionar com o desenho para fazer sentido social. Em outras palavras, a
crianga precisa conhecer a imagem grafica de um objeto ou entdo ndo conseguira
desenhar. Contudo, s6 aprendera a desenhar a partir da orientagdo do adulto no sentido
de formacdo das imagens graficas. Mukhina (1996, p. 121) exemplifica esta situacdo da
seguinte maneira: “Um Menino se negava categoricamente a desenhar uma casa, um
homem ou um pdassaro, mas se oferecia para desenhar outras coisas ‘Quer que eu faga
uma escada? ”. Na verdade, ndo sabia como desenhar a casa ou passaro, ou seja, ndo
possuia uma representacdo grafica desses elementos, mas apenas da escada. Logo, esta é
uma premissa para se comecar a, de fato, desenhar e ndo mais apenas garatujar.

Entre 0 segundo e o terceiro ano de vida, Mukhina (1996) demarca que a passagem
da linguagem primitiva — sons e primeiras palavras — para um formato mais elaborado
acontece, sobretudo, pela assimilacéo objetal, tendo em vista o interesse da crianca pelos
objetos e sua operacionalizagdo cresce exponencialmente. Dessa maneira, “[...] para

ensinar a crian¢a a manejar os objetos e as regras de uso ja ndo bastam as formas ‘mudas’
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(ensinando-lhe, guiando seus movimentos, aprovando ou desaprovando sua atitude por
meio de gestos) ”, € preciso, pois, a utilizacdo da fala e a atua¢éo do adulto junto a crianca,
para motivar a formular e expressar oralmente seus desejos e necessidades (MUKHINA,
1996). Por outro lado, na primeira infancia a crianga alcanca novas conquistas e uma delas
¢ a habilidade de realizar comparacdes entre 0s objetos, pois ja consegue ter uma
percepcdo mais agucgada. Assim sendo, a percepgéo das propriedades possibilita criar um
modelo que, por sua vez, permitira a determinacdo das propriedades de outros objetos.
Nessa perspectiva, é preciso que, a partir da atividade objetal, realize agdes com os objetos
afim de assimilar as principais propriedades do mesmo. De tal modo, a acdo com o0s
objetos néo deve ser limitada, pois elas sdo capazes de assimilar cerca de cinco ou mais
ideias sobre formas e cores, por isso a agao da crianca ndo deve ser limitada (MUKHINA,
1996).

No tocante ao desenvolvimento da mente na primeira infancia, a crianca ja
consegue utilizar os objetos em seu beneficio proprio. Na pratica, o que ocorre € “[...] a
passagem das relacGes estabelecidas, mostradas pelo adulto, para esse novo tipo de
relagdo”, o que constitui “uma etapa importante no desenvolvimento da mentalidade
infantil” (MUKHINA, 1996, p. 135). Contudo, ainda ndo consegue lidar com agdes
mentais complexas. Para o desenvolvimento da formagdo mental na infancia, a autora
assevera que a generalizacdo € basilar, pois sera possivel assimilar a funcdo dos objetos
em sua atividade, com cada vez mais autonomia. Por exemplo, “uma vez tendo aprendido
a aproximar os objetos com um pau, a crianca utilizard para esse mesmo fim qualquer
objeto comprido (a régua, o guarda-chuvas, a colher) ” (MUKHINA, 1996, p. 138).

Para tanto, a funcdo do adulto, novamente se apresenta, em razdo da assimilacao
objetal acontecer, fundamentalmente, a partir da mediacédo social, ou seja, com o outro
mais experiente. Ja no limite da primeira infancia, no terceiro ano, o pensamento da
crianga comecga a atingir patamares mais complexos e € quando emerge a funcédo
semidtica/simbolica. Essa é uma funcdo que diz respeito a substituicdo de um objeto pelo
outro, o que é frequentemente realizado nos jogos e, a posteriori, no cotidiano. Todas
essas aquisicdes indicam, portanto, uma forma de pensar mais complexa (MUKHINA,
1996).

Em relagéo a personalidade na primeira infancia, Mukhina (1996) reproduz as
ideias de Vygotsky, Leontiev e Elkonin ao afirmar que a mesma se constitui a partir do
contato com o adulto, com seus semelhantes. Com essa interagao colaborativa, “a crianga

aprende paulatinamente o comportamento publico do homem e, 0 que é mais importante,
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as qualidades internas que definem o homem como membro da sociedade e determinam
sua conduta social” (MUKHINA, 1996, p. 142-143). A crianga ndo esta tdo somente
aprendendo a viver, mas vivendo, e em cada influéncia externa ha uma contribuicao que,
na posteridade, alicercara sua personalidade.

Uma questdo de relevancia para se pensar na primeira infancia, segundo a autora,
é quanto ao comportamento das criangas, mormente, no terceiro ano, fase de crise dos
trés anos, formulada por Vygotsky. Esse periodo é marcado por uma ampla evolucédo de
comportamento, sendo este, particularmente, movido pelas necessidades e sentimentos.
Além disso, ainda possui dificuldades em regular verbalmente sua acdo, embora defina
em palavras suas a¢des, como o que vai desenhar, a titulo de exemplo. Nessa idade, é
imperioso que as familias e professores se atentem aos comportamentos da criancga, tendo
em vista o tempo propicio de as educar para agir com respeito em relacao aos outros, bem
como no tocante as solicitagdes dos adultos.

Mukhina (1996, p. 145), ressalta que as criangas Sdo muito sensiveis aos
sentimentos alheios nessa idade. Segundo a autora, “[...] Se uma crianga comega a chorar
no bergario, normalmente ¢ imitada por todo o grupo”. Outro destaque estd no que
concerne sobre a importancia dada a avaliacdo do adulto em relacdo ao seu
comportamento, sendo este um dos sentimentos mais fortes na infancia. Dessa maneira,
““ao aprovar as agOes da crianga, o adulto a incentiva e desperta nela o0 amor-proprio” (p.
145). Com a crise dos trés anos, passa a se portar de forma profundamente distinta, sendo
o distanciamento daqueles que a cercam e a comparacdo com 0 outro os principais
marcos. Essa crise, contudo, é passageira, mas 0S novos comportamentos Ssdo
responsaveis pela constituicdo das bases que, no futuro, serdo somadas a sua
personalidade (MUKHINA, 1996).

Por conseguinte, a partir dos trés anos a época da primeira infancia se fecha e, por
sua vez, a infancia se abre. A idade pré-escolar (3 aos 6 anos)*®, faixa etaria dos alunos
da Educacdo Infantil, € marcada por uma transi¢éo de atividades guias, isto €, a transi¢cdo
da atividade guia objetal manipulatéria para o jogo de papéis. Nesse periodo, conforme o
autor, sobressaem-se, principalmente, acdes relacionadas ao brincar, ao jogo, ao ludico e,

por consequéncia, a modelagem das agdes dos adultos por parte das criangas, uma vez

49 Esta pesquisa limitara a discussdo até a idade pré-escolar, haja vista que os periodos posteriores estardo
relacionados a outra atividade guia, como a atividade de estudo, por exemplo. Todavia, sempre quando for
necessario far-se-4& mengdo as demais épocas, periodos e atividades. Para um estudo mais aprofundado
dessa tematica, recomenda-se a leitura do capitulo de Elkonin na obra Antologia de Longarezi e Puentes
(2017).
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que o jogo de papéis possibilita que a crianca passe a conhecer 0 mundo das pessoas, dos
adultos, tal como as “[...] tarefas e os motivos da atividade humana e as normas das
relagdes entre as pessoas” (ELKONIN, 2017, p. 158). Diante disso, o jogo de papéis ¢é

significativo para o desenvolvimento psiquico na infancia pelo

[...] fato de que, por conta de procedimentos peculiares (a apropriacéo,
pela crianca, do papel da pessoa adulta e de suas fungdes sociolaborais,
0 caréater representativo generalizado da reproducdo das a¢des objetais,
a transferéncia dos significados de um objeto a outro etc.), a crianca
modela, no jogo, as relagBes entre as pessoas (ELKONIN, 2017, p.

164).
Nesse contexto, Leontiev (2010) assevera que no limiar da idade pré-escolar ha
uma transicdo do puramente afetivo e da limitada manipulacdo dos objetos para a
significacdo da atividade humana em seus mais amplos aspectos, ocorrendo por meio do
jogo de papéis. Segundo este autor, o periodo pré-escolar € marcado por uma contradicéo,
porque surge um “[...] rpido desenvolvimento de sua necessidade de agir com os objetos,
de um lado, e o desenvolvimento das operacdes que realizam essas a¢des (isto €, 0s modos
de a¢do), de outro” (LEONTIEV, 2010, p. 121). De fato, emerge uma contradi¢do, posto
ela mesma age face ao objeto — remar um barco, por exemplo —, no entanto, ainda ndo
domina as operacdes que a a¢ao exige. Essa contradicao sé seré resolvida pelo jogo, pela

brincadeira e pelas situacGes ludicas, tendo em vista que

[...] s6 no brinquedo as operacGes exigidas podem ser substituidas por
outras e as condi¢Bes do objeto podem ser substituidas por outras
condi¢des do objeto, com preservacdo do préprio contetdo da acdo. O
dominio de uma area mais ampla da realidade, por parte da crianca —
area esta que nao € diretamente acessivel a ela — sé pode, portanto, ser
obtido em um jogo (LEONTIEV, 2010, p. 122).

Todavia, historicamente, 0 jogo de papéis comecou a figurar a partir do momento
em que a condig&o social da crianca se transforma, tendo em vista a posic¢ao da crianga —
bem como tantas outras categorias — se alterando a cada nova virada historica. A propria
brincadeira também possui essa contingéncia, pois que aparecimento ou auséncia reflete,
particularmente, o lugar da crianga no desenvolvimento da sociedade. Dessa forma,
entende-se que “[...] a brincadeira, por sua origem, é uma atividade social, por isso seu
conteudo ¢ social” (ELKONIN, 2017, p. 158). Logo, tal perspectiva se aplica também ao
jogo de papéis, isto €, uma questdo de cunho social. Pensando nisso, pode-se compreender
como 0 jogo de papéis efetiva a assimilagdo da atividade humana, nos mais diversos

modos, em raz&o de a partir dessa atividade dominante a crianga ter acesso a atividades e
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tarefas tipicas da vida adulta, como o trabalho desenvolvido por um individuo, a vida
familiar, etc.

Para alem disso, é importante enfatizar que o jogo de papéis é importante no
processo de desenvolvimento infantil em razdo de sua capacidade de orientacdo da
crianca “[...] nos sentidos mais gerais, mais fundamentais da atividade humana”
(ELKONIN, 2017, p. 164), tal como em sua capacidade de produzir na crianca a aspiracao
ao desenvolvimento de atividades que sejam — perante a sociedade — socialmente
significativas/Uteis/importantes/valorizada. No futuro, essa aspiracao produzida pelo jogo
de papéis sera responsavel pelo interesse da crianca na atividade escolar e, por
conseguinte, ocorre a transi¢do para o periodo escolar e para outra atividade dominante,
a atividade de estudo. Em sintese, o jogo de papéis se funda como “o principal momento
de preparacao para a aprendizagem escolar. Nisso consiste a importancia basica do jogo
para o desenvolvimento psiquico e sua fun¢ao principal” (ELKONIN, 2017, p. 165).

Conforme mencdes anteriores, 0 jogo é a atividade dominante na idade pré-
escolar, porém os elementos para sua projecdo iniciam seu desenvolvimento ainda na
primeira infancia com o jogo dramatico. O jogo gera mudancas qualitativas no
psicoldgico infantil. E recorrente ouvir-se que uma crianca esta brincando enquanto
manipula um dado objeto a partir da orientacdo do adulto, porém, na realidade, a
verdadeira atividade ladica so se efetiva quando “a crianga realiza uma a¢@o subentendo
outra, € manuseia um objeto subentendendo outro”, isto, portanto, revela o carater
semidtico de tal atividade (MUKHINA, 1996, p. 155). A autora reafirma aspectos ja
mencionados por Leontiev e Elkonin, uma vez que o0 jogo, via de regra, possibilita o
acesso da crianga aos elementos que compdem a realidade, bem como ao
desenvolvimento da imaginacdo. Nesse sentido, quanto mais ampla e diversa for a
realidade que circunda a crian¢a, mais ampla, por consequéncia, serd a brincadeira.

Na prética, as relagdes humanas observadas e reproduzidas nos jogos “ensina a
crianca a observar certas regras. Por meio do jogo, as criangas conhecem a vida social
dos adultos, compreendem melhor as fungGes sociais e as regras pelas quais os adultos
regem suas relacdes” (MUKHINA, 1996, p. 160). Nesse processo, desenvolvem a
comunicagdo, posto que passam de uma postura de brincarem sozinhas para as
brincadeiras grupais, principalmente entre as idades de trés e quatro anos. Isso acontece,
principalmente, nesse periodo, em raz&o da complexidade da atividade ludica e se amplia,
passando a compreender que a vida do adulto se trata de uma vida social, com relagoes

com outras pessoas — 0 médico com o doente, 0 papai com a mamae — e para que a
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reproducéo das relagcfes sociais estabelecidas pelos adultos seja reproduzida no jogo, a
crianga necessita de colaboradores. Em decorréncia disso, “[...] no jogo conjunto as
criancas assimilam a linguagem da comunicacdo, aprendem a coordenar suas agdes com
as dos demais e a ajudar-se mutuamente” (MUKHINA, 1996, p. 163).

A partir dos jogos, desenvolve uma propriedade mental especial, posto que
consegue se colocar no lugar dos outros, refletir sobre sua conduta e dos demais, bem
como atuar diante dessas situacdes. Na verdade, 0 jogo é responsavel pela insercéo da
crianca no mundo das ideias, além desses fatores, desenvolve sua imaginacdo e
personalidade, pois no movimento da atividade ludica, interpreta diferentes papéis e
situacBes (pai, mae, médico, professor, etc.) que, por sua vez, influenciardo a sua
formacdo enquanto homem histdrico e social. A importancia do jogo é tamanha que o
“pré-escolar comecga a estudar brincando” (MUKHINA, 1996, p. 166).

Nessa direcdo, — e lembrando que Leontiev também se debrugou sobre os estagios
vivenciados pela crianca em seu processo de desenvolvimento® — para Leontiev (2010),
no periodo pré-escolar, a vida se abre para a crianca, pois nesse estagio ela ja é capaz de
participar e assimilar de forma mais ampla 0 mundo objetivo e de reproduzir acbes
humanas daqueles que a cercam. Sendo assim, ela “ guia um ‘carro’, aponta uma ‘pistola’,
embora seja realmente impossivel andar em seu carro ou atirar com sua arma”
(LEONTIEV, 2010, p. 59, grifos do autor). No entanto, como suas necessidades béasicas
ainda sdo supridas pelos adultos, a realizacdo concreta de seus atos se torna irrelevante.
Para o autor, o estagio pré-escolar inaugura dois circulos em que a crianca transita e
interage. O primeiro, refere-se as pessoas de seu convivio diério e, principalmente, o
circulo familiar, pessoas as quais influenciam sua relagdo com todas as demais. O segundo
circulo é inaugurado, mais especificamente, quando 0s pequenos passam a ter contato
com outras pessoas de fora do primeiro circulo, como quando passa a frequentar o jardim
de infancia. Nesse novo circulo, passa interagir com o professor, tal como com um novo
grupo de criangas. Sobre interacdo com a professora da Educacdo Infantil ou jardim de

infancia, Leontiev (2010, p. 60) demonstra a importancia dessa relagdo. Segundo ele,

todos nds sabemos como sdo incomparaveis as relacbes das criangas
dessa idade com suas professoras da escola maternal, quao necesséria é
para as criancas a atencdo da professora e qudo frequentemente elas

SEm face do objeto desta pesquisa, este topico deter-se-4, prioritariamente, na fase pré-escolar. Para um
aprofundamento nos demais estagios, recomenda-se a leitura da obra Linguagem, Desenvolvimento e
Aprendizagem de autoria de Lev Semenovich Vygotsky, Alexander Romanovich Luria e Alexei N.
Leontiev.
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recorrem a sua mediacdo em suas relagcbes com outras criangas de sua
idade. Pode-se dizer que as relagcBes com a professora fazem parte do
pequeno e intimo circulo dos contatos das criangas.

Ademais, o autor enfatiza que a relacdo estabelecida entre as criancas em idade
pré-escolar da as bases para a formacdo de espirito de grupo, que, mais adiante (no
periodo escolar e na adolescéncia), serdo fundamentais para ampliar suas relagdes sociais.
Ademais, em relagdo ao processo de aprendizagem, Leontiev (2010) diz que a primeira
instrucdo acessada pela crianca ocorre por intermédio do brinquedo, assim, inicia 0
processo de aprender de forma descolada da realidade, isto €, aprende brincando. Com
isso, “Os processos infantis da imaginagdo ativa, por exemplo, sdo inicialmente
moldados no brinquedo” (LEONTIEV, 2010, p. 64, grifos do autor). As criangas em
periodo pré-escolar se utilizam do brinquedo para assimilar as fungdes sociais ocupadas
pelos individuos — dai 0 jogo de papéis como atividade guia — e, por conseguinte, também
utiliza o brinquedo para compreender os padrdes de comportamento. A exemplo disso, 0
autor menciona “ (‘O que é um soldado do Exército vermelho? °, ‘O que fazem em uma
fabrica o diretor, o engenheiro e 0 operdrio? ’), e este € um momento muito importante
de modelagem de sua personalidade’ (LEONTIEV, 2010, p. 65, grifos do autor).
Apreende-se, portanto, que a brincadeira atua diretamente na construcdo e modelagem da
personalidade infantil. O autor citado, em sua obra, chega a determinadas constatacdes
sobre o0 aparecimento da brincadeira para a crianca, isto é, por que razdes a brincadeira se

apresenta. Assim, destague que

[...] ela surge a partir de sua necessidade de agir em relacdo ndo apenas
ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas também em
relacdo ao mundo mais amplo dos adultos. Uma necessidade de agir
como um adulto surge na crianga, isto €, de agir da maneira que ela vé
0s outros agirem, da maneira que lhe disseram, e assim por diante. Ela
deseja montar um cavalo, mas ndo sabe como fazé-lo e ndo é ainda
capaz de aprender a fazé-lo; isto esta além de sua capacidade. Ocorre,
por isso, um tipo de substituicdo; um objeto pertencente ao mundo dos
objetos diretamente acessiveis a ela toma o lugar do cavalo em suas
brincadeiras (LEONTIEV, 2010, p. 125).

Em continuidade, o autor analisa a consciéncia da crianca nesse movimento de

brincadeira, algo fundamental para se apreender as fungdes intelectuais que podem ser
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ativadas durante esses momentos ludicos, como, por exemplo, a imaginagdo®l. Em sua
analise, expde que “nas premissas psicologicas do jogo ndo ha elementos fantasticos”.
Isso porque esta diante de agdes e operacOes reais, tal como de imagens reais de objetos
também reais. Ainda assim, “age com a vara como se fosse um cavalo, e isto indica que
ha algo imaginario no jogo como um todo, que é a situacdo imaginaria. Em outras
palavras, a estrutura da atividade ludica é tal que ocasiona o surgimento de uma situacao
ladica imaginaria” (LEONTIEV, 2010, p. 127, grifos do autor). Nessa perspectiva, é
oportuno, aqui, reportar-se a uma fala de Mello (1999) que exalta o poder da atividade
que faz sentido para a crianca, tendo em vista que a partir dessa atividade toma em suas
mé&os a chave para se conectar ao mundo e aprender a operar objetos historicamente
criados pelos adultos. Essa chave, no periodo pré-escolar — e também na Educacdo Infantil
— e abrincadeira e ¢, fundamentalmente, a partir dela que professores e professoras devem
agir afim de promover a aprendizagem e, por consequéncia, o desenvolvimento.

Nessa logica, a brincadeira so se tornard atividade secundaria na transicao para a
idade escolar, por volta dos sete anos. Para Leontiev (2010), essa superagdo da idade pré-
escolar pode ser explicada por uma simples situacdo exemplificadora: uma crianca, ao ser
inserida no jardim de infancia®, tem grande interesse pelo grupo de criancas, pelas
brincadeiras e pelas demais atividades que se realizam ali, uma vez que, nessa idade, essas
ocupacdes possuem total sentido para ela. Nesse periodo, a crianca se sente a vontade
para compartilhar suas producdes e acontecimentos cotidianos, “[...] mostra seus
desenhos, recita versos e fala sobre os acontecimentos de um passeio normal”. Na
verdade, o0 autor enfatiza que a crianga “presta atengdo a si mesma e isto basta para encher
sua vida” (LEONTIEV, 2010, p. 66).

Essas caracteristicas, entretanto, ndo se mantém e, a medida que o conhecimento
e as capacidades evoluem, a crianca passa a ver cada vez menos sentido na atividade do
jardim de infancia, uma vez que seu interesse muda, por exemplo, a interagdo com grupos
de criangas e, especialmente, das mais velhas passa a ser mais atraente, bem como o

interesse por viver sua prépria vida com experiéncias que, de certo modo, extrapolam a

51 Sobre a importancia da imaginagéo para a crianca em fase pré-escolar, Petrovsky (2017, p. 193) destaca
como “a imaginacao possibilita a crianca a assimilacdo do mundo exterior por meio do jogo; o adulto o
transforma no processo de criacdo ativa. ” Para o autor, 0 elemento criativo tem sua génese na fantasia, na
imaginacao, no sonho. Assim, por vezes a imaginacdo ndo é valorizada como se deveria na atividade
produtiva do homem, porém é por intermédio dela que, ao tomar a forma de sonhos, que se realizam feitos
histéricos, como a invencdo da lampada elétrica, do vidro, da caneta esferogréafica, entre tantas outras
realizagdes.

52 No Brasil, corresponde aos anos finais da Educacéo Infantil, com idades entre 4 e 5 anos.
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“vida pré-escolar”, como o fato de frequentar espagos diferentes, o patio da escola e a rua

(LEONTIEV, 2010). Nessa direcdo, o estudioso sintetiza que

nos casos comuns, a mudanca do tipo principal de atividade e
a transicdo da crianca dé um estagio de desenvolvimento para outro
correspondem a uma necessidade interior que esta surgindo, e ocorre
em conexdo com o fato de a crianca estar enfrentando a educagdo com
novas tarefas correspondentes a suas potencialidades em mudanca e
a uma nova percepgéo (LEONTIEV, 2010, p. 67).

Mediante 0 exposto, a transicdo para a fase escolar ocorre a partir das mudancas
na atividade guia, mas, mormente, pela transformacao das necessidades apresentadas ao
fim do estégio pré-escolar. Por conseguinte, Leontiev (2010), entende que a mudanga de
lugar ocupado em seu sistema de relagdes é importante para entender o problema acerca
das forcas que conduzem o desenvolvimento da psique infantil, bem como apreender o
estdgio de desenvolvimento atingido, mas estas questdes ndo sdo diretamente
determinantes para seu desenvolvimento, uma vez que a responsabilidade pelo
desenvolvimento estd, especialmente, dependente de suas condicGes reais de vida. Para
tanto, Leontiev (2010, p. 63) lembra que “ao estudar o desenvolvimento da psique infantil,
nos devemos, por isso, comecar analisando o desenvolvimento da atividade da crianca,
como ela é construida nas condigdes concretas de vida”. Partir dessas premissas
possibilitara, efetivamente, o entendimento de qual o papel das condi¢cdes externas da
vida da crianga, bem como suas reais potencialidades. Em sintese, “s6 com esse modo de
estudo, baseado na analise do contetido da propria atividade infantil em desenvolvimento,
é que podemos compreender de forma adequada o papel condutor da educacdo e da
criagdo” (LEONTIEV, 2010, p. 63).

Contudo, é importante abrir um paréntese aqui no sentido de reforcar,
novamente, sobre como a periodizacdo do desenvolvimento da psique infantil foi
desenvolvida por autores que estavam em um contexto socialista — cenario em que a
formagédo do “novo homem” era a finalidade — e, por isso, tem, em suas raizes, a clareza
de como 0 homem se transforma conforme suas condigdes sociais e, portanto, a proposta
de periodizacdo ndo € algo posto, rigido e permanente, mas subordinado as condi¢des

concretas de vida e, por sua vez, de educagéo.

3.6.1 Atividade docente numa perspectiva histérico-cultural
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Considerando a periodizacdo do desenvolvimento formulada pela tradigcdo
historico-cultural, Davidov e Markova (1987) afirmam que, na idade escolar avancada, a
atividade de estudo se concentra na orientacdo e preparacgao para a atividade laborativa,
pois ocorre o dominio autbnomo da atividade de estudo tal como da autoeducagdo. A
etapa final do desenvolvimento, acontece com a entrada do individuo na atividade
laborativa. Nessa etapa final, portanto, a atividade laborativa do professor se sobressai,
constituindo-se como parte da periodizacdo do desenvolvimento psiquico humano
(ELKONIN, 2017).

Nesse contexto, o exercicio intelectual empreendido por Vygotsky para entender
a origem do desenvolvimento psiquico infantil tinha como objetivo geral compreender
como ocorre o desenvolvimento humano em toda a sua totalidade. Todavia, ndo seria
possivel a sua compreensdo sem voltar a pré-historia de todos os homens: a infancia. Na
pratica, Vygotsky, assim como Marx, muniu-se do método inverso, ja que, do contrario,
0 que se encontraria ndo seria, talvez, o retrato da realidade, aspecto profundamente
valioso para os tedricos de raizes socialistas. As pesquisas de Vygotsky eram no campo
da psicologia, mas isso ndo o impossibilitou de contribuir com a educagdo, muito pelo
contrario, ele apontou a relacdo aprendizagem-desenvolvimento e a educacdo como
potencializadora desse processo. Contudo, os seguidores de Vygotsky, em grande parte,
se ocuparam da tarefa de formular teorias e sistemas didaticos para contribuir com a
atividade do professor na Educacdo Infantil, tal como com sua didatica (REGO, 1995).

Partindo desses apontamentos iniciais, pode-se depreender que uma premissa para
o desenvolvimento da crianga € sempre as relagdes sociais, porque a atividade humana é
mediada pelo social, pelo adulto, o parceiro mais experiente, papel/funcéo esta que pode
ser ocupada, por exemplo, pelo professor. Na relacdo de aprendizagem e
desenvolvimento, a mediagdo é primordial, mas ela sé acontece no relacionamento entre
um ser que ja se apropriou dos signos presentes na cultura humana e outros mais jovens
que ainda caminham para esse objetivo. Este processo fica mais claro quando se pensa a
educacéo escolar na figura do professor e dos alunos (MARCOLINO, 2013).

Em consideragdo ao percurso trilhado, entende-se que o processo de
desenvolvimento infantil, alvo de discuss6es ao longo deste capitulo, culmina na presente
subsecdo, isto porque, ao se conhecer de forma aprofundada o movimento de
desenvolvimento psiquico de uma crianga, fica elucidativo o papel da educacéo escolar

e, por consequéncia, da atividade docente.
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Leontiev, dentro da teoria historico-cultural, foi o tedrico que, conforme mengdes
anteriores, mais se ocupou do estudo da atividade — um conceito marxista — chegando a
desenvolver sua teoria geral da atividade. Davidov (1988) enfatiza que o conceito de
atividade se encontra na tradicdo marxista, especialmente na dialética da categoria
trabalho. Para esse autor, a atividade, em seu sentido conceitual filoséfico-psicoldgico
materialista e dialético, refere-se “[...] a relacdo do sujeito humano como ser social face
a realidade externa, relagdo mediada pelo processo de transformacéo e mudanca dessa
realidade” (DAVIDOV, 1988, p. 11).

Essa dialética entre homem e realidade/meio constituem, assim, a atividade em
seu sentido generalizado. Contudo, entende-se que nem toda atividade é humana, o que a
torna humana estd em seu carater consciente e intencional. Por outro lado, o
desenvolvimento humano estd intimamente ligado a maturacdo do sujeito no que
concerne aos diferentes tipos e formas de atividade. O homem se desenvolve
intelectualmente a medida que se torna sujeito de certos tipos e modos de atividade, ja o
intelecto € a caracteristica que garante a execuc¢do da atividade, tal como dela também faz
parte (REPKIN, 2020).

Considerando a evolugcdo da humanidade, os individuos desenvolveram um
psiquismo superior, a consciéncia que, em sintese, reporta-se a capacidade humana de
apreender a realidade objetiva, ou seja, 0 mundo social e distingui-lo da representagéo
psiquica. A consciéncia, por sua vez, esta intrinsecamente relacionada com o mundo
social e as relagdes humanas, sendo, na verdade, expressao destas. Assim, o salto da
consciéncia social para a individual ocorre por intermédio da linguagem e da atividade
laboral, posto que ambas conduzem ao desenvolvimento social e particular do homem. A
linguagem oferta aos homens a diversidade de conhecimentos ja produzidos na historia,
ao passo gque também possibilita a apropriacdo de significacGes sociais e, por fim, o
potencial para atribuir sentidos pessoais associados a sua vida concreta, tal como com
suas necessidades, motivos e emogdes (ASBAHR, 2005).

Marx, ao comparar a melhor abelha e o pior arquiteto expde essas caracteristicas
tipicamente humanas. Os homens tém a capacidade de idealizar um projeto e a partir do
trabalho transformar a natureza conforme sua projecdo conscientemente idealizada. A
atividade humana, nesse sentido, € promotora da consciéncia, tal como do
desenvolvimento psicoldgico, representando um diferencial em relacdo a atividade
animal, por exemplo. A atividade, conforme as formulagbes leontievianas e,

posteriormente, apropriadas por Davidov (1988), possui uma estrutura complexa,



157

composta por necessidades, motivos, finalidades, tarefas, acGes e opera¢cdes que, a todo
momento, estdo interagindo dialeticamente.

Pensando nessa estrutura e a sua relagcdo com a atividade docente, Pessoa (2018)
auxilia nessa articulacdo, destacando o quanto atividade docente mobiliza acbes e essas
acOes se materializam em varios aspectos, como: o preparar das aulas, o ministrar, 0s
materiais didaticos, bem como a conducéo de sua atuacdo. N&o obstante, a atividade para
ser atividade, demanda um motivo, o qual, na atividade docente, materializa-se no ensino.
Contudo, ainda é preciso que as a¢Ges que compdem a atividade coadunem com as
necessidades originarias desse motivo. As agdes eleitas pelo professor precisam estar em
constante sintonia com os motivos que guiam a sua atividade, este é um fator determinante
e estad subjugado pelas condi¢des concretas de vida de um individuo, afinal de contas a
atividade precisa fazer sentido.

Mello (1999), fundamentada em Leontiev, profere que a atividade nao se reporta
a qualquer fazer humano, mas sim aquele que faz sentido para quem a realiza. Nessa
perspectiva, todo o fazer realizado pelo homem é composto sempre por um objetivo e um
motivo, ambos sdo deflagradores, nesse caso, da acdo. Por sua vez, se o resultado dessa
acao for correspondente a necessidade, motivo ou interesse de quem a realiza, a mesma
faréd sentido para o individuo que, logo, terd consciéncia das razes pelas quais realiza
uma dada atividade e os resultados os quais almeja chegar.

Nesse aspecto, Repkin (2020) pontua que Marx em seu movimento de analise da
atividade humana exalta o trabalho como forma de auto realizacdo do homem e néo
meramente como uma forma de aquisicdo material. Em razéo disso, “[...] esse tipo de
atividade humana [o trabalho], livre e criativa, manifesta-se apenas em alguns dos seus
tipos (a atividade criativa do cientista, musico etc.) ” (REPKIN, 2020, p. 378). Em outras
palavras, 0 homem consegue se realizar apenas em determinadas manifestacbes do
trabalho, tendo em vista que, na atualidade, essa atividade perdeu reiteradamente seu
sentido maior: a auto realizagdo humana

O autor destaca a existéncia de duas formas de atividade: a propriamente dita e as
pseudo atividades, aquelas em que a execucdo € privilegiada e o sentido é eclipsado.

Sobre isso, explica

o filésofo Georgiy Schedrovskiy apontou: ndo é o0 homem que domina
a atividade, mas é a atividade que domina o homem. O problema se
encontra no que a atividade se institucionaliza. Ela obtém forma de
algumas institui¢des sociais. O homem n&o esta incluido nas formas
habituais de atividade como consequéncia de suas necessidades. Ele é
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incluido pelas formas institucionais da atividade: é matriculado na
escola, ¢ encaminhado a fabrica. Mesmo a selecdo dessas formas
institucionais, muito pouco ou em nada dependem dele. Ele aprende o
aparato executivo da atividade. E 0 mais importante na atividade, seu
objetivo, é separado do homem. Naturalmente que neste mundo, onde
se realiza a divisdo do trabalho, a divisao das funcdes, dizer que cada
individuo é um sujeito em toda sua magnitude € impossivel (REPKIN,
2020, p. 378).

A execucdo pura e acritica de uma atividade separa 0 homem de seu objetivo, pois
sO existe quando se tem um motivo, este vai articular a satisfagdo das necessidades a um
objeto, quando isolados ndo ha sentido para 0 homem, tornando-se, portanto, uma pseudo
atividade. Na sociedade capitalista, sentido social e significado pessoal se distanciam
radicalmente e isso fica mais claro nas atividades laborais. Assim sendo, “ [...] embora o
significado social de seu trabalho seja produzir determinados produtos, o sentido de
trabalhar € outro, ¢ obter um salario porque so assim pode sobreviver” (ASBAHR, 2005,
p. 112), uma vez que a satisfacdo de suas necessidades vitais s ocorre, nessa sociedade,
por meio da venda da forca de trabalho, frequentemente, alienando e estranhando o
contetdo de sua vida (o trabalho).

Como consequéncia, as caracteristicas advindas do reino da propriedade privada
passam a direcionar também a consciéncia humana nessa sociedade, tendo em vista a
ruptura entre trabalho intelectual e trabalho manual, entre o trabalho do homem e suas
condigBes materiais. Assim como o médico, o qual exerce sua vocagao e compra uma
clientela para os tratar com sua medicina afim de os livrar de seus sofrimentos, mas ao
mesmo tempo se vé compelido a desejar ter outros doentes para satisfazer materialmente
suas necessidades vitais, também é o professor, pois este, de fato, possui sua vocagdo e a
exerce no ensino, contudo o faz objetivando também satisfazer suas necessidades vitais,
0 que, na sociedade capitalista, s6 se atinge — ainda que minimamente — pelo salario
(LEONTIEV, 2004).

Ambas situacdes retratam uma infiltracdo na mente dos individuos, a qual parte
de relagdes que “traduz-se psicologicamente pela ‘desintegragao’ da sua estrutura geral
que caracteriza o aparecimento de uma relacdo de alienacdo entre os sentidos e as
significagdes, nas quais o seu mundo e a sua propria vida se refratam para o homem”
(LEONTIEV, 2004, p. 133, grifos do autor). Dai, quando a atividade faz sentido para
quem a realiza ha entdo o rompimento com a alienagéo reinante da sociedade hodierna,
assim, o homem nao se reconhece na atividade desenvolvida por ele e ainda menos no

resultado dela. Na atividade docente, a significacédo social se localiza, particularmente, na
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organizacdo de condicbes — conteldos e maneiras de transmitir o conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade — para a aprendizagem dos alunos, enfim,
para que estejam em atividade de aprendizagem.

A atividade humana se constitui pela atividade executada, bem como pelas
condicdes historicas e sociais a que 0 sujeito € participe. Nesse contexto, 0 homem
constrdi seu psiquismo (consciéncia e personalidade), assim, a construcdo dos sentidos é
alicercada pelos significados partilhados socialmente, os quais revelam a maneira com
que os homens se organizam historicamente e transformam sua realidade “a partir das
atividades que exercem de transformacdo de seus contextos”. Logo, na dinamica de
elaborar e desenvolver a atividade docente, o professor “[...] constréi sentidos sobre o0s
contetdos que se apropria ¢ 0s carrega consigo ao trabalhar com seus alunos” (PESSOA,
2019, p. 4).

Quando se pensa na formacdo das proximas geracoes, a finalidade alienante do
salario ndo pode ser a orientadora daquele que exerce o papel de professor. O
compromisso docente precisa ter como bussola o significado social da educacao, isto é,
favorecer a apropriacdo dos conhecimentos acumulados na longa e rica experiéncia
humana e, por conseguinte, promover a formacdo humana em sentido amplo. Nesse
direcionamento, a atividade desenvolvida pelo professor contribui no sentido de romper
com a alienacdo da sociedade hodierna, pois favorecer a apropriacdo sistematizada dos
conhecimentos humanos é fundamental quando se almeja a inalienacdo do sujeito
(PESSOA, 2019).
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4 CAPITULO 111 - O TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL
EM TEMPOS DE PANDEMIA

Todas estas tempestades que nos sucedem séo
sinais de que logo ha de vir a bonanca e héo de
sair-nos bem as coisas, porque ndo é possivel
gue o mal nem o bem sejam duradouros, e dai se
segue que, havendo durado muito o mal, o bem
jé& esté perto. (Dom Quixote para Sancho Panca,
CERVANTES, 2010, p. 230).

Desde o tempo em que a histéria comecou a ser registrada e passada de geracado
para geracdo é possivel conhecer as adversidades enfrentadas e superadas pela
humanidade ao longo dos milhares de anos de sua existéncia. Embora, muitas vezes, ainda
permanecam marcas profundas desses eventos, € preciso lembrar que eles sdo importantes
para reflexdes hodiernas acerca da realidade e das calamidades que ininterruptamente
irrompem (fome, guerras, assassinatos em massas, as doencas etc.). Buscando na historia
recente um evento de grande magnitude, € possivel evocar, por exemplo, o surto de
poliomielite nos Estados Unidos em 1916, bem como o Ebola (2013-2016) na Africa,
crises sanitarias que trouxeram altos danos para a salde das pessoas e a economia desses
paises, tal como para a educacdo da populagdo, na medida em que levou ao fechamento
das escolas em virtude da enorme potencialidade viral desses episodios, e as
aglomerac6es, que ocorrem nas escolas, ser um dos fatores que pode contribuir com a
disseminacdo desses virus (MEYERS; THOMASSON, 2017). Por isso, estar em uma
pandemia ndo é um fendmeno inédito para a humanidade, ainda que a iluséria ideia do
novo paire no ar.

Né&o fugindo de tal enredo, o ano de 2020 inaugura a mais recente pandemia do
século XXI, sendo uma doenca causada por uma nova varia¢do de Coronavirus (Sars-
Cov-2), recebendo o nome de Covid-19. No Brasil, apenas no primeiro ano de pandemia,
quase 200 mil pessoas perderam a vida e, até a Gltima contagem de janeiro de 2023,
cerca de 700 mil vitimas fatais foram registradas, um resultado catastrofico das medidas

ineficientes, improvisadas e tardias de contengéo da infeccdo, ampliado pelo uso politico

3Informacdes retiradas das estatisticas do Google Noticias. Link:
https://news.google.com/covid19/map?hl=pt-BR&Mid=%2Fm%2F015fr&gl=BR&ceid=BR%3Apt-
419&state=1. Acesso em: 29 jan. 2023.
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do virus, pela censura publica do lockdown e pela negacdo da periculosidade da Covid-
19 para a vida humana, por parte do Governo Bolsonaro e seus apoiadores.

Esse cenério, por sua vez, a exemplo dos anteriores, exigiu medidas de isolamento
social, uma vez que o distanciamento foi apontado pelos érgdos de salde como um
mecanismo eficiente de contencdo da infeccdo (BRASIL, 2020), afinal de contas a vacina
s6 chegou ao Brasil no altimo trimestre de 2021. Em consequéncia disso, mais uma vez
o0s locais de maior aglomeragéo de pessoas suspenderam os atendimentos presenciais e,
entre esses locais, estavam as escolas

Dito isso, pode-se constatar o0 primeiro ponto quanto a essa situacdo: a pandemia
ndo é uma exclusividade do século XXI. As questdes que hoje se destacam, em um
primeiro momento, sdo novas, porém o estar em pandemia, ndo. O que de fato torna a
pandemia da Covid-19 inédita é a evolucdo de um virus, inicialmente identificado apenas
em animais, que passa a infectar seres humanos em escala global e, como resultado,
interrompe, literalmente, as atividades cotidianas de todo o mundo. E preciso ainda abrir
um paréntese acerca do ineditismo da crise sanitaria, posto que também ¢é inédita a
condicdo de desnudamento da realidade ocorrido durante a pandemia, levando em
consideracdo que as fragilidade e precariedades sociais, em todos os setores, foram
exibidas a quem quisesse ou ndo ver. De um jeito ou de outro, questdes que antes,
frequentemente, ficavam restritas aos laboratorios e centros de pesquisas universitarias —
isto €, longe do grande publico® — passaram a fazer parte do contexto diario da populagio.

Na pandemia, as evidéncias de uma sociedade consumida pelos interesses
econdmicos foram se tornando mais claras revelando & medida que a crise sanitéria
avancava, denunciando algumas, mas ndo todas, das historicas estratégias de escamotear
a verdadeira face da realidade, nas quais naturaliza-se o ndo natural. Ainda assim, nem
tudo foi revelado e o0 que se revelou ndo foi para todos, afinal, se assim fosse, ndo
haveriam mais pessoas se recusando a receber vacinas ou praticando atos de barbérie,
como o ocorrido em oito de janeiro em Brasilia. Por isso, € importante ndo ignorar que a
pandemia apenas desnhudou as deficiéncias sociais no Brasil, as quais ja estavam postas

historicamente na sociedade. VVerdadeiramente, a leitura da realidade ndo esta dada, é

De acordo com o Ministério da Educacdo, pelo Censo do Ensino Superior de 2021, apenas 23% da
populacéo brasileira entre 25 e 34 anos possuem formag&do no ensino superior. Para mais detalhes, consultar:
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2021/apresentacao_censo_d
a_educacao_superior_2021.pdf. Acesso em: 29 jan. 2023.
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preciso, primeiramente, passar por uma analise critica até que as contradicdes sejam,
enfim, encontradas e 0 movimento da realidade apreendido.

Essa mistificacdo da realidade é alvo de discussdes em Marx e Engels (2007), os
quais desvelam que as ideias dominantes de uma época sao originarias da classe
dominante e as mesmas, por seu turno, sao responsaveis por conformar o individuo a
realidade posta, fazendo-o apreender o0 mundo a partir da ética prevalecente, camuflando
as desigualdades sociais e Ihe conferindo uma identidade alimentada pela falsa ideia de
naturalidade da realidade. Como resultado, o proletariado passa a naturalizar o que de
natural nada tem, afinal a conjuntura social ndo esta fixada quando se nasce, ela é
produzida pela propria agdo humana, inclusive as classes sociais e as condi¢fes de vida
que a compdem (NETTO, 2020).

No periodo pandémico, o processo de expansdo e protecdo do capitalismo pode
ser vislumbrado a olho nu, haja vista, por exemplo, 0s posicionamentos dos governantes
capitalistas que estavam no poder durante o pico da crise sanitaria (Trump, ex-presidente
dos Estados Unidos da América, Bolsonaro, ex-presidente do Brasil, Boris Johnson, ex-
primeiro ministro do Reino Unido, etc.) “contra quarentenas e a favor da circulagéo de
pessoas ¢ do envio dos pobres aos postos de trabalho”, bem como suas politicas
negacionistas da ciéncia. Logo, “sequer questdes de vida e morte detém o interesse do
capital” (MASCARO, 2020, p. 19). Dessa maneira, pode-se compreender que as
precariedades sociais, desnudadas neste cenario pandémico, em especifico, personificam
a imoralidade e a desumanidade do capitalismo, reforcam a ideologia de que o homem

vive para produzir, bem como consolida o seu principio basico: a acumulagéo de capital.

41 A REPERCUSSAO DA COVID-19 NA CONJUNTURA EDUCACIONAL: A
CONCRETUDE POR TRAS DO DISCURSO PANDEMICO

Acerca da conjuntura educacional em meio a pandemia, a primeira coisa a se
afirmar é que “a situagdo em CuUrso acarreta prejuizo a aprendizagem escolar. Esse é um
fato que se deve reconhecer e assumir” (FRANCO et al., 2020, p. 02). Em 06 de fevereiro
de 2020, o Governo Federal publicou a lei n® 13.979, a qual dispunha sobre as medidas
para o enfrentamento da Covid-19 no Brasil, sendo registrado ainda nesse més o primeiro
caso de contaminagéo (BRASIL, 2020). A primeira morte ocorreria em 12 de mar¢o no

estado de Sao Paulo, uma das cidades mais atingidos pelo virus. 1sso ocorreu apenas um
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dia antes da Organizacdo Mundial da Saude (OMS) declarar estado de pandemia, uma
vez que a infecgdo ja havia atingido todos os continentes do mundo.

Como forma de conter o avango da Covid-19 no pais, houve a necessidade de
isolamento social e, consequentemente, as escolas foram fechadas, em marco de 2020.
Em 17 de marco, com a portaria de nimero 343, o Ministério da Educacdo se manifestou
pela substituicdo das aulas presenciais por aulas mediadas por recursos tecnoldgicos,
enquanto durasse a situagdo de crise sanitaria (BRASIL 2020a). A partir disso, os estados
e municipios comecaram a se organizar no sentido de publicar orientacdes, considerando
anova legislacdo vigente, para as aulas ndo presenciais em todos os niveis e modalidades.
De 2020 a 2022 foram publicados cerca de quatorze pareceres relacionados a orientacoes
para as atividades ndo presenciais, bem como para o preparo e efetivacdo do retorno
presencial®. E nessa conjuntura que ascende o Ensino Remoto Emergencial (ERE),
arquitetado emergencialmente em meio ao avango da pandemia (BRASIL, 2020a).

Moreira e Schlemmer (2020) elucidam que, neste tipo de aula,

a presenga fisica do professor e do aluno no espaco da sala de aula
geografica sdo substituidas por uma presenca digital numa sala de aula
digital. No ensino remoto ou aula remota o foco esta nas informagdes e
nas formas de transmissdo dessas informagdes. (MOREIRA;
SCHLEMMER, 2020, p. 09)

A docéncia, portanto, passou a ser desenvolvidas por intermédio dos recursos
tecnoldgicos, especialmente o celular e o computador, embora, muitas vezes, esses
profissionais ndo dispusessem de condigdes minimas, materiais e/ou psicoldgicas, para
tal formato. Com a transferéncia do trabalho de professores e alunos para a forma remota
mediada por tecnologia digital, sendo as atividades realizadas no ambiente residencial ou
outro de que dispusessem, inaugura-se um novo contexto caracterizado pelo acimulo de
atividades laborais e a fusdo da vida pessoal com a profissional. Somado a isso, o fato de
os docentes estarem usando seus préprios recursos (energia elétrica, internet) em casa
acabou, pois, contribuindo para a precarizacdo do trabalho por eles desenvolvido, ao
passo que também desonerou o estado de suas obrigagdes, uma vez que, para obter
padrdes minimos de qualidade nas aulas, os professores tiveram que arcar com 0s custos

de computadores mais avangados e pacotes de internet mais rapidos.

55 Esses pareceres podem ser consultados no site do Ministério da Educacdo, pelo link:
http://portal.mec.gov.br/pec-g/33371-cne-conselho-nacional-de-educacao/90771-covid-1.
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A atividade docente® em tempos de pandemia e quarentena, conforme os relatos
arrolados por Ferreira, Ferraz e Nascimento Ferraz (2021), foi marcada pela oneragéo
desses profissionais face ao ensino remoto. Os “gastos com energia elétrica, adaptacdo
do ambiente domeéstico, planos de acesso a internet, compra de moveis e equipamentos”,
em geral, ficaram a cargo dos professores, pois ndo foram cobertos pelo estado no periodo
e muito menos foram ressarcidos posteriormente. Assim, “0 governo e as instituicdes
economizam, pois, 0S gastos que teriam num ensino presencial foram transferidos aos
professores no ensino remoto” (FERREIRA; FERRAZ; NASCIMENTO FERRAZ, 2021,
p. 338-339). No trabalho do professor, segundo as autoras, tudo tem um preco, nada é
dado. Se por um lado, durante a pandemia, eles pudessem pensar em economizar com 0
deslocamento, a alimentacdo ou outros materiais que o professor acaba sempre
desembolsando, a exemplo, por outro lado foram obrigados a arcar com despesas que, no
minimo, mantiveram o equilibrio do que ja se gastava no ensino presencial, visto 0s custos
advindos do ERE.

Na realidade, as politicas improvisadas de implementacéo do ensino remoto foram
pensadas na contramao da realidade concreta de professores e alunos, 0s quais, em sua
grande maioria, ndo possuem acesso ou formacdo adequada para 0 manejo de recursos
tecnoldgicos. Para Saviani e Galvdo (2021), esse formato, desde o inicio de suas
atividades, apresenta certos limites e até mesmo contradicdes em relacdo a realidade

brasileira, visto que

determinadas condicBGes primarias precisariam ser preenchidas para
colocar em pratica o “ensino” remoto, tais como 0 acesso ao ambiente
virtual propiciado por equipamentos adequados (e ndo apenas
celulares); acesso a internet de qualidade; que todos estejam
devidamente familiarizados com as tecnologias e, no caso de docentes,
também preparados para o uso pedagogico de ferramentas virtuais
(SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 38).

A politica resultante no ERE indica tendéncias de ordem neoliberal na dimenséo
educacional, isso porque ideias como: ensino flexibilizado, aligeiramento da educacéo,
foco nos aparatos tecnologicos e a defesa de uma escola virtual séo, particularmente,

caracteristicas do neoliberalismo. Franco et al. (2020) avaliaram que as possibilidades do

% Na tentativa de distinguir e clarificar a frequente utilizagio dos termos “trabalho docente” e “atividade
docente” nesse estudo, menciona-se 0 esclarecimento formulado por Silva e Piatti (2021, p. 04), no qual é
evidenciado que “o trabalho docente se perfaz em atividade docente, ao ser exercido de forma consciente,
intencional e critica, para alcangar um objetivo, sendo dessa maneira uma atividade que colabora
essencialmente para a constitui¢do do sujeito. ”
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ensino remoto poderiam ser positivas em casos como o0 reforco escolar ou na
complementacdo de contetdos ja dominados pelos estudantes, sendo esta uma forma de
manter o vinculo com a escola e com a identidade social do aluno. Essas a¢des também
contribuiriam, na perspectiva dos autores, com o desejo pela aprendizagem e pelos
conhecimentos cientificos e, a0 mesmo tempo, manteria o estudante em atividade durante
a quarentena. Entretanto, sabe-se que esta ndo foi a realidade vivenciada e, por isso, estes
autores, ainda no inicio da pandemia, alertaram em sentido temerério para a utilizacéo

desse recurso como forma de ensino de novos conteudos. Para eles,

O saber escolar pressupde a formacéo de capacidades intelectuais que
0 estudante ainda ndo tem, e passara a ter justamente a medida que 0s
novos conceitos produzam novas operagdes do pensamento. 1sso
requer, por sua vez, que a atividade de estudo do aluno seja guiada pelo
professor, e que este ofereca 0 suporte necessario até que o aluno
efetivamente se aproprie dos novos sistemas conceituais. Em outras
palavras, pressupde o ensino (FRANCO et al. 2020, p. 03-04, grifo
N0sso).

Em verdade, a aprendizagem de novos conteidos demanda o ensino, a presenca
sempre presente do professor, ou seja, ndo se trata de meramente transmitir e assimilar
informagdes novas, mas, sobretudo, da formacgéo e da transformacgéo das habilidades
cognitivas, afetivas e motoras do aluno. A aprendizagem é complexa, pressupde o social,
as relacdes entre semelhantes, o0 que presume professores e colegas de classe, uma vez
que aprender ndo ocorre de modo individual, mas compartilhado. Por isso, também néo
pressupOe apenas a atividade cognitiva, mas a afetiva — pois o estudante precisa
vislumbrar sentido no processo —, algo que, em tempos de pandemia, tem sido
comprometido, haja vista o distanciamento social para a conten¢do do virus da Covid-19
(FRANCO et al., 2020).

Para tanto, o ensino remoto ndo consegue garantir a promogdo de todos 0s
requisitos para a aprendizagem, pois sua esséncia ndo abarca a socializagdo, mas,
principalmente, o individual. Considerando as complexidades que o compdem 0 processo
de aprendizado e levando em conta o confinamento dos estudantes, a atmosfera social
carregada de incertezas e medos e a consequente impossibilidade de encontros entre
professores e alunos — a ndo ser remotamente, quando disponivel —, fica evidente que o
ERE ndo é capaz de promover a aprendizagem em sua totalidade e poténcia (FRANCO
et al., 2020).
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O fato de o ensino remoto ter sido instituido na contramédo dessas premissas,
revela, portanto, o poder de dominag¢do desse conjunto de ideias e politicas —
originalmente capitalistas — em criar ¢ implementar estratégias pragmaticas, como, por
exemplo, 0 ERE, em momentos de forte adversidade, a exemplo da pandemia da Covid-
19 (SAITO et al., 2021).

Na Educacédo Infantil, em especifico, é preciso primeiramente considerar que se
trata de criancas de 0 a 5 anos (creche e pré-escola), ou seja, alunos que ainda apresentam
grande dependéncia dos professores na realizacdo de suas atividades, bem como nos
demais deveres, visto que ainda Ihe faltam a autonomia necessaria. Santos, Vieira e
Moreira (2021), por sua vez, afirmam que o ensino remoto compromete a efetivagio de
praticas pedagdgicas caracteristicas dessa etapa, como a organizacao de rotinas, do tempo
e do espaco propicios para o desenvolvimento fisico, psicoldgico, afetivo, linguistico e
social da crianca. Diante dessa conjuntura, esses aspectos ndo foram explorados em sua
plenitude, uma vez que a mediacao do professor é fundamental, o que ndo ocorre no ERE,
por dois motivos principais: a) a presenca fisica do professor nessa idade é fundamental,
afinal de contas a ligacdo entre bebés e adultos se d& primeiramente de forma concreta.
No ensino remoto, a familia acaba assumindo a “condi¢do de agente que opera
diretamente no processo educativo especificamente escolar”, isto €, pessoas sem o devido
preparo pedagdgico (FRANCO et al. 2020, p. 06), ja que as criangas nao possuem a
autonomia necessarias para conduzir o processo de aprendizagem; b) impossibilitada a
presenca fisica, seria preciso que, a0 menos, 0s requisitos minimos para as mediacGes por
meio de aparatos tecnoldgicos fossem garantidos, 0 que ndo foi, conforme ja
demonstraram anteriormente Saviani e Galvao (2021). Estes poucos motivos levantados
ja indicam um cenario comprometedor da aprendizagem e do desenvolvimento dos
alunos.

H& também que se lembrar das questdes acerca da carga horéaria do professor, a
qual foi ampliada com a chegada do ERE, afinal ao néo ter uma formacéo adequada para
operar 0s recursos tecnoldgicos tornou-se necessario dedicar mais tempo para aprender a
utiliza-los. Somado a isso esta o fato de que os professores passaram a estar disponiveis
em horério integral, sobretudo, apds a disponibiliza¢do de seus contatos pessoais em redes
sociais e aplicativos como o0 WhatsApp, sob a justificativa de que para o ensino remoto
funcionar precisavam estar mais proximos — ainda que virtualmente — dos alunos e das

familias. Diante disso, 0s momentos de descanso e de trabalho se fundiram, uma vez que
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a procura pelos docentes em finais de semana e apds o expediente se tornaram frequentes
(BORGES; JORGE; ARAUJO, 2020).

Em continuidade, um outro aspecto complicador quando se pensa a atividade
docente em tempos pandémicos é no tocante a formacéo de professores, a qual ndo abarca,
de maneira aprofundada, saberes no tocante as ferramentas tecnoldgicas. Desse modo, a
pandemia “trouxe a tona, também, de forma bastante escancarada, a necessidade de
formagdo docente para este ‘reinventar da escola’” (VIEIRA; RICCI, 2020, p. 04, grifos
das autoras), expressao que tem se popularizado no contexto pandémico. A propdsito,
torna-se condizente recordar que o interesse pelo o ensino mediado por tecnologias na
Educacdo Basica, ndo é uma exclusividade sobressaida da pandemia, visto que 0s
movimentos para esse fim ja existem desde o inicio do século XXI, particularmente, nas
universidades, isto €, uma estratégia para suprimir o nimero de docentes, bem como de
aumentar a carga horaria e, consequentemente, os lucros (ANTUNES, 2020).

Segundo Antunes (2020), na pandemia e também na poOs-pandemia,
evidentemente, esse movimento de expansdo do home office e do teletrabalho, ou seja,
formas de trabalho remota, mediada por tecnologias, “onde a empresa ndo controla a
jornada e também ndo pode fazer remuneracao adicional, mas somente pagar reembolso
de possiveis despesas, como internet, etc.” (ANTUNES, 2020, p. 29), encaminha-se para
uma ampliacdo de modo a ser implantado no maior nimero de espagcos possiveis,
evidenciando a direcdo que o capital e seus proponentes almejam. Nesse propdsito,
comega a se desenhar, portanto, a instauragdo de “uma nova servidédo do trabalho, agora
adaptada aos moldes do século XXI”, fundamentando uma nova configuragdo do
capitalismo, o pandémico (ANTUNES, 2018, p. 188, grifos do autor).

No ambito dos alunos, a situacdo material e formativa também é complexa, ja
que, antes da pandemia o0 acesso a dispositivos tecnoldgicos ndo era para todos e,
consequentemente, durante a pandemia, nem todos tiveram acesso aos recursos
necessarios para que o ensino remoto se efetivasse durante a crise sanitaria. Em algumas
residéncias, o celular era a Unica ferramenta tecnoldgica disponivel, a qual precisava ser
compartilhada com todos os membros familiares. Tal situacdo é evidenciada por Vieira e

Falciano (2020) na pesquisa gque realizaram, uma vez que

para 34% dos respondentes houve dréstica reducdo da participacéo das
criancas. Para 47% houve diminui¢do. Como estariam as criancas, onde
estariam e em quais condi¢bes? Estas sdo questfes que estdo sendo
recorrentemente aventadas nos debates e palestras on-line (lives),
quando se discute sobre os direitos a educacdo neste contexto da
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pandemia e sobre as vulnerabilidades de todo tipo na vida da maioria
de nossas criangas, em razdo das desigualdades sociais, das condicoes
de moradia e do acometimento de violéncias domésticas (VIEIRA,
FALCIANO, 2020, p. 800).

Em outras palavras, uma clara exposicdo das desigualdades sociais, mas, ao
mesmo tempo, uma também perpetuacao e intensificacao de tal condi¢do. Alcancar uma
participacdo efetiva das criancas dessa idade e com os problemas estruturais que marcam
as camadas populares e a educacdo publica no Brasil € uma tarefa certamente complexa,
uma vez que a enorme desigualdade social do pais, em boa parte dos casos, compromete
a capacidade de acesso, das criancas das classes populares, aos aparatos tecnoldgicos. Na
verdade, o problema do acesso as tecnologias ndo atingiu todas as criancas por igual.
Antes da pandemia, quase 17 milhdes de alunos — com idade entre 9 e 17 anos — viviam
em residéncias sem acesso a aparatos tecnoldgicos e internet. Na area rural, esse nimero
subia para 4,1 milhGes. Nessa faixa etaria, 15,5 milhGes de criancas e adolescentes ndo
possuiam computador em casa (REDE DE PESQUISA SOLIDARIA, 2020).

J& na pandemia, por meio do Boletim No. 22 de agosto de 2020 publicado pela

Rede de Pesquisa Solidaria, os pesquisadores apresentaram os seguintes resultados:

Na pandemia, o Ministério da Educacgdo ndo orientou nem difundiu
metodologias bem-sucedidas de ensino a distancia. Os estados
definiram suas proprias estratégias e colheram resultados bem
diferentes com as atividades escolares realizadas remotamente;

Mais de 8 milhdes de criangas entre 6 e 14 anos ficaram sem atividades
escolares para fazer em casa;

30% dos estudantes mais pobres ficaram sem atividades escolares em
julho. Entre os mais ricos, foram menos de 4%;

Os estudantes mais pobres do Sudeste e do Sul tiveram acesso as
atividades escolares em proporcao semelhante aos mais ricos do Norte
e Nordeste;

Com a omissdo do Estado no acompanhamento das familias mais
pobres, a diferenca de atividades realizadas em casa, entre pobres e
ricos, pode chegar a 224 horas, o0 equivalente a 50 dias letivos;

A desigualdade da proficiéncia em portugués, entre estudantes de
classes baixas e altas, pode dobrar no periodo. Para matematica, o
crescimento da desigualdade pode ser de 70% (REDE DE PESQUISA
SOLIDARIA, 2020, p. 01).

Diante desses dados, a pesquisa traz a realidade dos alunos durante os picos da
crise sanitaria, bem como apontamentos de especialistas acerca de quais acdes e
estratégias caberiam ao Ministério da Educacdo (MEC) durante o periodo. Nesse sentido,
acOes como: a) a adogdo de propostas metodoldgicas para o ensino a distancia condizentes

com as realidades regionais e socioeconémicas; b) coordenacdo e publicidade de
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metodologias exitosas a partir do ensino a distancia para orientar estados e municipios;
c) parcerias com o setor privado a fim de ampliar 0 acesso aos recursos tecnologicos e a
internet e buscar diminuir as desigualdades que atingiram os mais pobres e as regides
mais vulneraveis, deveriam ter sido estudadas e adotadas pelo MEC, contudo, “pouco foi
feito. E o que foi feito, demorou” (REDE DE PESQUISA SOLIDARIA, 2020, p. 04).

A pesquisa ainda se aprofunda no que diz respeito as desigualdades quanto a
disponibilizacéo de atividades durante a pandemia, sendo constatado que as regides mais
vulneraveis economicamente, como Norte e Nordeste, foram as mais atingidas, sendo que
menos de 50% dos estudantes compreendidos como mais pobres participaram das
atividades escolares. Os estados do Sudeste e Sul, por outro lado, demonstram o0s
melhores indices. No pais, de modo geral, cerca de 8 milhdes de criangas brasileiras ndo
desenvolveram qualquer tipo de atividade durante a crise sanitaria. Desse numero, 30%
corresponde as familias mais pobres.

Quanto a aprendizagem dos estudantes, a pesquisa ressalta que dois fatores sdo
determinantes: “a condi¢o socioecondmica da familia®’ e as estratégias adotadas para a
realizacdo das atividades escolares por parte das instituicdes educacionais e dos
governos” (REDE DE PESQUISA SOLIDARIA, 2020, p. 09). Em relagio a essas
estratégias, a utilizacdo da televisdo, por exemplo, foi apontada como uma ferramenta
imediata na tentativa de suprir a lacuna deixada pela falta de acesso aos recursos
tecnologicos — computador, celular, internet — e, portanto, capaz de contribuir com a
aprendizagem. Esta é uma modalidade adotada mundialmente em regides onde ha
limitacdo de conectividade. Todavia, como ndo houveram estratégias do MEC nesse
sentido, os estados ficaram livres para agir e, em virtude disso, apenas trés unidades
federativas utilizaram esta ferramenta, Minas Gerais, Espirito Santo e Mato Grosso do
Sul, isto é, estados pertencentes as regides mais ricas do pais. Nessas condi¢des, a
repercussdo da Covid-19 no cenério educacional vem contribuindo significativamente

para o0 aumento do fosso das desigualdades sociais ja existentes.

57 Segundo dados da Fundagéo Getllio Vargas (FGV), no Brasil, atualmente, cerca de 29,6% da populagéo
total do pais esté4 abaixo da linha pobreza, com renda per capita de até R$497,00. O Maranhéo é o estado
com maior indice de pobreza, quase 73% da populagio (NERI, 2022). Disponivel em:
https://www.cps.fgv.br/cps/bd/docs/Texto-MapaNovaPobreza Marcelo_Neri_ FGV_Social.pdf.
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4.2  OSSENTIDOS ATRIBUIDOS A EDUCACAO E A ESCOLA EM TEMPOS DE
CRISE SANITARIA

A modernidade instaura uma nova razéo para a escola, posto que, com o destaque
da burguesia e 0 modo de producéo centrado na cidade e na industria, 0 conhecimento
passa a ser assimilado como parte desse paradigma social, isto é, se torna também um
meio de producéo. A partir disso, a sociedade vai se definir ndo mais pelo direito de
nascenca ao poder, mas pelo lugar ocupado no sistema produtivo. Esta nova condicdo
posicionard a escola no centro da sociedade, afinal de contas o povo precisa estar
alfabetizado e dominar os c6digos que sustentam o novo corpo social. Esta entdo sera a
condigdo para a cidadania, ou melhor, para a participagdo na sociedade. Em sentido
oposto, os individuos alheios a essa premissa acabariam marginalizados, como ocorre nos
dias de hoje (SAVIANI, 1995). Assim sendo, segundo Kleiman (1993, p. 01), “ser
analfabeto hoje em dia significa estar a margem da sociedade tecnoldgica e burocratizada
em fungdo da qual nossas atividades se articulam”. Na verdade, o individuo ndo estard
munido da instrumentalizacdo necessaria para se adequar as necessidades que a sociedade
reivindica. Para além disso, ndo se pode deixar de considerar que além do chamado
“analfabetismo digital” permanece o analfabetismo total e o analfabetismo funcional, que
somado ao digital intensifica ainda mais a excluséo.

Dessa forma, a educacéo e a escola, na concep¢do moderna, se dedicam a

[...] instrumentalizagdo dos alunos, a formagdo profissional, a
preparagdo para a vida, a transmissdo de informagdes, a socializa¢do do
saber acumulado pela humanidade e sua apropria¢do pelos alunos, o
funcionamento da sociedade, do Estado e das instituicdes se faz cada
vez mais presente na escola [...] (COELHO; GUIMARAES, 2012, p.
331).

A finalidade é, portanto, o adestramento da mente para o saber fazer, um saber
técnico e voltado ao desenvolvimento de habilidades mecanizadas. Assim, o pensar
auténomo e reflexivo ndo tem lugar na escola moderna. Nessa perspectiva, 0 homem se
desumaniza, se mecaniza e, por fim, se torna subjugado, dominado e alienado. E nesse
emaranhado que o sentido da educacéo e da escola fica esquecido, visto que a finalidade
primeira da educacdo é a formacao em sentido universal, enquanto a da escola é a insergdo
rigorosa e criticamente 0 homem no mundo do saber (COELHO; GUIMARAES, 2012),
visando o “[...] cultivo do espirito e do carater, a formacéo dos seres humanos, a ética, a

busca incansavel da exceléncia coletiva e individual” (COELHO; GUIMARAES, 2012,
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p. 335-336). Essas finalidades comp&em o berco da educacgéo e da escola, porém estdo
sendo corrompidas ao longo da historia.

Hoje se tem instituida uma formagdo compativel com a Idgica econémica, a qual
visa transformar “criancgas, jovens e adultos em fiéis consumidores de bens e servigos, em
funcionarios do Estado, trabalhadores eficientes, individuos bem sucedidos na vida e nos
negocios” (COELHO; GUIMARAES, 2012, p. 332). Em relacio a formacdo dos
individuos, Leontiev (2004) compreende que o desenvolvimento depende diretamente do
ambiente em que se esta inserido, da cultura a que se tem acesso. Nesse sentido, um meio
com essas caracteristicas descritas reverberara diretamente no tipo de individuo a ser
formado. Longe da formagao para 0 movimento do pensamento, a sociedade tem caido no
movimento de reproducédo da racionalidade alienada pelo modo de producdo capitalista,
reduzindo as finalidades da educacdo e escola a instrumentalizacdo humana para
reafirmar os interesses classicistas.

Nessa direcdo, o ensino remoto, o qual foi protagonista na conjuntura educacional
durante a pandemia e possibilitou o cumprimento do calendario académico, é mais uma
das manifestacdes da relacdo capitalismo-tecnologias no trabalho. O termo ensino remoto
foi utilizado como alternativa para ndo se usar a nomenclatura EaD (Educacdo a
Distancia), a qual ja é popular no pais, “coexistindo com a educacéo presencial como uma
modalidade distinta, oferecida regularmente” (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 38).

4.2.1 Os novos sentidos da educacéo e da escola: Ensino Remoto Emergencial e o
projeto neoliberal

Nessa conjuntura, pde-se em questdo um elemento que se sobressai no processo
de neoliberalizacdo e, por seu turno, onde reside a origem do ensino remoto: as
tecnologias — inclusive citadas em varios momentos da discussao até aqui — entendidas,
por vezes, como a panaceia de todo e qualquer problema. Para Marcuse (2001, p. 53-54),
as tecnologias caracterizam a idade das maquinas e, por seu turno, sdo formas de
organizar e também de perpetuar ou transformar as relacbes de cunho social, se
configurando como “manifestagdo do pensamento dominante e dos modelos de
comportamento, instrumento para o controle e dominagao. ”

Na pratica, as tecnologias foram apropriadas pelas relac6es sociais vigentes — a
capitalista —, ndo sendo, portanto, neutras. O poder de dominacdo adquirido pelas

tecnologias, na sociedade de classes, resulta na concentracdo de recursos econdmicos,
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uma vez que as mesmas sdo compostas pelos principios orientadores do que Dardot e
Laval (2016) chamam de a “nova razao do mundo”.

Contudo, é preciso se lembrar que nem sempre foi assim, pois para 0s gregos o
termo tecnologia, historicamente, pertence as raizes da palavra tékhne, compreendida
como técnica, isto €, uma sabedoria pratica e engenhosa, sendo que “tudo que se referir a
fabricacdo ou produgdo de algo que ndo ¢ feito pela propria natureza ¢ uma técnica”,
excetuando os sabios e os politicos, bem como a teoria, a ética e a politica (CHAUI, 2002,
p. 511). Até mesmo a arte, para esse povo, se tratava de uma técnica, haja vista que o fim
da técnica estd no instrumento fabricado. Nesse sentido, se caracterizava por
conhecimentos transmitidos do mestre ao aprendiz, ou seja, conhecimentos resultantes da

experiéncia humana. Em outros termos,

E verdade que as maquinas na Antiguidade e da ldade Média
diferem sob varios aspectos das modernas: elas foram fruto mais
do empirismo do que da aplicacdo da ciéncia; elas s&o menos
complexas nos seus componentes e se servem de fontes de energia
mais simples tais como correntes de vento e de agua; a
padronizacdo nos termos atuais ndo preocupava muito 0s
tecnélogos antigos. Outra diferenca importante diz respeito a
propria finalidade da maquina. Na Antiguidade e durante a Alta
Idade Média ela as vezes servia mais para fins de curiosidade e
de diversdo do que de utilidade e menos ainda para a sua aplicacéo
industrial (ZUZEK, 1977, p. 138).

Na ldade Média, as investigacbes cientificas eram condenadas pela igreja, de
forma que muitos estudos eram vistos como hereges, como os relacionados ao Planeta
Terra, afinal, a partir deles, os dogmas religiosos poderiam ser questionados. Contudo,
celebres e revolucionarios estudiosos se arriscaram em nome da ciéncia, dentre eles pode-
se citar os mais famosos como Nicolau Copérnico, Galileu Galilei e Isaac Newton.
Galileu, em especial, foi responsavel por invencfes altamente revolucionarias, como o
telescdpio e a bussola, por exemplo, entre outros. Estes apetrechos transformaram as
antigas formas de observacdo, ja que agora a ciéncia aperfeicoava a teoria e, portanto,
alicercava a construcao dos instrumentos técnicos. Contudo, o capitalismo inaugura uma
nova forma de viver, a modernidade, e com ela a Revolugdo Cientifica® que, por seu

turno, trouxe consigo a tecnologia (ROSETTO; ROSA, 2016).

% Momento, ao fim da Idade Média, em que “cai por terra parte da idolatria inquestionavel da Igreja, dando
lugar a pesquisa e os inventos que iniciam a batalha entre ciéncia e religido”. Este movimento teve como
uma de suas maiores personalidades o astronomo Copérnico e, posteriormente, outros como Galileu, Kepler
e Newton. A Revolucdo Cientifica demarcou a associago entre o “conhecimento pratico da natureza” e o
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Nessa mesma linha interpretativa, e agora adentrando nessa tematica das
tecnologias, Harari (2018) concebe o salto evolutivo da tecnologia a partir da inauguragéo
do capitalismo e do fortalecimento da ciéncia nas praticas humanas, ao fim da Idade
Média. Para fundamentar essa afirmativa, o autor apresenta um giro historico, postulando
que o berco das tecnologias de carater moderno esta no século XVII, com a Revolucéo
Cientifica, quando técnica e ciéncia sdo pela primeira vez associadas. No entanto,
anteriormente a este periodo, novas tecnologias ja eram desenvolvidas, porém em sentido
arcaico de tékhne, ja que nasciam a partir do trabalho de artesdos que, por sua vez, ndo se
fundavam nos estudos cientificos, mas de procedimentos rudimentares que partiam da
tentativa e do erro. Os antigos, na contramdo do homem moderno, ndo dispunham de
tamanho interesse na ciéncia, uma vez que acreditavam que 0s mitos, a religido e os
ensinamentos dos ancides eram suficientes para o progresso da vida. Por exemplo, as
explicacbes acerca do mundo que ndo fossem contempladas pela biblia eram julgadas
como desnecessario ao homem.

Assim, os estudos cientificos apenas passaram a ser alvo de investimentos no fim
da Idade Média, quando governantes e politicos se interessaram no poder da ciéncia em
criar tecnologias que trouxessem algum retorno econémico, religioso, politico e bélico.
Harari (2018, p. 366) exemplifica que, “no século XVI, os reis e banqueiros destinaram
muitissimos recursos para financiar expedi¢cdes geograficas pelo mundo, mas nem um
centavo para estudar a Psicologia infantil”, isso acontecia em razdo dos financiadores
acreditarem que essas expedicdes possibilitariam a descoberta de novas terras e,
consequentemente, trariam retornos econémicos, enquanto que estudar a infancia néo
seria tdo vantajoso, considerando seus interesses financeiros. Esse ideario se consolidou
de tal forma que hoje reina ainda livremente.

Nesse contexto, na Idade Moderna se funda o que Sacristan (2005) chama de
Sociedade da Informacdo, um novo contexto marcado pela ascensdo, valorizacdo e
influéncia das tecnologias da informacgdo nas relacOes sociais das sociedades pos-
industriais. Contudo, o autor compreende essa expressdo como uma metafora “para
caracterizar o que se considera uma condigdo nova da realidade social”, mas que nao é
tdo nova assim, sendo, na verdade, uma denominacdo inédita para uma condicdo ja
decretada (SACRISTAN, 2005, p. 43). Tal sociedade se caracteriza por novas praticas e

habitos, bem como por dois extremos, ja que possibilita utilizar amplamente tecnologias

“conhecimento tedrico do homem”, aperfeigoando a técnica. Dai, deriva, por consequéncia, a tecnologia
(ROSETTO; ROSA, 2016, p. 19).



174

como o celular, acessar conhecimentos advindos de fontes longingquas — agora disponiveis
na internet — como € o caso da biblioteca de Alexandria, reinaugurada no inicio do século
XXI, tal como comprar passagens areas em poucos minutos pela internet. Na contramao
dessas facilidades oriundas da dita nova sociedade, ha a destruicdo de empregos, bem
como a criacao de outros que demandam novos manejos e formagéo.

Face ao exposto, Sacristan (2005) chama aten¢éo para o que, de fato, esta por tras
dessa nova denominacdo dada ao momento historico em que as tecnologias influenciam
amplamente as dimens6es da vida humana, como a econdmica e a educacional, a titulo
de exemplo. E preciso romper com o deslumbramento de projetos que apontam para uma
mudanca no curso da histdria, mas que, por vezes, estdo legitimando os velhos discursos
dominantes para a manutencdo da sociedade e interesses vigentes. Ha que se questionar
quais as novidades dessa referida nova sociedade, assim como a importancia que a
educacdo tera na sociedade da informacéo, uma vez que é incontestavel a ideia de que
“educar ¢ mais do que se informar”. E possivel identificar, por exemplo, um descompasso
quando se pensa nas Ultimas politicas publicas voltadas a educacdo e a sociedade da
informacdo, posto que estas politicas sdo constituidas por: a) ideais conservadores em
relacdo ao gasto publico com educacéo; b) uma preocupacéo exacerbada com o controle
dos curriculos; c) deficiéncias inquietantes na formacéo de professores; d) e, por fim, mas
também de grande relevancia, a pobreza dos meios de informacdo utilizados em sala de

aula. Tal cenério pode ser sintetizado pela seguinte sentenca:

Os contetdos se padronizaram, a0 mesmo tempo em que se falava de
politicas para a diversidade. Restringiram-se 0s recursos para a pesquisa
educativa e se enfatiza o discurso sobre as novas tecnologias, engquanto
ndo se torna possivel que as escolas publicas possam pagar a conta por
se conectar & internet (SACRISTAN, 2005, p. 45).

Para o autor, a sociedade da informagdo se apresenta como um discurso
prometeico em uma realidade pouco promissora. 1sso porgue esse novo contexto demanda
pessoas com altos niveis de formacdo, apenas estas pessoas possuem a possibilidade
concreta de participar e trabalhar plenamente na sociedade da informacéo. A inclusdo ou
exclusdo dessa nova realidade esta subjugada aos saberes que o individuo domina. Dessa
forma, o saber ¢ elevado a “categoria de valor produtivo”, sendo, inclusive, uma condi¢ao
para pertencer a um estrato social (SACRISTAN, 2005). Nessa vertente, Bernheim e
Chaui (2008, p. 07) compreendem que a sociedade contemporanea se funda sob um novo

paradigma econdmico e produtivo em que “o fator mais importante deixa de ser a
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disponibilidade de capital, trabalho, matérias-primas ou energia, passando a ser 0 uso
intensivo de conhecimento ¢ informagao. ” A sociedade do conhecimento, posteriormente
substituida por sociedade da comunicacdo, mais tarde trocada por informacao e,
atualmente, reduzida a “mundo das novas tecnologias chamadas da informacéo” sinaliza
para a elevacdo do conhecimento e da informacao a pilares da producdo e acumulacéo de
capital (SACRISTAN, 2005, p. 46; BERNHEIM; CHAUI, 2008). Todas essas
substituicdes na nomenclatura, ndo se deram de forma in6cua, ou apenas em fungéo de
problemas epistemoldgicos ou técnicos, mas fundamentada na conveniéncia econémica
vigente, bem como na busca do governo por dominar a sociedade (SACRISTAN, 2005).

Em outras palavras, se trata de uma sociedade na qual o saber entra na lista de
instrumentos capazes de produzir riquezas, um saber aligeirado, que perde seu valor
instantaneamente, ja que novos saberes vdo surgindo na mesma velocidade em que se
tornam obsoletos. Trata-se, na verdade, de uma sociedade instavel, imprevisivel, sempre
em mudanca, nunca controlavel, marcada por riscos imprevistos, pela ansiedade sem
referenciais fixos, com identidades cambiantes, que afetam profundamente a forma dos
homens se relacionarem com seus semelhantes, uma vez que as relagcdes sdo norteadas
pela ambiguidade e a incerteza. Em sintese, “institucionaliza-se a instabilidade frente a
rotina e as tradi¢cdes”. Um dos objetivos de se definir uma dada sociedade esta, sobretudo,
na inten¢do de “construir uma visdo totalizadora e mitica da sociedade que se soma a
cultura do fim das ideologias e das classes sociais”. Designar uma sociedade como da
informacao, portanto, traz a ideia de remédio para os males sociais que afligiam o corpo
social anterior, resolucdo dos problemas da humanidade, problemas estes, € preciso se
lembrar, que se sobressairam a partir do modo de vida e producdo em vigéncia, 0
capitalista (SACRISTAN, 2005, p. 50-52).

Newton Duarte, por exemplo, considera “um mito a ideia de viveriamos uma nova
era cuja caracteristica principal seria a da onipresenca da tecnologia digital. E como se
ndo vivéssemos mais numa sociedade capitalista [...]” (DUARTE; DUARTE, 2021, p.
234). Todavia, essa tecnologia, ndo apenas agrava a situagdo como, também, estrutura o
corpo social e alienam cada vez mais os homens e suas relagoes.

Na realidade, a contemporaneidade esta na contramao dessas projecdes utopicas,
posto que ha requisitos para a ascensdo de uma sociedade do conhecimento ou da
informacdo e a sociedade hodierna, seguramente, ainda ndo conseguiu satisfazer tais
exigéncias. Primeiro, a humanidade ainda esta imersa em um mundo de ideologias e de

classe, onde muitos individuos sdo marginalizados, constatagdo que ja encerra a
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possibilidade de uma unidade. Segundo, a participacdo na sociedade do conhecimento ou
informacdo € limitada a alguns setores, nem todos participam, dado que o capital cultural
para dominar as tecnologias ndo pertence a todos, assim como 0 acesso também néo
acessivel a qualquer pessoa. No entanto, essas condi¢fes geram um resultado: o
surgimento de novas desigualdades sociais, ao passado que se acentuam-se as classicas
(SACRISTAN, 2005).

Em terceiro, o conhecimento ndo esté livre e disponivel para tudo e todos, afinal
as condigdes de acesso ndo sao democraticas e, por isso, “a ignorancia e o obscurantismo
seguem existindo, [...] a informacéo abundante é também desinformacao sobre coisas
importantes”. Em quarto lugar, também ndo se trata de uma sociedade em que a
informagao possa circular livremente, existem restrigdes e, em razéo disso, sdo permitidas
apenas aquelas “que permitem, toleram ou estimulam as regras estabelecidas pelos
poderes que governam o fluxo do conhecimento”. A sociedade atual, na verdade, preza
por informac@es Uteis ao sistema produtivo e aos interesses econdmicos em geral, aquelas
que divergem dessa finalidade sdo reduzidas e limitadas nas praticas sociais
(SACRISTAN, 2005, p. 53).

Todo esse discurso, que envolve a ascensdo de uma nova sociedade redentora,
encontra seu cerne na logica neoliberal, pois a mesma sustenta a crenga de que “o bem
social € maximizado se se maximizam o alcance e a frequéncia das transacdes de
mercado, procurando enquadrar todas as agdes humanas no dominio do mercado”, mas
para isso é preciso tecnologias capazes de criar informac@es, tal como a capacidade de
manejar massivamente as bases de dados que orientardo as decisdes mercadoldgicas a
nivel global. E nessa perspectiva que o neoliberalismo ira hastear a bandeira em favor de
uma nova sociedade: a sociedade da informacdo (HARVEY, 2008, p. 03).

Contudo, Sacristan (2005, p. 52) lembra que nem todas as sociedades podem ser
concebidas como do conhecimento ou da informacdo, se isso fosse verdade o modo de
pensar diversas questdes caras a0 homem — como a educagio — seria outro, afinal “nessa
sociedade mitica faz sentido pensar a educacdo, a alfabetizac&o ou a escolarizagdo como
aspiracdes universais que atuam como alavancas modernas e poderosas para a redencgéo
e perfeicdo de uma humanidade cultivada” e esta, certamente, ainda ndo ¢ uma realidade
que coaduna com a vivenciada pelo homem moderno, a qual se pauta, sobretudo, por
condic@es concretas de vida imersas numa logica capitalista.

Ainda assim, Laval (2019), em sua profunda analise, conclui que “na realidade,

apesar de poderosa, a pressdo neoliberal ainda ndo triunfou na escola publica, que esta
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mais para um campo de batalha do que para o campo de ruinas como é descrita algumas
vezes” (LAVAL, 2019, p. 350). E por isso que o trabalho para se combater esse ideario
dominante na educagdo ndo deve cessar, percepcao esta na qual Tonet (2016) advoga,
tendo em vista que 0s homens e, portanto a educacéo, so serdo plenamente livres quando
forem senhores de seu destino.

Na sociedade capitalista, e em sua atual fase neoliberalista, a liberdade sé
pertence ao capital, de modo que a humanidade s6 conseguira ser livre em sua plenitude
em uma realidade “para além do capital. Este para além do capital se chama
comunismo®.” Para tanto, a possibilidade de uma educacio verdadeiramente
emancipadora inexiste na sociedade capitalista, sendo possivel, hodiernamente, “apenas
arealizacdo de ‘atividades educativas emancipadoras’”. De fato, uma afirmativa um tanto
quanto forte, mas que ndo aponta para o comodismo, ao contrario, “significa realizar o
que ¢ possivel, ainda que este pareca pouco, mas na diregao certa”. Por isso, a luta ndo
deve cessar (TONET, 2016, p. 41-45, grifos do autor).

Em virtude das questdes levantadas, discutir o ensino remoto demanda entender
que o berco deste se encontra, particularmente, na esteira da revolugcdo burguesa e das
novas modalidades de trabalho emergidas ap6s a revolugdo industrial, momento no qual
as maquinas ganham centralidade. Ou seja, mais uma vez afirma-se que a pandemia nao
¢ a razdo das mazelas que tém se apresentado, posto que elas ja existiam. De fato, a
responsabilidade da pandemia esta no fato de ampliar condi¢es ja existentes. Assim,
mesmo antes, da explosdo pandémica, o trabalho ja se encontrava transformado, marcado
pela “informalidade, trabalho intermitente, subemprego, precariado, infoproletariado,
cibertariado, escravidéo digital...” (ANTUNES, 2022, p. 135, grifos do autor). A iluséo
de que as tecnologias fundariam um mundo mitico a partir do trabalho digital foi
substituida pela perca do valor da forca produtiva e por condi¢Ges de trabalho
excepcionalmente precérias. Situacdo que se agravou e ganhou maior evidéncia na
pandemia, ndo sé na conjuntura educacional, mas em todas os setores, especialmente o

de servigos.

% Uma sociedade comunista, segundo Tonet (2016), se caracteriza pelo trabalho associado, em que “este —
que nada tem a ver com o trabalho em cooperativas no interior do capitalismo — tem como caracteristica
essencial o fato de os produtores controlarem, de forma livre, consciente e coletiva o processo de producdo
e distribuicdo da riqueza. Vale dizer, estabelecerem o que, quanto e em que condi¢Ges os bens serdo
produzidos e distribuidos. Como todos trabalhardo, na medida das suas possibilidades e capacidades, estara
eliminado o fundamento da desigualdade social — a exploragéo e a dominagdo do homem pelo homem —
com todo o seu cortejo de categorias (capital, mais-valia, trabalho assalariado, mercadoria, divisdo social
do trabalho, alienagdo, etc.) e todo o conjunto de media¢Bes essenciais para a sua reproducdo (Estado,
politica, direito, etc.) ” (TONET, 2016, p. 41).
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Nesse sentido, como bem delineia Antunes (2020), ndo é recente a ascensao de
trabalhos uberizados® e a busca de oportunidades para a implementacéo de laboratdrios
para os experimentar. A partir de 1970, com a crise do sistema produtivo e a adocdo de
um “incremento técnico-informacional-digital” e as flexibiliza¢des das vagas de trabalho
disponiveis, “as plataformas digitais deslancharam” (ANTUNES, 2022, p. 132). Novas
modalidades de trabalho emergiram, como o teletrabalho, o home office, a Educacéo a
Distancia (EaD), etc., bem como novas expressdes para se referir ao trabalhador, tais
como colaborador, parceiro, empreendedor, os quais tém se aproximado, dia apos dia, da
escravidao digital, sobretudo durante o periodo pandémico.

Como escravidao digital, Antunes (2022, p. 136) define as

jornadas de trabalho frequentemente extenuantes, muitas vezes sem
folga semanal; salarios, baixos (que diminuiram ainda mais durante a
pandemia); demissbes sem qualquer justificativa; custos de manutengédo
de carros, motos, bicicletas, celulares e equipamentos de trabalho
arcados pelo préprio trabalhador: estamos presenciando os multiplos
experimentos que os laboratérios do capital pretendem intensificar no
po6s-pandemia.

Se bem analisar-se as condicOes que caracterizam a escravidao digital, pode-se
observar algumas correspondéncias com as condicBes de trabalho dos professores ao
longo da crise sanitaria. Na verdade, novas modalidades de trabalho demandam
experimentacGes e a pandemia tem sido um laboratdrio rico nesse sentido. Assim,
defende-se que, na préatica, o ensino remoto se funda como um laboratério para se
experimentar a aplicabilidade de variantes da educacédo a distancia na Educacédo Basica,
uma vez que a sociedade antes da Covid-19 ainda apresentava certa resisténcia a EaD
nesse nivel educacional.

Por essas razdes, quem triunfa e triunfard sdo “os varios tipos de empresa que
produzem aquilo que é necessario ao e-learning® e sairiam ganhando também as
instituicdes privadas de ensino que venham a utilizar o e-learning [...]” (DUARTE;
DUARTE, 2021, p. 235, grifos dos autores). Por outro lado, quem perde é a sociedade

como um todo, uma vez que “educagdo a distancia, ou ensino remoto, € um formato no

60 S&o formas de trabalho precarias, marcadas pela informalidade e trabalhos intermitentes, os quais fazem
uso de plataformas, com é o caso da Uber, empresa a qual se destacou nesse sentido no Brasil e, inspirou o
termo uberizacdo (ANTUNES, 2020).

61 E um tipo de ensino que “pode apresentar-se de distintas formas, como aulas on-line, por
correspondéncia, por televisao ou videoconferéncias” (OLIVEIRA; GOMES; BARCELLOS, 2020, p. 563,
grifo dos autores).
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qual inevitavelmente se perdem aspectos essenciais da relagao pedagogica” (DUARTE;
DUARTE, 2021, p. 235). Isso porque, no pds-pandemia, as movimentacdes para a
implementacdo geral da EaD ja se anunciam. Alids, Saviani e Galvdo (2021) entendem
que o discurso de excepcionalidade do ensino remoto possui uma funcao declarada, isto
é servir ao projeto de expansdo da EaD no pais, objetivo este o qual, inclusive, ja esta
indicado “pela instituigdo de iniciativas do governo colocadas nas Portarias 433° e 434%,
ambas de 22 de outubro de 2020” (SAVIANI; GALVAD, 2021, p. 45).

O censo da Educacao Superior de 2021 corrobora com esse quadro sinalizado por
Saviani, haja vista a alta, nos Gltimos anos, do ingresso em cursos de graduacéo a distancia
no Brasil. Entretanto, na contrapartida, estd a queda daqueles optantes por cursos
presenciais, movimento significativo desde 2014, mas que em 2021 se tornou
exponencial. Foram cerca de 2 milhdes e meio de ingressantes na graduacéo a distancia
no ano de 2021. Ademais, € preciso destacar, as licenciaturas estdo entre 0s cursos com
maior queda durante os anos de 2020 a 2021, uma tendéncia j& observada desde 2014.
Desde 2018, os ingressantes nos cursos a distancia superam o nimero daqueles optam
pelo ensino presencial, algo ja consolidado na formacdo de professores da Educacéo

Basica®*. Nesse sentido, concorda-se com Saviani quando o autor elucida que

0 quadro que se anuncia para o periodo pds-pandemia trard consigo
pressdes para generalizacdo da educagdo a distancia, como se fosse
equivalente ao ensino presencial, em fungdo dos interesses econdémicos
privados envolvidos, mas também como resultado da falta de uma
verdadeira responsabilidade com a educacdo publica de qualidade e,
ainda, pela apatia de entidades de classe, organizacBes populares e
movimentos sociais ditos progressistas que se renderam ao canto de
sereia do ensino virtual (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 39).

Nessa visdo, a suspensdo das aulas presenciais em escolas de Educacao Infantil e
0 apelo generalizado para que essas instituicdes continuassem funcionando durante a

pandemia, ainda que de forma improvisada e ineficiente face as suas peculiaridades

62 Esse documento “institui o Comité de Orientacdo Estratégica - COE para a Elaboracéo de Iniciativas de
Promogdo a Expansdo da Educacdo Superior por meio digital em Universidades Federais, no &mbito da
Secretaria de Educacdo Superior, e da outras providéncias” (BRASIL, 2020c).

63 Esta portaria “institui Grupo de Trabalho com a finalidade de subsidiar a discussdo, a elaboragdo e a
apresentagdo de estratégias para a ampliacdo da oferta dos cursos de nivel superior, na modalidade de
educagdo a distancia - EaD, nas universidades federais” (BRASIL, 2020d).

6 Censo da Educagdo Superior de 2021, Ministério da Educagdo. Para mais detalhes, consultar:
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2021/apresentacao_censo_d
a_educacao_superior_2021.pdf. Acesso em: 29 jan. 2023.



https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2021/apresentacao_censo_da_educacao_superior_2021.pdf
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2021/apresentacao_censo_da_educacao_superior_2021.pdf
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(SANTOS; VIEIRA; MOREIRA, 2021), apenas confirma a sentenca na qual a maquina
escolar precisa continuar funcionando independentemente da situacdo calamitosa
inaugurada pela Covid-19. Na verdade, a razdo de ser da escola, a partir da ascensao do
capitalismo, tem se fundado, sobretudo, na busca por “responder predominantemente
expectativas de profissionalizacdo e de produgdo economica” (THIESEN, 2020, p. 60),
remetendo, portanto, as mengdes anteriores acerca do cunho comercial que as instituicoes
educativas tém assumido hodiernamente, bem como da permanente necessidade de
qualificar o capital humano, terminologia que se refere “a ideia de que a educagdo é um
fator de desenvolvimento tanto pessoal como social suscetivel de agregar valor,
concorrendo, portanto, para o incremento da produtividade” (SAVIANI, 2019, p. 20).

Em um momento adverso como a pandemia, a ado¢do do ensino remoto como
alternativa excepcional para a continuidade das atividades escolares, em uma sociedade
historicamente marcada pela desigualdade social e pela falta de acesso aos recursos
basicos para a sobrevivéncia, tdo somente reforca o desinteresse e a recusa dos
governantes e das classes dominantes — que séo 0s sujeitos que verdadeiramente tomam
decisdes na sociedade de classes — na formacao das classes populares. O interesse em
cumprir um calendario académico, a introdugdo de novos conteudos e a justificativa do
ensino remoto como saida para tal situacdo, sem ofertar condi¢Bes basicas ou politicas
publicas, oportunamente, aos envolvidos apenas expde “a atitude oportunista de certos
grupos sociais e empresariais que estdo transformando o drama social que estamos
atravessando em uma ocasido para empurrar € naturalizar as tecnologias do ensino a
distancia” (FRANCO et al., 2020, p. 06-07). Na Educacédo Infantil, por exemplo, esses
desafios tendem a se agravar, haja vista as peculiaridades dessa faixa etaria e a ainda
recorrente desigualdade de acesso as institui¢fes de ensino infantil (SILVA; STRANG,
2020).

Envolver os alunos no processo de ensino e aprendizagem se torna, no minimo,
desafiador, pois € preciso reforcar, mais uma vez, que as caracteristicas heterogéneas —
ainda mais claras na pandemia — das classes sociais do mundo capitalista garantem para
uns e negam para outros 0 acesso aos aparatos tecnoldgicos, provocando a excluséo e
desigualdade de aprendizagem desses estudantes, afinal “estes necessitam de recursos
tecnologicos para acessar os contetidos disponibilizados” (OLIVEIRA; PEREIRA
JUNIOR, 2020, p. 730). llustrando o quadro atual, os autores asseveram que dois em
cada trés alunos ndo possuem recursos tecnoldgicos basicos para 0 acesso as aulas no

formato remoto. Os autores ainda evidenciam que longe da presenca fisica do professor,
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de um ambiente adequado para se concentrar e tendo como agravante a auséncia de
recursos tecnoldgicos, a participacdo do estudante acaba sendo comprometida e, por
consequéncia, a aprendizagem também, sem mencionar o desenvolvimento.

Manifestadamente, no decorrer da pandemia, especialmente no ano de 2020, as
FundacGes Privadas, como o Todas pela Educacédo, assumiram o protagonismo do debate
educacional, sendo estas as dirigentes dos caminhos a serem trilhados no contexto da
pandemia. E fato que estas instituicdes ndo trabalham a servico do povo, posto que estdo
empenhadas na missdo da reforma empresarial da educacéo, respondendo, portanto, aos
interesses econémicos privados, de ordem neoliberal (FRANCO et al., 2020). Na verdade,
0 que ocorre € a deturpagdo dos sentidos atribuidos a educagéo e a escola, assim como da
atividade docente, reconfigurando suas razdes primeiras.

A pandemia oportuniza que o neoliberalismo dé continuidade ao projeto de escola
subserviente ao capital, o que Freitas descreve como reforma empresarial da educacéo,
isto é, implementar nas instituicdes educacionais uma concepcdo “de sociedade baseada
em um livre mercado cuja propria logica produz o avanco social com qualidade,
depurando a ineficiéncia através da concorréncia” (FREITAS, 2018, p. 31), ao passo que
reforma a propria ideia de educacéo, bem como suas finalidades. As finalidades da escola,
entdo, se concentram em dar conta de uma demanda muito especifica: a garantia do
desenvolvimento de competéncias e habilidades requisitadas para a atividade econdmica,
a qual foi revolucionada com a chegada das novas tecnologias (FREITAS, 2018).

A educacdo e a escola ndo sdo capazes de ficar isoladas desse movimento, haja
vista 0 contexto capitalista em que estdo inseridas e a consequente influéncia da
racionalidade técnica e econdémica nas praticas educativas, com politicas, programas e
legislacBes alinhadas a formacdo de méo-de-obra para o acumulo de capital (SAVIANI,
2017), por meio de um discurso sempre escamoteado de progresso, que desconsidera as
contradigdes e as lutas de classes em vigéncia. Assim, as instituigdes educativas “vergam
ante as imposi¢des do mercado”, distanciando-se significativamente dos sentidos
atribuidos a elas em sua origem (SAVIANI, 2017, p. 42).

5 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa, como l6cus do conhecimento cientifico, vem ao encontro da

compreensdo da realidade. Logo, é importante frisar que:
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entendemos por pesquisa a atividade basica da Ciéncia na sua
indagacdo e construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a
atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo. Portanto,
embora seja uma préatica tedrica, a pesquisa vincula o pensamento e
acdo. Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema, se nao tiver
sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica (MINAYO, 2007,
p. 16).

A metodologia, segundo Minayo (2007, p. 14) é entendida como “o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”. Assim sendo, este estudo
se caracteriza como um estudo de caso de abordagem qualitativa, o qual se voltou para a
investigacdo das docentes-pedagogas de um Centro Municipal de Educagdo Infantil
(CMEI) em Jaragua (GO), a fim de coletar, por meio de entrevistas, dados referentes a
atividade docente dessas profissionais no periodo da pandemia, ocasionada pela Covid-
19.

Por seu turno, a terminologia estudo de caso tem sua génese no campo da medicina
e da psicologia e, em geral, se referia a uma analise minuciosa e intensa de um caso
“individual que explica a dindmica e a patologia de uma doenca dada” (GOLDENBERG,
2004, p. 33). Por conseguinte e, a nivel conceitual, o estudo de caso pode ser definido
como “uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporéaneo dentro de
seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fenémeno e o contexto
ndo estdo claramente definidos” (YIN, 2001, p. 32).

O estudo de caso possibilita a apreensdo da totalidade, uma vez que retne um
namero consideravel de informacdes, resultantes da utilizacdo de diferentes técnicas de
pesquisa. Esse conglomerado de informacdes, apds a analise dos dados, possibilita a
descricdo de um caso concreto (GOLDENBERG, 2004). Segundo essa autora, 0 estudo
de caso € a tipologia escolhida quando se almeja analisar fenbmenos e ocorréncias
contemporaneas. Contudo, André (2013) alerta para a pratica de classificacdes
apressadas, nas quais nem sempre 0 pesquisador possui a certeza da tipologia, mas
precipitadamente classifica a pesquisa como um estudo de caso, por exemplo. Alias, “0
rigor metodologico ndo é medido pela indicacdo do tipo de pesquisa, mas por uma
descricdo clara e detalhada do caminho percorrido e das decisbes tomadas pelo
pesquisador ao conduzir seu estudo” (ANDRE, 2013, p. 96).

Contemporaneamente, o estudo de caso vem se popularizando nas pesquisas em

ciéncias humanas, principalmente pela sua capacidade de
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a) explorar situagGes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos;
b) descrever a situacdo do contexto em que esta sendo feita determinada
investigacéo; e
c) explicar as variaveis causais de determinado fenbmeno em situagdes
muito complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos e
experimentos (GIL, 2008, p. 58).

Ainda de acordo com Gil, o estudo de caso pode ser utilizado nas pesquisas

exploratdrias, descritivas e explicativas. Desse modo, pode-se afirmar que,

Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida quando
se colocam questdes do tipo "como™ e "por que", quando o pesquisador
tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real
(YIN, 2001, p. 19).

Por seu turno, André (2013), refletindo sobre os conceitos e fundamentos do
estudo de caso, reitera a adocao desses estudos em varias areas do conhecimento, como
sociologia e antropologia, primeiramente, e na educacéo a partir da década de 1960, “mas
com um sentido muito limitado: estudo descritivo de uma unidade, seja ela uma escola,
um professor, um grupo de alunos, uma sala de aula” (ANDRE, 2013, p. 96-97), aspecto
responsavel por grande parte dos equivocos e incorre¢des vislumbrados na utilizagdo do
estudo de caso na educacao.

Apenas a partir da década de 1980, o estudo de caso reaparece no cenario
educacional com certa robustez, haja vista o contexto das abordagens qualitativas. Assim,
esse estudo se torna mais abrangente e passa a “focalizar um fenémeno particular, levando
em conta seu contexto e suas maltiplas dimensdes. Valoriza- -se 0 aspecto unitério, mas
ressalta-se a necessidade da analise situada e em profundidade” (ANDRE, 2013, p. 97).

Dessa maneira, quando o objetivo € a investigacdo de fenbmenos manifestados no
contexto natural de ocorréncia, o estudo de caso se torna um instrumento apropriado,

afinal de contas

0 contato direto e prolongado do pesquisador com 0s eventos e
situacBes investigadas possibilita descrever acdes e comportamentos,
captar significados, analisar interagfes, compreender e interpretar
linguagens, estudar representagdes, sem desvincula-los do contexto e
das circunstancias especiais em que se manifestam. Assim, permitem
compreender ndo sé como surgem e se desenvolvem esses fendbmenos,
mas também como evoluem num dado periodo de tempo (ANDRE,
2013, p. 97).
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Em seguida, sera possivel definir os objetivos (explorar, explanar ou descrever) e,
posteriormente, as questdes da pesquisa (Como e Por que/ Como e Por que/ Quem, 0 que,
onde). A partir dessa definigdo é que se inicia o levantamento bibliografico e a selecéo
dos materiais apropriados para o propdsito do estudo (BRANSKI; FRANCO; LIMA
JUNIOR, 2010).

No que concerne aos instrumentos de coleta de dados, quando o objetivo € revelar
os significados que os participantes atribuem aos fendmenos investigados, a entrevista
representa uma das principais maneiras (ANDRE, 2013). No campo da sociologia, ja em
um dos primeiros manuais de metodologia, da Escola de Chicago, Palmer (1928) defendia
a possibilidade de interrogar pessoas para se compreender a realidade social, sendo um
dos instrumentos de pesquisa mais utilizados nas Ciéncias Sociais, pois analisa alguns
temas principais: a) os argumentos de ordem epistemologica e ético-politicos mais
alegados como justificativa para se utilizar a entrevista de tipo qualitativo; b) argumentos
de ordem metodologica; c) principios e estratégias associadas a “arte” de fazer os outros
falarem; d) a importancia da questéo dos vieses nos debates sobre as entrevistas.

Na visao de Poupart (2008), a entrevista se impde como “ferramenta de
informacdo” capaz de elucidar as realidades sociais, mas principalmente seria um
instrumento privilegiado de acesso as experiéncias dos atores. Para Gil (2002) pela
complexidade de realizagdo, a entrevista deve seguir duas etapas fundamentais quais
sejam: especificacdo dos dados em que o problema ndo deve ser muito amplo, mas
estabelecer relacbes com possiveis variaveis e a formulacéo e escolha das perguntas que
precisam se atentar certos aspectos, tais como: se devem ser diretas ou indiretas,
formuladas ou livres, se ndo sugerem respostas, se sdo importantes, se provocam
resisténcia, ressentimentos etc. Outro aspecto importante é que, por estar presente, 0
pesquisador pode tanto auxiliar, quanto inibir o entrevistado, de forma a prejudicar seus
objetivos, 0 que exige tanto estratégia quanto habilidades na conducéo da entrevista e no
registro das respostas, pois devem ser garantidas a exatiddo do que foi dito de forma
verbal e ndo verbal. Sobre esse aspecto, Poupart (2008) afirma que é possivel obter uma
melhor colaboracdo do entrevistado colocando-o mais a vontade possivel na situacao de
entrevista, ganhando sua confianca, falando espontaneamente e aceitando se envolver.

Quanto aos tipos de entrevista, Trivifios (2019) afirma que a entrevista
semiestruturada ou entrevista livre (aberta) s@o as duas mais importantes para esta classe
de enfoque (qualitativo) uma vez que, partem dos questionamentos basicos, apoiados em

teorias e hipoteses, e por isso ddao melhor resultado, quando trabalhada com diferentes
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tipos de atores sociais. Em continuidade, Poupart (2008) enfatiza a enorme capacidade

das entrevistas no que concerne a compreender mais a fundo a vida do entrevistado, de
forma que, pode se tornar um instrumento privilegiado de denuncia de determinados
problemas sociais, como 0 preconceito, discriminagdo, exclusédo etc. Na verdade, a
entrevista € um instrumento privilegiado para a compreensdo e interpretacdo da vida,
experiéncia e pontos de vista de atores sociais, sendo, portanto, grande auxiliadora em
pesquisas com esses objetivos.

Por fim, cabe ressaltar que na entrevista, h& que se considerar as questdes como
flexibilidade pois, ndo diz respeito a conversa, mas sim a um trabalho que exige atencéo
aos seus objetivos, o que leva o pesquisador a refletir sobre a fala do entrevistado, as
contradicGes e 0s gestos. A empatia, 0 engajamento e o objeto da pesquisa sdo elementos
da triangulacdo fundamentais para a conducdo do processo, mas o equilibrio entre
engajamento e distanciamento devem sempre ser respeitados, visto que o intimismo pode
comprometer a fidedignidade da pesquisa.

Em virtude disso, o instrumento utilizado nesta pesquisa foi a entrevista
semiestruturada®, ou seja, com questdes abertas e direcionadoras, pois considerava-se
que esta conversa seria fundamental para a apreensdo da percepgdo dos entrevistados
acerca de sua atividade docente no contexto pretendido. O roteiro de questdes foi
apreciado por dois professores doutores antes da aplicacdo, de modo que suas
consideracGes foram de fundamental relevancia para a reflexdo da estrutura do
instrumento. Além disso, ap6s a aprovacdo do Comité de Etica, foi realizada uma
pesquisa-piloto com uma das professoras da Educacdo Infantil da cidade de Jaragua-GO.
Com isso, foi possivel aperfeicoar as questdes, identificando algumas fragilidades,
questdes repetitivas ou que pudessem ser confusas para o entrevistado.

Para a eleicdo dos sujeitos da pesquisa, ja se tinha claro o interesse pela Educacéao
Infantil, posto a experiéncia da pesquisadora e a relevancia encontrada a partir do estudo
realizado anteriormente ao inicio das pesquisas para a dissertacdo, o qual evidenciou a
escassez de pesquisas relacionadas a atividade docente durante a pandemia da Covid-19
na primeira etapa da Educacdo Bésica. Assim sendo, o0 critério para participacdo na
pesquisa foi: a) sejam professores da Educacédo Infantil; b) pedagogos ou pedagogas; c)

em atividade entre os dois primeiros anos da pandemia, 2020 — 2021.

8 O roteiro encontra-se no apéndice A.
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Quanto ao campo de pesquisa, se trata de um Centro Municipal de Educacao
Infantil (CMEI) de Jaragua — GO, o qual atende criangas de 9 (nove) meses a 4 (quatro)
anos, isto €, pré-escolares. Inicialmente, a Secretaria Municipal de Educacéo da cidade
foi contatada por telefone, momento em que concederam a anuéncia para a realizacdo da
pesquisa. De posse desse documento, o projeto foi enviado ao Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual de Goias, em janeiro de 2022, sendo aprovado, em
sua primeira versdo, ainda no respectivo més, com o CAAE 54827421.9.0000.8113.

A partir disso, iniciou-se a etapa de contato com os professores da instituicao que
preenchessem os requisitos de inclusdo. Considerando os critérios, foram selecionados 4
(quatro) participantes. Abre-se aqui um paréntese para trazer alguns esclarecimentos. Em
primeiro lugar, esta instituicdo ndo possui em seu quadro de profissionais nenhuma
pessoa do sexo masculino, de modo que todos os participantes sao do sexo feminino.
Além disso, esclarece-se que uma das entrevistadas ndo era efetiva na funcdo de
professora, estava, na verdade, em desvio de funcdo desde o inicio da pandemia, haja
vista a escassez de professores efetivos na rede municipal de educacédo da cidade.

O TCLE foi encaminhado para as quatro professoras via e-mail e WhatsApp,
considerando os pedidos das participantes e as exigéncias para evitar contato fisico entre
pesquisador e pesquisado. As entrevistas também foram realizadas exclusivamente em
formato remoto — entre os meses de janeiro a abril de 2022 —, uma vez que visava a
protecdo dos entrevistados quanto a disseminacao do virus causador da Covid-19 e das
novas variantes que estavam, nesse periodo, surgindo no cenario mundial. Além disso, o
agendamento das entrevistas foi realizado pelo aplicativo WhatsApp e e-mail,
considerando os horarios e datas indicados pelos sujeitos selecionados. As entrevistas
foram gravadas, conforme autorizacdo das professoras, e, posteriormente, transcritas. A
média de tempo para cada entrevista, inicialmente, foi de cerca 30 (trinta) minutos,
contudo a literatura da area é enfatica em relacdo a ndo interromper o entrevistado, uma
vez que que cada palavra tem relevancia para o participante, assim como para a pesquisa
em si. Em funcdo disso, o tempo das entrevistas deste estudo obtiveram uma média de 1
hora e 30 minutos. No quadro abaixo, ha um resumo do perfil dos participantes e o

detalhamento do tempo de cada entrevista.

Quadro 01- Caracterizagdo dos participantes da pesquisa.
Participantes Duracéo Formacéo Turmaem que | Turmaem que
da Académica atuou em 2020 atuou em 2021
entrevista
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Professora 1 1h16min Pedagogia Bercario | Bercario |
Bercario Il Bercario Il
Professora 2 1h41 min. Pedagogia Coordenadora Maternal
Pedagdgica da Bercario 1l
Educacéo Infantil
Professora 3 1h45min. Pedagogia Bercério Il Bercério |
Historia

Professora 4 43 min. Pedagogia Bercério Il Bercério 1l

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas, 2022.

A transcricdo das entrevistas foi fundamental, posto a possibilidade de ja
visualizar aspectos em destaque nas falas das professoras, abstrair questdes relacionadas
a vivéncia das participantes nesse periodo de grande diversidade e ainda refletir sobre
aspectos que ndo poderiam ser contemplados por outro tipo de instrumento de coleta de
dados que ndo fosse a entrevista, como exemplo cita-se as expressdes faciais das
professoras ao relatar a experiéncia no contexto do ensino remoto e os desafios de se viver
uma pandemia.

A proxima etapa se refere a analise dos dados, a qual, para Minayo (2007), tem a
funcdo de encontrar respostas para as questdes formuladas anteriormente. Nesta
perspectiva, para a analise dos dados na presente pesquisa, seré utilizada a proposta de
Gil (2002, p. 133), ao dizer que:

Muitos estudos de campo possibilitam a anlise estatistica de dados,
sobretudo quando se valem de questionarios ou formularios para coleta
de dados. No entanto, diferentemente dos levantamentos, os estudos de
campo tendem a utilizar variadas técnicas de coleta de dados. Dai por
que, nesse tipo de pesquisa, 0s procedimentos de analise costumam ser
predominantemente qualitativos.

Complementando, Gil (2002) explica que o estudo de caso utiliza varios
procedimentos para a coleta de dados €, por isso, 0 movimento de analise e interpretacdo
também pode se valer de formas diferentes para a analise, sendo a predominancia a analise
qualitativa. Em relacdo a analise de dados, Aguiar e Ozella (2006; 2013) propbe o
procedimento de Nucleo de Significados. Os autores, fundamentados no materialismo
historico-dialético e na concepg¢do historico-cultural, compreendem o procedimento
desenvolvido por eles como uma possibilidade de alcancar os significados que o0s
entrevistados atribuem a um determinado acontecimento. Aguiar e Ozella (2006, p. 224)

afirmam

que nossa reflexdo metodoldgica sobre a apreensdo dos sentidos estara
pautada numa visdo que tem no empirico seu ponto de partida, mas a
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clareza de que € necessario irmos além das aparéncias, ndo nos
contentarmos com a descri¢do dos fatos, mas buscarmos a explicacao
do processo de constituicdo do objeto estudado, ou seja, estuda-lo no
seu processo historico.

Todavia, 0s autores ndo se esquecem de que ao se pensar em um procedimento
metodologico ndo se pode excluir a concepcdo de homem, o qual esta em constante
sintonia com o social e a historia, se constituindo, a0 mesmo tempo, como um ser Gnico,
historico e singular. Por isso, a compreensdo do homem néo se da separadamente do
social. Assim, “entendemos [...] que o homem, ser social e singular, sintese de multiplas
determinac0es, nas relacfes com o social (universal), constitui sua singularidade através
das mediacGes sociais (particularidades/ circunstancias especificas) ” (AGUIAR;
OZELLA, 2006, p. 225).

Aguiar e Ozella (2013) destacam algumas categorias centrais ao se utilizar de um
método fundado no marxismo, entre elas os autores citam: a) a media¢do, uma categoria
capaz de romper com “as dicotomias interno/externo, objetivo/subjetivo,
significado/sentido, assim como nos afastar das visGes naturalizantes, baseadas numa
concepgdo de homem fundada na existéncia de uma esséncia metafisica” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 301); b) historicidade, uma categoria central quando se olha para a
realidade com vistas a pensa-la e apreendé-la como algo néo estatico, mas sempre em
movimento. Além dessas, ha também o pensamento, linguagem, significado, sentido,
necessidade e motivo. Para compreender o sujeito é preciso partir dos significados,
inclusive daqueles expressos pela palavra e, por conseguinte, serd possivel entender o
movimento do pensamento. Nesse entendimento, os autores compreendem que 0
pensamento se transforma varias vezes até que a transicdo para a palavra aconteca, iSso
porque essa transicdo perpassa pelo significado e pelo sentido. Os significados sdo
constituidos por elementos além da aparéncia, sendo a analise e a interpretacdo capazes
de possibilitar que se caminhe “para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja,
para as zonas de sentido” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226).

Nessas condicOes, os procedimentos de analise de Aguiar e Ozella conduziram
este estudo, visto que eles apresentam uma proposta para a analise do discurso,
entendendo que as vivéncias, as falas e, por vezes, desabafos possuem mais contetdo do
que, de fato, aparentam, sendo este, portanto, 0 meio para entender o sujeito, no caso as
professoras participantes, e aproximar-se do sentido da atividade por elas desenvolvida
(AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013).
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A proposta de andlise de Aguiar e Ozella (2013) se constitui de trés momentos
principais, sendo: a) a leitura flutuante, a qual diz respeito a ler diversas vezes o material
ja transcrito e, nesse momento, destacar as falas mais reiterativas dos entrevistados, bem
como aqguelas constituidas de maior carga emocional. Essa leitura permite identificar
indicios sobre como o sujeito pensa, sente e age. A organizacdo dos pré-indicadores, mais
tarde, resultara nos nucleos de significado e, por isso, uma forma de filtrar a quantidade
— podem ser muitos — é considerar a relevancia dos pré-indicadores para o alcance dos
objetivos do estudo; b) os indicadores e contetidos tematicos, 0s quais, na verdade, sdo
conteudos tematicos retirados a partir dos pré-indicadores, os quais sdo constituidos pela
similaridade, complementaridade ou contraposi¢do. Esse movimento é responsavel pela
aglutinacdo dos pré-indicadores, contudo ndo sdo necessariamente isolados. Certos
indicadores, por exemplo, podem indicar a motivacao de uma acdo em uma dada condicéao
e, inversamente, em uma outra situacdo, pode assumir carater paralisador, tornando
ambos importantes para a analise.

Os autores sugerem que, apos essa identificacdo, € importante voltar as entrevistas
e selecionar as falas que representam os indicadores, uma vez que elas irdo compor 0s
titulos dos nucleos de significacdo. A partir dessa definicdo (indicadores e contetdos
tematicos), ja comeca-se a dar 0s proximos passos na constituicdo dos nucleos; c)
construcdo dos nucleos de significacdo, constitui o terceiro passo, o qual diz respeito a
construcdo de nulcleos que se articulam a partir de conteddos semelhantes,
complementares ou contraditérios, ou seja, precisam expressar 0 que constitui o sujeito
pesquisado e seus aspectos centrais. Devem “ser entendidos como um momento superior
de abstracdo, o qual, por meio da articulagdo dialética das partes — movimento
subordinado a teoria —, avanca em dire¢do ao concreto pensado, as zonas de sentido”
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 310). A quantidade de nucleos precisa ser reduzida, como
forma de ndo retornar aos indicadores e os titulos podem ser elaborados a partir de
pequenos trechos da fala dos entrevistados.

Em vistas dos critérios mencionados, elaborou-se um quadro para cada uma das
etapas, sendo o primeiro relativo a construcdo dos pré-indicadores, conforme

representagéo abaixo.

Quadro 2- pré-indicadores e indicadores selecionados a partir das falas dos professores.
INDICADORES NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

De repente, a escola foi fechada
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Impactos preliminares da pandemia na
docéncia: “foi um ‘chacoalhdo’! ”

O primeiro ano de pandemia: “em 2020 nos [...]
trabalnamos  apenas  com atividades
pedagbgicas, uma requalificacdo”

“Ninguém se prepara para uma Pandemia”: sera
gue nao?

A recepcao do cenario pandémico: “o que

sera de nos? ”

Os desafios da relagdo familia-escola no
contexto pandémico

Sentido da atividade docente na pandemia: “a
minha parte eu fiz!

Familiaridade com as tecnologias

LicGes da pandemia para o trabalho docente

Ser professor da Educacédo Infantil em
tempos de pandemia: “tivemos que
aprender, aprendendo”

A representacdo das desigualdades sociais na
creche

O processo de ensino e aprendizagem antes do
ensino remoto X O processo de ensino e
aprendizagem no ensino remoto

O ensino remoto e 0s prejuizos para a interacao
social

Concepgdes tedricas norteadoras das aulas
remotas

Estratégias de intervencdo para a promocéao da
aprendizagem e do desenvolvimento face ao
ensino remoto

A percepc¢do docente sobre o desenvolvimento
cognitivo do aluno da Educacéo Infantil no
ensino remoto

Avaliar no ensino remoto

O sentido da Educagdo Infantil na 6tica dos
professores

O retorno presencial em janeiro de 2022

A creche vai ao mundo virtual: “os pais
faziam a dindmica com a crianca e pronto.

Nao é suficiente para ela desenvolver”

Fonte: elaboracdo da autora, 2022.

Diante do quadro acima, e a partir da analise dos dados coletados, emergiram trés

nacleos de significagdo principais, 0s quais, por sua vez, sd0 cOmpostos por uma

quantidade variavel de indicadores que auxiliardo nas discussdes. O primeiro ndcleo

delineado foi A recepgdo do cendrio pandémico: “o que sera de nés?”, constituido pelos

indicadores: a) N&o tdo de repente, a escola fecha; b) Os impactos preliminares da

pandemia na docéncia: “foi um ‘chacoalhao’! ”; ¢) O primeiro ano de pandemia: “em

2020 nos [...] trabalhamos apenas com atividades pedagdgicas, uma requalifica¢do”; d)

“Ninguém se prepara para uma Pandemia”: sera que ndo? Este nlcleo considera a chegada
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da pandemia em mar¢o de 2020 e a recepcao do novo cenario, bem como os impactos
para a atividade docente no contexto do ensino remoto.

O segundo nucleo foi o referente a Ser professor da Educagéo Infantil em tempos
de pandemia: “tivemos que aprender, aprendendo”, 0 qual é constituido pelos
indicadores: a) Os desafios da relacdo familia-escola no contexto pandémico; b)
Familiaridade com as tecnologias; c) Li¢Oes da pandemia para o trabalho docente. Este
eixo leva em consideracdo a investigacdo da atividade docente, 0 manejo das tecnologias
e as condicdes de trabalho ofertadas no decurso de 2020 a 2021, periodo de maior forca
da pandemia e de uma quase exclusividade de adocdo do ensino remoto em territorio
nacional.

O terceiro e Gltimo ndcleo delimitado diz respeito A creche vai ao mundo virtual:
“os pais faziam a dindmica com a crianga e pronto. Ndo é suficiente para ela
desenvolver”, sendo constituido pelos indicadores: a) A representacdo das desigualdades
sociais na creche; b) O processo de ensino e aprendizagem antes do ensino remoto X O
processo de ensino e aprendizagem no ensino remoto; ¢) O ensino remoto e 0s prejuizos
para a interacdo social; d) Concepcgbes tedricas norteadoras das aulas remotas; e)
Estratégias de intervencao para a promoc¢édo da aprendizagem e do desenvolvimento face
0 ensino remoto; f) A percepcdo docente sobre o desenvolvimento cognitivo do aluno da
Educagéo Infantil no ensino remoto; g) Avaliar no ensino remoto; h) A desvalorizagao
como significado social da atividade docente; i) O sentido da Educacao Infantil na 6tica
dos professores; j) O retorno presencial em janeiro de 2022. Este nicleo mescla uma série
de questBes que se sobressairam no processo de analise, contudo busca compreender,
primeiramente, pela Gtica das professoras, as condi¢des sociais das criangas em periodo
de pandemia, posto que, conforme os escritos historico-culturais, sdo fundantes para o
desenvolvimento humano. Em seguida, analisar as orientacGes tedrico-metodoldgicas
adotadas pelas entrevistadas, o sentido que atribuem a Educacéo Infantil, assim como o
significado social da atividade docente e, por fim, os resultados alcancados pelos
estudantes a partir de suas percepcoes.

A pandemia ainda ndo acabou, e, precisamente por isso, estes nucleos apontados
acima ndo pretendem ou almejam encerrar o dialogo do que é ser professor em tempos de
pandemia, posto que, neste capitulo, contemplou-se apenas uma parte do contetdo das
entrevistas, isto &, aquelas falas/relatos/percepgdes indispensaveis para atingir 0s

objetivos propostos e responder a problematica norteadora. Partindo disso, a analise dos
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nucleos se concentrard, nos topicos seguintes, em confrontar a percep¢do das professoras

em atividade e a teoria, a fim de alcancar respostas para a problematica levantada.

6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na perspectiva dos estudiosos articulados com a Teoria Histdrico-cultural,
“pesquisar em Educagdo significa investigar questdes relacionadas aos seres humanos em
seu proprio processo de humanizagdo” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 13). Como
se sabe, o processo de humanizacdo ocorre principalmente por intermedio da
socializacdo, na qual o homem tem acesso ao acumulo de conhecimentos advindo da
experiéncia humana. Por isso, a pesquisa em educacao ira implicar uma diversidade de
questdes sobre dimensdes como “desenvolvimento humano, das comunidades e¢ da
sociedade” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 13).

Vygotsky foi um estudioso revolucionario, defensor da complementaridade entre
o individuo e as condic¢Bes socioculturais, sendo esta, para ele, determinante para o
desenvolvimento humano. Outra questdo apresentada pelo estudioso se refere a defesa
em se romper com os reducionismos, particularmente o bioldgico e empirista, elementos
dominantes em seu tempo em relacdo a psicologia. Ele almejava criar a ciéncia do novo
homem.

Nessas condicdes, é preciso compreender que a teoria inaugurada por Vygotsky
possui um método proprio, o qual direciona as respostas buscadas pela teoria historico-
cultural, isto ¢é, “apresenta como seu fundamento o método filoso6fico materialista
historico e dialético” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 24) desenvolvido por Karl
Marx e Friedrich Engels. Fundamentado na concepcdo materialista, historica e dialética,
Vygotsky diz ndo ter a intencdo de descobrir os fundamentos da mente a partir de uma
colcha de retalhos contendo citacBes. Na verdade, ele almejava apreender o método de
Marx e, assim, saber como a ciéncia poderia ser elaborada para, entdo, delinear o estudo
da mente. Segundo ele,

para criar essa teoria-método de uma maneira cientifica de aceitagdo
geral, é necessério descobrir a esséncia desta determinada area de
fendmenos, as leis que regulam as suas mudangas, suas caracteristicas
qualitativas e quantitativas, além de suas causas. E necessario, ainda,
formular as categorias e os conceitos que lhes sdo especificamente
relevantes - ou seja, em outras palavras, criar o seu proprio Capital. O
Capital esta escrito de acordo com o seguinte método: Marx analisa uma
Unica "célula" viva da sociedade capitalista - por exemplo, a natureza
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do valor. Dentro dessa célula ele descobre a estrutura de todo o sistema
e de todas as suas institui¢cbes econémicas (VYGOTSKY, 19914, p. 11).

Ao nortear uma pesquisa a partir da teoria histérico-cultural ela também estara se
fundamentando no materialismo histérico-dialético, método no qual reivindica-se a
clareza de que essa escolha deve se realizar com foco no todo, compreendendo que néo
se trata de algo rigido e imutavel, haja vista a totalidade ser constituida na e pela atividade
humana e, por isso, esta sempre em movimento. Nessa concepcao, a ideia de totalidade
se funda pela relacéo dialética entre a parte e o todo (o singular e o plural), os quais nao
se confundem, mas também ndo existem longe um do outro, o que implica, entdo, a
impossibilidade de os apreender isoladamente. O singular, por sua vez, exterioriza
fundamentos do plural, ao passo que o todo expressa dialeticamente as singularidades que
o compdem. Desse modo, a concepcao histérico-cultural, ao se assentar no materialismo
marxista, pressupe a cisdo com as visdes reducionistas e a conciliagdo com a totalidade,
isto &, partir da aparéncia, do empirico, para se buscar a esséncia, o todo (AGUIAR,;
OZELLA, 2013).

Nessa condicdo, a analise e discussdo dos resultados se pauta, antes de tudo, na
concepcdo de Vygotsky e sequentemente em seus seguidores, os quais formularam
conceitos capazes de atingir a compreensdo do homem e de suas fungdes psiquicas,
conforme esta explicitado nos capitulos teéricos. Em especial, dentre os seguidores mais
préximos de Vygotsky, Leontiev e Elkonin e os conceitos de atividade e a periodizacao
do desenvolvimento, por eles elaborado, balizardo a analise deste estudo. Assim, ao se
ancorar nesses autores e, consequentemente, nos principios marxistas, 0 método deve se
concentrar em “penetrar no real, objetivando ndo s6 compreender a relagéo sujeito/objeto,
mas a propria constituicdo do sujeito, produzindo um conhecimento que se aproxime do
concreto, sintese de multiplas determinacfes” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 300-301).

E nessa inspiragio que esta analise e as discussdes decorrentes se movimenta.

6.1 A RECEPCAO DO CENARIO PANDEMICO: “O QUE SERA DE NOS? ”

Com a chegada da pandemia no Brasil, “um novo capitulo da historia da educagéo
comecgou a ser escrito assim que a adocao das primeiras medidas de isolamento social,
para conter o avango da Covid-19 no mundo, provocou o fechamento de escolas e
universidades” (PIERRO, 2020, p. 82).
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A recepcgao da noticia do fechamento das escolas “foi quase sem aviso”, pois
embora ja houvessem noticias sobre o quadro infeccioso enfrentado primeiramente em
Wuhan e depois na Europa, a Covid-19 ainda parecia distante do Brasil, ocasionando uma
crenca de que “ndo chegaria a n6s”. Contudo, chegou! E com for¢a maxima! (PASINI;
DE PAULA; DEMENECH, 2021, p. 364).

6.1.1 Na&o téo de repente, a escola foi fechada

O que vocé estava fazendo no exato momento em que soube do fechamento dos
locais de maior aglomeragéo de pessoas no Brasil? Provavelmente, a grande maioria se
recorda deste inusitado momento. Isso ndo foi diferente com os professores. Na terca-
feira, dia 17 de marco de 2020, eles estavam trabalhando. Na Educacao Infantil, em que
a rotina € estruturante das praticas, os professores estavam em sala com as criangas
desenvolvendo as atividades programadas para aquele dia. Esse momento continua vivo

nas memorias desses docentes.

Até me lembro que, guando soube da noticia, eu estava em sala com as
criangas. Eu olhava para as criancas e pensava: “o que serd de n0s?
" (Professora 1).

A sociedade civil, ao contrario dos cientistas e dos chineses que ja pereciam, ndo
esperava tamanha reviravolta no cenario mundial, muito menos vivenciar uma pandemia
de tantos meses e tantos mortos. Na verdade, logo no primeiro dia de fechamento dos
locais cuja atividade ndo era essencial, como as instituicbes educacionais, a informacao

era de que

[...] irfamos parar por 15 dias e aguardar um segundo posicionamento
para ver como iria proceder. Mas a gente néo retornou. Paralisou os
CMElIs [Centro Municipal de Educagéo Infantil] (Professora 1).

N&o haviam certezas nesse novo cenario que se apresentava. Na verdade, entre o
fim de 2019 e os primeiros meses de 2020 ainda “levantavamos o seguinte tipo de
pergunta: vamos levar a sério esse novo virus? ” (HARVEY, 2020, p. 42). Contudo, a
realidade catastréfica da pandemia j& era um quadro a se esperar e, sobretudo, a se
preocupar, haja vista os efeitos da globalizacdo no mundo e a rapida disseminacdo de

doencas como uma desvantajosa consequéncia. Nesse sentido, a globalizacdo néo
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contribui apenas para a difusdo de informacdes, mas também de outros elementos, entre
eles as doencas.

Harvey (2020), chama atengdo para a surpresa com que as autoridades publicas e
da saude receberam a chegada da pandemia, na maior parte do mundo. Isso, na verdade,
é reflexo da auséncia de planejamento e dos cortes nos investimentos da salde e da
seguranca publica, bem como o interesse das empresas do ramo farmacéutico ser, em
grande parte, apenas na busca pela cura de doencas j& existentes, j& que pouco se
preocupam com pesquisas para a prevencao de doengas infecciosas, como a da familia do
Coronavirus. Na pratica, o lucro com doentes € compensativo para 0s acionistas, enquanto
a prevencdo ja ndo possui tanto retorno financeiro.

A partir de entdo, a negac¢do da ciéncia, a qual ja apontava para a capacidade letal
do virus, e da real situacdo dos paises frente a disseminacdo da Covid-19, comecou a se
tornar uma marca da pandemia, particularmente no Ocidente e, principalmente em
nacionalidades como o Reino Unido, os Estados Unidos da América e o Brasil, os quais
estavam sob o poder de Boris Johnson, Donald Trump e Jair Bolsonaro, respectivamente,
representantes de uma problematica extrema direita neoliberal (HARVEY, 2020).

A chegada do virus ao Brasil e 0 consequente fechamento das escolas ndo seria
ou, a0 menos, ndo deveria ser uma surpresa para a populacdo. Entretanto, as informagdes
sobre o estado de calamidade enfrentado em Wuhan ndo foram divulgadas com a clareza
necessaria, posto que estas informac6es, muitas vezes, eram ocasionais, consideradas
pontuais e até mesmo ignoradas, o que comprometia qualquer capacidade de mobilizacao
da sociedade em geral (HARVEY, 2020). E nesse arco de acontecimentos — 0s quais
estavam nos bastidores para a grande massa — que a fala surpresa, incerta e até mesmo
desinformada dos entrevistados se justifica.

Apds o anuncio do fechamento, conforme a fala da professora 1, o esperado era
uma répida interrupcéo de cerca de quinze dias e, portanto, uma antecipacado das férias do
més de julho ja seria suficiente para ndo comprometer o calendario académico previsto
para 2020. No entanto, essa expectativa ndo pode se concretizar, conforme foi ficando
claro ao longo dos meses. A professora 2, a qual fazia parte da equipe gestora da educagéo

municipal no ano de 2020, afirma que

Como foi passando os dias e percebemos que ndo dava para
normalizar, comecamos a estudar possibilidades de um retorno
semipresencial. [Depois] percebemos que néo tinha jeito [de voltar
voltas as aulas semipresenciais], porque estava ficando cada vez pior.
Foi muito conturbado pois todo mundo ficou sem saber o que fazer, ndo
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sabiamos qual seria o futuro, onde isso ia nos levar, [até] onde essa
Pandemia iria chegar. Mas assim que a decidimos por voltar as aulas,
nos pensamos: voltar como? Presencial? On-line? (Professora 2).

A partir da tomada de consciéncia da realidade em que o Brasil, como um todo,
estava ingressando, optou-se pelo retorno remoto das aulas no municipio de Jaragua.
Embora ainda houvessem muitas questdes a serem ponderadas, a principal, sobretudo, era
a evidente auséncia de politicas publicas para organizar a oferta do retorno em um formato
on-line que considerasse as condi¢des concretas sociais e de vida de cada aluno e de suas
familias, um dos maiores desafios. Esse formato foi adotado para o Ensino Fundamental
e Médio emergencialmente na cidade apos as férias de julho, mas fizeram “as coisas de
modo muito corrido”, de modo que “os professores comecaram a trabalhar sem
formacdo” (Professora 2).

Efetivamente, o inicio das aulas em formato remoto foi marcado por um certo
abandono, em todo o pais, deixando a dimensio educacional “a Deus darad”. Isso porque,
conforme mengdes anteriores da Rede de Pesquisa Solidaria (2020), o MEC néo
coordenou politicas educacionais no inicio da pandemia e pouco se movimentou nos
meses que transcorreram, 0 que ocasionou uma maior responsabilizacao dos estados nesse
sentido, os deixando livres para orientar seus sistemas de educacdo individualmente. E
por isso que, por exemplo, em alguns estados a televisdo foi utilizada como uma
ferramenta educativa, enquanto em outros as aulas se deram exclusivamente pela
mediacdo tecnoldgica, sem considerar a situacdo de exclusdo dos muitos alunos da rede

publica do pais.

6.1.2 Impactos preliminares da pandemia na docéncia: “foi um ‘chacoalhio’! ”

A recepcdo da noticia da pandemia e o consequente fechamento das escolas, a fim
de evitar a disseminacdo do virus, trouxe impactos na atividade docente, contudo, de
forma ainda mais profunda, para a satude mental dos professores, posto que a surpresa da
nova situacao trazia consigo muitas incertezas e também sentimentos diversos.

Em relagdo ao termo “chacoalhdo”, o mesmo € sindnimo de palavras como
chacoalhar, sacudir, estimular, entre outras, as quais fazem referéncia a um movimento
rapido e agressivo com objetivo de colocar em acéo algo ou alguém que estava inerte

(BORBA, 2004). Assim, ao mencionar tal termo, é possivel apreender as demandas que
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a pandemia j& estava determinando para os professores, bem como ja idealizar os
resultados dessas exigéncias.

A professora 03 acredita que, em relagdo ao manejo dos aparatos tecnoldgicos, ela
estava numa zona de conforto antes da pandemia, porém com a crise sanitaria ela levou
um “chacoalhdo”, o qual, por um lado, ela compreende como importante para sua
aproximacdo dos instrumentos tecnolégicos, os quais ela afirma que pouco dominava
antes da pandemia e, por outro lado, como causador de muito sofrimento. Esse
“chacoalhdo”, contudo, reverberou em muitos outros momentos depois. Nesse sentido, 0
quadro abaixo expde uma parte dos sentimentos expressados pelos entrevistados ao
recordarem 0s momentos iniciais da pandemia no Brasil e 0 momento em que foram

informados da interrupgéo das aulas presenciais.

Quadro 3- Sintese da resposta dos entrevistados acerca da recepcao do cendrio pandémico.

Foi um chacoalhao! [...] fiquei abalada. [..] inseguranca e | [...] um medo do
incerteza futuro incerto

Essa noticia chegou | Fomos levando  a | Professores tiveram | Todo mundo

para todos ao mesmo
tempo, em todas as areas

situacdo aos poucos, até
entender o que estava

que se reinventar.

ficou
apreensivo.

e todos nos ficamos | acontecendo.
inseguros [...]
Ninguém tinha certeza | Ninguém sabia como | Eu sofri bastante! | O que eu tenho a
de nada [...] agir € como  Teagir | o g ata hoje! N&o fale}r_ _dessa
perante essa situagao. noticia foi [que
foi facil! houve uma]
conturbagéo
mesmo.

Fonte: elaborado pela autora, 2022.

Os professores, obviamente, a exemplo de todos os demais seres humanos, se
desenvolvem a partir das relac@es sociais estabelecidas com os semelhantes, bem como
com o meio no qual estdo inseridos, como bem ja destacava Vygotsky e Leontiev. As
emocdes, assim como as demais funcdes psicoldgicas superiores, se desenvolvem no
ambito social, no relacionar com o mundo, com as condig¢des concretas de vida — e aqui
se insere a educacéo e o trabalho também. Souza et al. (2019), utilizam um dos autores
basilares do pensamento de Vygotsky para tratar das emocdes: Spinoza. Este autor
enfatizava a questdo das emoc0es a partir das afecgdes ou paix0es alegres e tristes, a
primeira comunga com 0s bons encontros, uma vez que sao capazes de trazer a felicidade,

a segunda, por seu turno, conduz ao sofrimento, ja que os encontros sao maus.
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As afeccbes alegres potencializam o poder de acdo humano, enquanto as tristes se
constituem do contrario. Durante a pandemia, em especial os dois primeiros anos, o
trabalho docente esteve imerso em emogdes de natureza negativa, haja vista 0 mau
encontro com a Covid-19, primeiro em virtude da surpresa com a chegada da crise
sanitaria ao pais e depois em razdo dos desafios iniciais vivenciados por esses
profissionais, sem contar as outras consequéncias posteriores, como o isolamento social,
a responsabilizagéo pelo sucesso dos alunos, a carga de trabalho extenuante, as condicoes
materiais precarias, entre outros.

Ja sdo populares os estudos acerca do sofrimento e até adoecimento docente
durante a Covid-19 (PONTES; ROSTAS, 2020; PEREIRA; SANTOS; MENENT]I, 2020;
MARTINS; SCHMITT; ALVES, 2021; OLIVEIRA; PEREIRA JUNIOR;
CLEMENTINO, 2021; SAMPAIO, 2022, etc.), sendo estas uma das tematicas mais
discutidas no ambito do trabalho docente entre 2020 e 2021. Contudo, é preciso
considerar os condicionantes historicos por tras desse adoecimento, como as condi¢des
de trabalho precérias que se arrastaram ao longo dos anos no Brasil, as quais, na
pandemia, se manifestaram com ainda mais forca.

Com a noticia do fechamento das escolas, os professores tiveram o primeiro
impacto: a incerteza em relagdo a sua atividade profissional, a qual, por sua vez, esta
atrelada a sua vida pessoal e familiar. Nesse sentido, € interessante observar que 0s
entrevistados em momento algum se queixaram de incébmodos ou doencas fisicas ou
psicoldgicas, subentendendo que, o sofrimento demarcado por eles nas falas, foi
naturalizado como algo inerente ao cargo que ocupam e uma consequéncia irremediavel
do estado pandémico. De acordo com a pesquisa do Gestrado (Grupo de Estudos sobre
Politicas Educacionais e Trabalho Docente da Universidade Federal de Minas Gerais), ha
uma tendéncia, entre os professores, de naturalizacdo dos problemas enfrentados no

contexto escolar. Além disso,

A auséncia dos recursos necessarios para o pleno desenvolvimento das
atividades, aliada a formacéo insuficiente para lidar com os programas
e recursos tecnologicos, tem sido fonte de sofrimento para muitos
professores. Eles informaram terem receios e angustias sobre a situa¢éo
da pandemia e a inseguranca em relacdo ao futuro (OLIVEIRA;
PEREIRA JUNIOR; CLEMENTINO, 2021, p. 18).

Diante das preocupaces levantadas pelos professores, 0 que se apreende € uma

ciséo entre o sentido e significado da atividade docente. Contudo, isso também se justifica
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— como tudo na atividade humana — por condicionantes histéricos, uma vez que na
sociedade capitalista 0 sujeito esta preso pelas amarras da alienag@o, ou seja, “as bases
neoliberais acabam por inviabilizar a compreensao da docéncia em sua totalidade, a partir
das dimensdes historicas e culturais” (SOUZA et al., 2019, p. 242), isso, por sua vez, ira
viabilizar o sofrimento docente, posto que, ao ndo conseguir apreender o sentido e o
significado de sua atividade, o professor traz para si culpas, aflicGes e a responsabilidade
por uma condicdo que ndo é apenas de sua alcada. Essas emocdes negativas
movimentadas logo no limiar das consequéncias da pandemia para a escola, sdo
traduzidas em forma de sofrimento e os professores passam a significar sua realidade de
forma negativa, considerando os desafios enfrentados, a auséncia de certezas sobre o

futuro e os resultados de sua atuagdo. De acordo com a professora 2,

Teve professores que quiserem desistir, pois ndo sabiam dar aula a
disténcia (Professora 2).

Como se a responsabilidade de estar munido dos conhecimentos para lidar com
essa realidade fosse um dever apenas do docente, quase como o obrigando a assumir uma
culpa que ndo € so sua, afinal o despreparo dos professores para lidar com 0s recursos
tecnoldgicos, a titulo de exemplo, perpassa majoritariamente pelo estado e suas politicas
publicas, o qual, na atualidade, possui como incumbéncia a formacéao dos professores. Os
entrevistados, quando perguntados sobre a sua formacéo inicial, declaram que o curso de
Pedagogia ndo promoveu a formacdo necessaria para 0 dominio dos instrumentos

tecnoldgicos. De acordo com a professora 1,

Na graduacdo de Pedagogia tivemos acesso sim, mas, considerando o
avanco de 14 pra cd, o que aprendi I, é insignificante.

A significacéo da atividade docente nestes moldes (de culpabilizac¢ao) e o fato de
estar em uma condicdo de sujeito alienado, gera um sentido pessoal alienado ou, em
alguns casos, ocasiona a cisdo sentido-significado, ja que os motivos do professor ndo
correspondem mais a sua atividade. Somado a isso, ha ainda dois fatores: o primeiro se
trata da consciéncia das condi¢cdes que ja enfrentavam cotidianamente, as quais ja eram
demarcadas por desafios histéricos, conforme apresentado no primeiro capitulo desta
dissertagdo. E, a partir disso, sdo gerados anseios acerca do que o0s aguardariam

posteriormente, caso a pandemia se estendesse. E, como se sabe, foi 0 que aconteceu.
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6.1.3 O primeiro ano de pandemia: “em 2020 nés [...] trabalhamos apenas com
atividades pedagogicas, uma requalificacio”

Adentrando mais a fundo na realidade vivenciada pelo estado de Goiés, no periodo
de fechamento das institui¢des educacionais, é preciso esclarecer que a Educacdo Infantil
sO iniciou a experiéncia das atividades remotas no inicio de 2021. Nesse cenario, de marco
a dezembro de 2020 houve a interrupcdo das aulas presenciais em todas as etapas e
modalidades, contudo apenas a Educacéo Infantil da rede publica permaneceu sem aulas
em qualquer que fosse o formato (presencial ou remoto). A realidade deste periodo esta

registrada nas falas das professoras entrevistadas, as quais afirmam

Em 2020 nds nao tivemos as aulas on-line, porém, tivemos os trabalhos
pedagdgicos, que eram feitos com a coordenadora, onde os professores
faziam os planejamentos e mostrava para a coordenadora. Tinha as
reunides pedagogicas, onde nds faziamos o planejamento, apresentava,
e tinha outras reunides que eram pedagdgicas, mas gque nao eram
direcionadas para a sala de aula.

Em 2020 foram mais encontros, entdo ndo tinha nada direcionado para
sala de aula! (Professora 4).

Tinhamos alguns encontros virtuais para estar tratando de questfes
pedagdgicas e burocraticas.

[Os alunos ndo tiveram aulas nem no remoto]! Se ndo me falha a
memoria, tinhamos uma reunido por semana para fazer um trabalho,
um estudo com professores, auxiliares dos CMEIls, onde
seleciondvamos algumas atividades e materiais pedagdgicos, supondo,
naquela época, que iriamos voltar logo e que deveriamos usar este
material pedagégico (informacbes repassadas e sugestdes de
atividades, sites para pesquisa). Esse trabalho era feito entre
professores, auxiliares e a coordenadora pedagdgica. Um tipo um
estudo de texto (trabalho feito no CMEI) ou um modelo de trabalho
coletivo, onde se relne professores e auxiliares para fazer algo
relacionado ao trabalho em sala de aula (Professora 1).

Quando se decidiu que as escolas de Ensino Fundamental fossem

voltar as aulas, simplesmente, pediu-se para os professores voltassem,
inclusive, a Educacédo Infantil segunda fase [pré-escola], o CMEIs ndo
(Professora 2).

Na verdade, em 2020 ndés ndo trabalhamos como regentes. N&s
trabalhamos apenas com atividades pedagogicas, uma requalificacao.

Com a coordenacdo e direcdo. Eram atividades voltadas & pesquisa e
desenvolvimento de atividades para aprimorar o aprendizado.

Fiz apenas cursos de qualificagio (Professora 3).
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A expectativa era de que a pandemia nédo se estendesse por um periodo téo longo
e, por isso, a Educacdo Infantil aguardava para um possivel retorno presencial. Entretanto,
conforme as narrativas das entrevistadas, no fim de 2020 a situacdo da crise sanitéria
avancava expressivamente, vitimando quase 22 mil pessoas apenas no més de
dezembro®®,

O discurso relativo a necessidade de retomar as aulas, ainda que em formato
remoto — justificativa utilizada para a rapida implementacao do ensino remoto —, ndo se
aplicou a Educacéo Infantil, a0 menos no primeiro momento. Enquanto para quase todas
etapas da Educacdo Basica, bem como a educacdo superior, valia o discurso de
necessidade de cumprir o calendério académico e o programa curricular de 2020, para a
Educacédo Infantil, ao menos no municipio estudado, a realidade foi outra. Em outras
palavras, o discurso de efetivar o calendario académico apenas néo se aplicou a Educacéo
Infantil. Esclarece-se que ndo se busca aqui a defesa do ERE nessa etapa, o intuito é
apenas de refletir acerca da aplicabilidade do discurso de que néo se poderia perder o ano.
Nesse entendimento, a Educacéo Infantil, em 2020, perdeu o ano? Na visdo do discurso
empregado para justificar o ERE, aparentemente, sim.

Para Vygotsky (1991a), o aprendizado tem inicio antes mesmo da insercdo da
crianca na escola, posto que do nascimento ao momento de ingresso na escola, a crianga
ja teve acesso a inimeros conhecimentos presentes em seu meio, 0 que, por sua vez,
pressupde gque o aprendizado, de acordo com o autor, possui uma pré-historia. Nesse
movimento, ndo se pode desconsiderar o aprendizado produzido cotidianamente, ao passo
que também ndo se pode negar a importancia da escola e da mediacao do professor para
ampliar o aprendizado e promover o desenvolvimento.

O primeiro documento relativo as alternativas frente a pandemia para a educacéo
foi o Parecer n° 5/2020, lancado em abril de 2020, o qual trazia os primeiros
direcionamentos acerca da reorganizacao do calendario académico e a possibilidade de
atividades remotas, mas, inicialmente, essas diretrizes foram aplicadas apenas ao Ensino
Fundamental e Médio, os quais se viram diante de um formato de aulas baseado “em
exercicios e tarefas a serem preenchidos individualmente pelo aluno com base em textos

e gravacOes de videos (ou tele-aulas) enviadas diariamente para as familias, o que

6 CNN Brasil. Mortes por Covid-19 cresceram 65% em dezembro no Brasil, 2020. Disponivel em:
https://www.cnnbrasil.com.br/saude/mortes-por-covid-19-cresceram-65-em-dezembro-no-brasil/. Acesso
em: 17 dez. 2022.
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pressupde necessariamente acompanhamento e orientacdo dos pais ou responsaveis”
(FRANCO et al. 2020, p. 05). Esse formato, na contramédo do que 0s estudiosos
defendiam, foi também implementado na Educacdo Infantil, em 2021.

Entretanto, em relacdo especifica ao ano de 2020, ndo se pode perder de vista 0
fato de as criancas terem ficado afastadas dos processos de aprendizagem e, por se turno,
do desenvolvimento. Em um ensaio sobre as ideias vygotskyanas, Leontiev e Luria (apud
VYGOTSKY, 1991a), esclarecem que, na visdo do bielo-russo, a educagdo escolar se
diferencia qualitativamente das formas amplas de educacéo, afinal na escola a crianca
tem a tarefa de acessar as bases constituintes dos estudos cientificos, ingressando em um

novo contexto — sem perder de vista seus os aprendizados anteriores — onde ocorre

a andlise intelectual, [...] a comparacdo, [...] a unificacdo e [...] o
estabelecimento de relagGes logicas. A crianga raciocina, seguindo as
explicacdes recebidas, e entdo reproduz operacgdes logicas, novas para
ela, de transicdo de uma generalizagdo para outras generalizacdes
(LURIA; LEONTIEV apud VYGOTSKY, 19914, p. 88).

Nessa concepcao, a educacdo escolar amplia os conceitos prévios da crianga, ou
seja, aqueles construidos ao longo de suas experiéncias com seus semelhantes e com
ambiente social do qual faz parte. Os conceitos espontaneos sdo, entdo, transformados,
gerando uma nova relacdo cognitiva da crianga com o mundo. Para tanto, o aprendizado
advindo da educacdo escolar se funda, sobretudo, na assimilacdo do conhecimento
cientifico, o que o caracteriza como fundamental para o desenvolvimento humano em sua
integralidade (VYGOTSKY, 1991a).

Partindo dessa visdo, é possivel afirmar que as crian¢as da Educacdo Infantil, ndo
sdo inseridas nos CMEIs como uma folha em branco, elas ja trazem consigo aprendizados
que, se bem organizados, resultardo em desenvolvimento. E por isso que se defende o
ensino na primeira etapa da Educacdo Basica, o qual, no primeiro ano da pandemia, foi
privado das criancas em idade pré-escolar, circunscrevendo o aprendizado e o
desenvolvimento ao ambiente doméstico e, igualmente, negando um direito histérico

adquirido pelos brasileiros.

6.1.4 “Ninguém se prepara para uma Pandemia”: sera que nio?

A pandemia serviu também para langar luzes sobre as deficiéncias historicas da

escola, assim como as relacionadas com a formacéo de professores e do trabalho docente
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e ainda em relacdo aos interesses a que a escola tem servido nos ultimos anos. Muito se
tem discutido acerca da falta de preparo dos professores para mediar as aulas utilizando
0s recursos tecnoldgicos, despreparo das familias, as quais, em grande parte, nao
possuiam acesso a internet ou ndo dispunham de aparatos tecnoldgicos adequados para a
demanda do ensino remoto. Contudo, um elemento muito importante, por vezes, é
retirado intencionalmente ou ignorado nessa discusséo: o despreparo dos sistemas de
ensino da rede pablica do Brasil.

Contudo, este problema é mais antigo e complexo do que realmente aparenta. Em
primeiro plano, é preciso considerar que a pandemia s6 chegou ao Brasil com toda essa
forca em virtude da omissdo do governo quanto a letalidade do virus e o negacionismo
caracteristico da extrema direita. Na verdade, o pais deixou escapar por entre os dedos a
chance de se tornar um exemplo mundial no enfrentamento da pandemia. De acordo com
Saviani (2020), as oportunidades para um destino diferente foram muitas, ja que o pais
dispunha do maior sistema de satde ptiblica do planeta— o SUS (Sistema Unico de Saude)
—, 0 que, obviamente, ja colaborava para a manutencao da vida de milhares de brasileiros
(SAVIANI, 2020).

Além disso, pelo fato da pandemia ter iniciado do outro lado do mundo, o Brasil
tinha uma certa vantagem geografica e principalmente em questdo de tempo, posto que
foi um dos Gltimos paises a ser atingido pelo virus e, por consequéncia, também ja possuia
0 beneficio de contar com a experiéncia de paises que tiveram éxito no enfrentamento da
Covid-19, como a Nova Zelandia, a China, entre outros. Todos esses fatores ja garantiam
ao pais a oportunidade de planejar acdes com base nas acBes exitosas de outras
nacionalidades, mesmo com as condicdes precéarias do SUS e a extingdo do “Mais
Médicos” (SAVIANI, 2020).

Nessa visdo, logo apds os primeiros alertas emitidos pela China sobre o

Coronavirus, o governo federal precisava ter mobilizado a¢es no sentido de

reforcar o orcamento do SUS repondo os bilhdes que haviam sido
subtraidos no processo de sucateamento e acrescentando recursos novos
com a aprovacao, pelo Congresso Nacional, do "estado de emergéncia”
e coordenar o enfrentamento nacional a Covid 19 reequipando o0s
hospitais e celebrando contratos de aquisi¢do dos insumos necessarios
que, feitos em &mbito nacional, pela maior magnitude teriam melhores
condigbes de vencer a concorréncia a pre¢os bem mais acessiveis
(SAVIANI, 2020, p. 08-09).
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Mas ndo foi esse o0 cenario. Na préatica, o governo Bolsonaro gastou “mais de R$
1,5 milhdo” com a ampliagdo da producdo de Cloroquina, medicamente, hoje,
comprovadamente ineficaz®” contra o virus, sem contar os “Kits Covid” distribuidos ao
longo da pandemia. Com essas acdes equivocadas, a vida de milhares de pessoas foi
comprometida e, se antes o pais tinha um histérico no enfrentamento de epidemias, com
a Covid-19, o Brasil “acabou se transformando no pais que disputa com os Estados
Unidos a pior posi¢do no combate a pandemia” (SAVIANI, 2020, p. 09).

Para Shimite e Koga (2021), a dificuldade para se entender a alta
transmissibilidade do virus, os problemas de gestdo da pandemia e o despreparo do
sistema de saude trouxe a tona a “debilidade” de uma parcela da populagéo e dos politicos
e gestores da crise sanitaria. Esses aspectos contribuiram para o retardamento das acoes
em prol do isolamento social e, por conseguinte, refletiu diretamente no funcionamento
das escolas e universidades.

Além dessas questdes, ndo se pode esquecer dos cortes realizados na educagéo, na
ciéncia, bem como nas pesquisas cientificas nos Gltimos anos, 0s quais comprometem
efetivamente o funcionamento das instituicbes publicas. A educacdo publica, alias, vem
sendo fortemente atacada por “ameacas ¢ iniciativas efetivas de privatizacdo e com a
desqualificagio e perseguicéo aos professores®®”’ (SAVIANI, 2020, p. 14). Nesse sentido,
a pandemia, ao atingir o Brasil em 2020, encontrou um sistema de salde precario,
condicdes sociais enredadas pela desigualdade e um sistema educacional sucateado. Em
outras palavras, um cenario propicio para comprometer a salde, as condi¢bes de
sobrevivéncia e educagdo de um povo.

Oliveira, Pereira Junior e Clementino (2021) apontam que nenhum sistema
educativo da América Latina estava, de fato, preparado para lidar com as consequéncias
advindas de uma pandemia, de modo que, com achegada do virus a regido e a
precariedade dos sistemas de saude, o fechamento das escolas e universidades foi uma
das primeiras medidas a serem tomadas logo apos o decreto de pandemia. A fala da

57 Nota emitida em algumas ocasides pelo Conselho Nacional de Satide, conforme pode ser consultado no
link: http://conselho.saude.gov.br/ultimas-noticias-cns/1570-cns-pede-que-ministerio-da-saude-retire-
publicacoes-sobre-tratamento-precoce-para-covid-19, bem como no link:
http://conselho.saude.gov.br/ultimas-noticias-cns/2306-nota-publica-frente-pela-vida-denuncia-
ministerio-da-saude-por-atividade-contra-a-saude-publica.

8 Pode-se mencionar a perseguicéo a professora da Universidade de Brasilia, Debora Diniz, bem como os
ataques a Paulo Freire.


http://conselho.saude.gov.br/ultimas-noticias-cns/1570-cns-pede-que-ministerio-da-saude-retire-publicacoes-sobre-tratamento-precoce-para-covid-19
http://conselho.saude.gov.br/ultimas-noticias-cns/1570-cns-pede-que-ministerio-da-saude-retire-publicacoes-sobre-tratamento-precoce-para-covid-19
http://conselho.saude.gov.br/ultimas-noticias-cns/2306-nota-publica-frente-pela-vida-denuncia-ministerio-da-saude-por-atividade-contra-a-saude-publica
http://conselho.saude.gov.br/ultimas-noticias-cns/2306-nota-publica-frente-pela-vida-denuncia-ministerio-da-saude-por-atividade-contra-a-saude-publica
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professora 3, por sua vez, retrata 0 quanto este despreparo atingiu a escola, os professores

e alunos.

Foi feito muita coisa pelo “achismo”;

Foi uma Pandemia! Foi um susto, por termos uma educacao que deixa
muito a desejar;

Mas diante do que aconteceu, sobrevivemos aquele periodo;

No6s caimos de “gaiato” no meio da historia.

Considerando tal conjuntura, o ensino remoto rapidamente foi eleito como a unica
saida para a continuidade da atividade escolar, embora ndo houvessem estudos,
experiéncias ou entendimento de seus efeitos e muito menos condigOes estruturais
igualitarias para sua implantagdo. Assim, “a mesma ferramenta/plataforma digital que
antes era utilizada para reuniGes empresariais ou académicas, agora € utilizada com
criancas de dois anos, por exemplo” (SHIMITE; KOGA, 2021, p. 80).

Em sintese, a omissdo do governo junto ao sistema de salde, a recusa em
considerar as experiéncias exitosas de outros paises e a auséncia de estratégias efetivas
para dirimir os efeitos da pandemia no Brasil, impactaram seriamente o pais e, em
especial, os sistemas educacionais, 0s quais ja se encontravam seriamente
comprometidos, posto que ja provinham de uma série de cortes nos investimentos que Ihe
sdo de direito.

Para mais, 0s sistemas de ensino ndo eram capazes de cumprir com 0s requisitos
minimos para que o ensino remoto, de fato, funcionasse como uma alternativa
emergencial. Para isso, seria necessario: “a) o acesso de todos os alunos ao ambiente
virtual propiciado pela aparelhagem representada por computadores, celulares e
similares”, ao contrario do que seria necessario, nao se efetivou, deixando milhares de
estudantes excluidos dos processos de aprendizagem mediados por tecnologias; “b)
considerando que alunos e professores devam estar confinados nas suas residéncias, estas
deverdo estar todas equipadas com acesso a internet”, o que também nao foi uma
realidade, haja vista as mengdes anteriores em relagéo a oneragéo dos professores e alunos
para entdo ser possivel o ensino remoto; “c) [...] que todos os estudantes preencham o0s
requisitos minimos para acompanharem, com proveito, o ensino remoto. Ou seja, é
preciso que todos estejam ndo apenas alfabetizados em sentido estrito, mas também em
sentido funcional e, mais do que isso, ndo sejam analfabetos digitais” (SAVIANI, 2020,
p. 06), requisito este que também foi impossibilitado, pois a Educacdo Infantil, por

exemplo, ndo dispde de alunos alfabetizados em sentido estrito e nem digital e muito
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menos com formacao técnica para manejar com autonomia 0s instrumentos tecnologicos,
demandando da familia tempo e conhecimentos pedagdgicos que ndo dispunham. 1sso
apenas no &mbito da primeira etapa da Educacdo Bésica brasileira, e desconsiderando as
demais etapas e os demais paises da América Latina, 0s quais, a literatura da area, também

atesta a problematica em volta do ensino remoto®.

6.2 SER PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL EM TEMPOS DE PANDEMIA:
“TIVEMOS QUE APRENDER, APRENDENDO”

Na Educacdo Infantil, hd um historico de avancgos e retrocessos, de modo que por
um lado reconhece-se 0s avangos quanto os aparatos legais, 0s quais sustentam esta etapa
na contemporaneidade, a concebendo como um direito de todos os brasileiros desde a
mais tenra idade e obrigacdo dos municipios na oferta. Por outro lado, ha um conjunto de
retrocessos que, por vezes, comprometem a qualidade da educacdo ofertada, entre eles
pode-se citar a concepcdo de Educacdo Infantil voltada apenas para a protecdo e
atendimento das necessidades imediatas dos bebés e criangas em idade pré-escolar
(LAZARETTI; MAGALHAES, 2019). Como se pode perceber, a corrente tedrica
orientadora desta dissertacao nega tal entendimento.

Na verdade, em sua propria estrutura a concepg¢do historico-cultural ja sinaliza
para o ensino, haja vista que nega fortemente o desenvolvimento infantil como resultado
de processos espontaneos e cotidianos, ao passo que o subordina com a mesma
intensidade aos processos intencionais, isto é, ao processo de ensino como fundamento
para o desenvolvimento humano (PASQUALINI, 2010). A autora presume que, quando
Vygotsky se volta para o papel da educacdo escolar no processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano, a relevancia do ensino ja fica evidente. Por isso, ela
compreende que a psicologia historico-cultural sustenta a defesa em favor do ato de
ensinar e, a0 mesmo tempo, contribui para a quebra da hegemonica negacao do ensino
para as criangas pequenas.

Dessa forma,

A funcdo social da educacdo infantil é, por meio de um ensino
organizado e sistematico, ampliar os horizontes culturais do bebé e da
crianga pequena. Isso significa que os signos e instrumentos culturais

69 para mais aprofundamento, indica-se a leitura da obra de OLIVEIRA, Dalila Andrade; PEREIRA JUNIO,
Edmilson; CLEMENTINO, Ana Maria. Trabajo docente en tiempos de pandemia: una mirada regional
latinoamericana. Brasilia: Criatus Design e Editora, IEAL/CNTE/Red Estrado, 2021.
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devem ser apresentados a crianca e sdo mediadores da aprendizagem e
do desenvolvimento infantil (LAZARETTI; MAGALHAES, 2019, p.
11).

Em um répido esclarecimento, ndo se defende, por exemplo, ensinar as operagdes
matematica para bebés que ainda estdo em atividade de comunicacdo direta ou objetal.
Na verdade, a defesa é prol do ensino/instrugdo que estimula aprendizagens novas,
experiéncias ricas e significativas. O ensino da mastigacdo, o estimulo auditivo por
intermédio de sons, o estimulo visual, utilizando-se de objetos com formatos distintos,
cores vivas e vibrantes, a titulo de exemplo, seria um bom comeco para essa época do
desenvolvimento (ARCE; MARTINS, 2009). Contudo, nada disso serd possivel se o
professor também ndo conhecer a funcdo social da Educacgdo Infantil e as necessidades
de aprendizagem para o desenvolvimento que criancas, nas diferentes épocas, carecem.
O professor precisa ter clareza do ensino como significado de sua atividade. Da auséncia
desses conhecimentos emergem as praticas retrogradas e alienadas que ainda imperam
nessa etapa, como ficou evidente ao longo da pandemia.

Assim sendo, na Educacdo Infantil o ensino ndo deve se pautar em uma escolha,
mas em uma necessidade. Ser professor da Educacdo Infantil € assumir o ensino como
significado da atividade docente, inclusive durante a crise sanitaria, momento no qual,
por vezes, a aprendizagem de novos conteudos tem sido reduzida a assimilacdo de “novas
informagdes”, concepcdo, por seu turno, totalmente desajustada em relacdo a
aprendizagem, pois a mesma “se trata de um processo de formacdo e transformacéo das
capacidades cognitivas, afetivas e motoras do estudante” (FRANCO et al., 2020, p. 04).

Tendo esses aspectos em foco, os professores entrevistados compreendem que
para a efetivacdo da atividade docente no pico da pandemia, época em que 0 ensino
remoto era unanimidade na rede de ensino da qual fazem parte, certas particularidades
foram comprometedoras. Em primeiro lugar, como ja foi delineado ao longo das sessbes
anteriores, a formacéo dos professores se mostrou insuficiente face as demandas do
ensino remoto, haja vista a falta de familiaridade de uma parcela dos professores aos
aparatos tecnoldgicos e, por outro lado, o conhecimento apenas a nivel técnico-operativo
de tais recursos, impossibilitando uma utilizacdo critica, na qual fosse possivel
“compreensdo dos principios cientificos e dos processos que as tornaram possiveis”
(SAVIANI, 2020, p. 22). Por isso,

Cada um se virava do jeito que podia;
Tivemos que aprender, aprendendo.
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Para além disso, o proprio ensino remoto encerra a possibilidade da atividade
docente em sua integralidade, ainda que os requisitos minimos tivessem sido atendidos,
uma vez que “o desenvolvimento integral das criancas [...] depende de condi¢Ges minimas
de qualidade que ndo podem ser asseguradas por meio da transposicdo do que deve ser
realizado presencialmente, para atividades remotas delegadas as familias” (COUTINHO
etal., 2020, p. 02).

Durante 0 ano de 2020, em que ndo ocorreram atividades escolares, e 2021 com o0
formato remoto, os indicios de renlncia da aprendizagem e o desenvolvimento séo
evidentes, uma vez que no fim das contas nenhuma das duas condicdes foi capaz de
garantir o desenvolvimento integral das criangas — para isso seria preciso que os critérios
anteriores de ensino fossem alcangados — ¢, muito menos, considerou a dinamica da
Educacao Infantil, a qual “ocorre mediante a organizacdo de vivéncias e experiéncias que
extrapolam atividades ou sequéncias correntemente denominadas didaticas e perpassam
as brincadeiras e as relac6es de cuidado” (COUTINHO et al., 2020, p. 02). Ademais,
questBes relacionadas a relacdo escola-familia e a familiaridade com os recursos
tecnoldgicos aprofundaram os desafios ja existentes em ser professor da Educacédo
Infantil em tempos de pandemia e deixaram marcas nos professores, as quais, por sua vez,
eles trazem como ligdes para sua atividade. Em especial destaca-se um entendimento

unanime dos participantes: ndo se faz Educacao Infantil de forma emergencial.

6.2.1 Os desafios da relacdo familia-escola no contexto pandémico

Sobre o fechamento das escolas e a ado¢do do ensino remoto em 2021, a

professora 2 resume da seguinte maneira,

Quando veio a Pandemia, tivemos que mudar: gravar aula, dar aula a
distancia, necessitar do apoio, da intermediacédo da familia, pois os
alunos da Educacéo Infantil ndo conseguem assistir as aulas sozinhas.

Nas palavras de Franco et al. (2020), a familia passou a ocupar o lugar de agente
da educacdo formal, haja vista a dependéncias das criancas dessa idade, a falta de
autonomia para 0 manejo dos recursos tecnologicos e para a realizacdo das atividades
solicitadas. Nas palavras da professora 1 tal afirmativa pode ser constatada quando ela

relata,
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Os meus alunos ndo tém idade para eles proprios ter acesso [ao celular
ou computador]. S&o os pais.

Para Magalhdes, Lazaretti e Pasqualini (2021), no periodo de grande
excepcionalidade inaugurado pela pandemia da Covid-19, as familias assumiram um
papel de “professores improvisados”. As autoras destacam a ineficiéncia da transferéncia
para o contexto doméstico de uma tarefa propria das instituicdes de ensino, posto que a
atividade pedagogica tem sido banalizada e sido resumida a resolucdo de tarefas
padronizadas, as quais além de ndo contribuem para o desenvolvimento infantil podem
ainda colocar a crianga em uma situacéo de realizar praticas mecanizada, sem motivos ou
sentido pessoal para o aluno. Dito de outro modo, praticas ndo promotoras da
aprendizagem e do desenvolvimento.

Ademais, os professores entrevistados rememoram como foi se dando a relagéo

escola-familia no contexto do ensino remoto,

Criou-se um grupo de estudos pelo WhatsApp com as turmas e
envidvamos essas sugestdes de atividades;

As atividades eram enviadas no grupo para que 0s pais dessem uma
devolutiva;

O que os pais faziam era ver os videos e entender o conteldo, depois,
o trabalho deles era fazer a dindmica juntamente com os filhos;

Geralmente, tinham pais que mandavam até a noite, porque era o Unico
momento que tinha, ou seja, trabalhava até tarde, [portanto, ] acabava
fazendo as atividades fora de horario, depois das 18h;

[...] professores passassem a introducéo para os pais;
[...] eles faziam o trabalho prético;

[...] esperando, ainda, que o pai repassasse para a crianga de maneira
correta;

[...]Eu necessitava da parceira deles.

Interessante destacar a palavra dindmica, utilizada por uma das professoras. No
contexto do ensino remoto, as aulas, na visao das entrevistadas, adquiriram um aspecto
dindmico, ou seja, que foge do usual tradicionalismo quadro e giz. Na Educacdo Infantil,
ainda é possivel testemunhar praticas desconexas dos objetivos tragados, utilizadas a fim
de passar o tempo. Nesse novo formato foram precisos ajustes, de modo que as aulas

precisaram ficar mais atrativas tanto para os pais quanto para as criangas, mas ndo se pode
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descaracterizar as a¢des de ensino e as denominar de dinamicas. O ensino se trata de
organizar situagcdes com instrumentos e agdes capazes de promover a humanizagéo e
garantir a estes individuos aquelas caracteristicas que ndo foram dadas ao nascer. Quando
se entende o ensino pelo viés da dinamica, ocorre uma dupla descaracterizagéo, tanto do
ensino, como da atividade do professor, posto que, numa concepg¢éo historico-cultural, o
docente “ndo pode ser entendido como alguém que apenas estimula ¢ acompanha a
crianca em seu desenvolvimento” (PASQUALINI, 2006, p. 193). O professor ndo pode

ser concebido simplesmente como um animador, recreador ou dinamizador. Na verdade,

o professor é compreendido como aquele que transmite & crianga 0s
resultados do desenvolvimento histérico, explicita os tracos da
atividade humana cristalizada nos objetos da cultura — mediando sua
apropriacdo — e organiza a atividade da crianga, promovendo assim seu
desenvolvimento psiquico (PASQUALINI, 2006, p. 193).
Sendo assim, 0 ensino e as atividades propiciadas por meio da aula, ndo podem
ser entendidos como uma dinamica, termo frequentemente articulado ao ensino hibrido e
a EaD. Nota-se que falta clareza teorica aos professores, ainda hoje, sobre a sua funcédo
frente a formac&o das novas geracdes. Para Lazaretti e Magalhaes (2019), € preciso saber
como ensinar ao utilizar instrumentos e ao propor acbes cujo objetivo seja a
aprendizagem, o que, por sua vez pressupde clareza teérica no momento de planejar as
acoes.
Em continuidade, Santos, Vieira e Moreira (2021) levantam alguns
questionamentos importantes para a reflexdo sobre o ensino remoto nessa etapa em que o

cuidar e o educar sdo fundamentos estruturantes,

como trabalhar o educar e cuidar, fundamento dessa etapa, ao contexto
do ensino virtual? Como cuidar das criancas sem a presenca fisica da
professora? Como ofertar o “ensino” de forma igualitaria, com recursos
tecnoldgicos de qualidade a todas as familias das criancas matriculadas?
Apoiar ou criticar o uso das tecnologias para o trato com as criangas?
(SANTOS; VIEIRA; MOREIRA, 2021, p. 206).

Estas questdes produzem certas reflexdes acerca da situacédo das criancasde O a 5
anos, publico alvo da Educacdo Infantil, considerando o fato delas estarem em diferentes
épocas do desenvolvimento psiquico, uma vez que as atividades guias também sdo
diversificadas. Os alunos de 0 a 1 ano, pertencentes a primeira infancia, conforme Elkonin
(2017), dependem particularmente da comunicagdo emocional direta com os adultos para

satisfazerem suas necessidades, interagirem com 0 meio e iniciar o processo de aquisi¢do
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da linguagem verbal para, em seguida, ampliarem seu desenvolvimento, a fim de se
tornarem capazes de realizar novas atividades.

Na pandemia, os bebés tiveram essa atividade parcialmente interrompida no
contexto da escola, contando apenas com as orientacfes remotas dos professores, as quais
eram repassadas primeiramente as familias pelos recursos tecnologicos — uma vez que os
bebés ainda ndo dominam a linguagem verbal — para que fossem, posteriormente,
desenvolvidas com as criangas em casa. O professor que atua com bebés de até um ano
tem uma fungé@o muito voltada ao enriquecimento das experiéncias vivenciadas, mas, com
a crise sanitaria, a comunicacdo entre ambos se tornou restrita, de modo que a atividade
docente foi limitada, pois a intera¢do direta ndo era uma possibilidade.

E fato que as familias também contribuem com o desenvolvimento nessa época,
contudo toda a riqueza e intencionalidades educativas advindas da atividade docente sdo
determinantes para o desenvolvimento dos bebés. Assim, “as crian¢as Sdo as que mais
tém sido afetadas pelo distanciamento social, sobretudo pelo fato de que estéo
vivenciando apenas os estimulos permitidos no interior do &mbito familiar” (SAITO et
al. 2021, p. 206). Na verdade, segundo as autoras, o distanciamento inaugura uma
conjuntura na qual ocorre a privacdo de interacdes sociais mais amplas e, por
consequéncia, de estimulos voltados ao desenvolvimento psicol6gico das criancas.

As criancgas pertencentes a primeira infancia (1 a 3 anos) também possuem uma
atividade principal, a objetal, a qual depende de condicGes anteriores para se desenvolver,
ou seja, € preciso que a comunicacdo emocional direta tenha se desenvolvido a ponto de
a crianca ser capaz de ja realizar a transicdo para o periodo de compreender a fungdo dos
objetos, haja vista a atividade objetal ser fundamental para a ampliacdo do nimero de
atividades desempenhadas pela crianca, inclusive a brincadeira. A passagem para uma
nova época do desenvolvimento, na qual o jogo de papéis’® ¢ a atividade predominante,
portanto, demanda da crianca a aprendizagem de acdo com o0s objetos. E assim por diante,
sempre em busca de um novo degrau no ciclo do desenvolvimento humano. Essas
afirmativas sdo fundamentadas por Vygotsky quando o autor diz que “o desenvolvimento
da crianga ndo é outra coisa que a permanente passagem de um escaldo evolutivo a outro,
passagem ligada & mudanca e a estruturacdo da personalidade da crianga” (VYGOTSKY,
[19--? ], p. 5 apud ELKONIN, 2017, p. 152).

0 Para Elkonin (2017), o jogo de papéis se trata do brincar em sua forma mais ampla.
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Em tempos de pandemia e de ensino remoto, contudo, essas premissas Sao
afetadas, ja que a atividade docente também é comprometida quando a interacdo
professor-aluno nédo é direta. Por seu turno, os pré-escolares também enfrentaram esse
distanciamento dos professores, posto que as familias foram incumbidas de auxiliar no
processo de mediacdo da aprendizagem, dado a impossibilidade do professor estar
presente fisicamente. Sobre isso, as professoras entrevistadas, ao relembrarem o periodo

em que utilizaram o ensino remoto, destacam que

No geral, os pais ndo tiveram uma boa recep¢éo quando souberam que
eles teriam de ser os mediadores do ensino da crianca. Primeiro,
porque os pais ndo tém muita facilidade para fazer as dinamicas e
ensinar as coisas para os filhos. E outra, porque precisaria de tempo.
Boa parte dos pais ndo fazia as atividades com os filhos e ndo
repassava os contetidos (Professora 2).

As familias ndo possuem a formacdo exigida para mediar o processo de
aprendizagem escolar, afinal de contas esse movimento perpassa pela aquisicdo de
conhecimentos cientificos, dos quais os professores sdo especialistas. Assim, as
professoras entrevistadas relembram que precisaram adaptar o processo de aprendizagem

considerando os desafios e limitacGes das familias.

[...] procurei ver o lado dessas familias;

[...] sugeria sempre jogos ou brincadeiras, atividades com coisas que
eles tivessem em casa, para facilitar;

E se vocé for trabalhar com determinado objeto e o pai 0 ndo tem em
casa? Como fazer?

Vocé tem que sugerir outra coisa que substitua aquilo que vocé estava
trabalhando. Os desafios eram constantes.

Mesmo nessas condicdes, envolver as familias, na percepcdo dos professores, foi
um dos maiores desafios enfrentados no formato emergencial de ensino, conforme pode

ser conferido nos relatos.

Nos tivemos uma dificuldade muito grande de trazer as familias para
participar;

Foram pouquissimas as familias que levaram a sério essa forma de
ensino, e que desenvolveram as atividades sugeridas para as criancgas;

[...] ndo conseguimos muito retorno das familias. 1sso me deixava
muito frustrada;
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O maior desafio era trazer as familias para nossa realidade. Eu
confesso que esse foi 0 meu grande desafio;

E ndo tinha retorno por parte da familia! Apenas alguns pais
retornavam. Isso desmotivava muito!

Quando eu via que ndo havia retorno por parte dos pais, eu ficava um
pouco frustrada, pensando: “o que vou fazer para reverter essa
situagdo? ”, e a gente sabe que nem sempre vai reverter,

Sentimento de frustragdo, constrangimento e desmotivacdo foram frequentemente
mencionados pelos professores entrevistados, demonstrando, mais uma vez,
caracteristicas de sofrimento docente, bem como a cisdo entre sentido e significado da
atividade docente. Em uma pesquisa realizada por Lima, Carvalho e Stascxak (2021), os
autores chegaram a resultados que apontam trés principais fatores capazes de gerar
sofrimento docente, sdo eles: a auséncia de apoio das familias, a indisciplina e a cobranga
de resultados. Para as professoras entrevistadas, a familia era demasiadamente importante
nesse cenario, pois elas eram diretamente responsaveis por mobilizar nas criangas 0s
motivos para aprender, entretanto, na préatica, a participacao das familias ndo ocorreu com
a frequéncia necessaria para as demandas do ensino remoto. Nesse conjunto de questdes
levantadas, as professoras passaram a se preocupar em nao s6 gerar motivos para aprender

nas criancas, mas também nas familias.

Parecia que eu ndo queria atingir as criangas, parecia que eu queria
atingir os pais, pois se 0s pais nao viessem conosco, nés ndo
conseguiriamos desenvolver o trabalho com os alunos, colocar em
pratica aquilo que estavamos sugerindo (Professora 1);

Ensinar primeiro o “por que”, pois se vocé ndo ensina isso, ele ndo
passa para o filho por pensar que é uma coisa banal, sem sentido
(Professora 2);

Eu pensei: vou ter que ensinar os pais para os pais ensinar os filhos.
Penso que esse foi o desafio maior (Professora 2).

Em algumas situaces, as razdes alegadas pelas familias estavam ligadas a falta
de acesso a internet, em outros as professoras alegam ser, de fato, a falta de interesse dos

pais.

Um, o pai alegava que ndo tinha como fazer atividade do grupo, os
outros dois disseram que néo tinha internet (Professora 1);
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[...] uma dessas criancas que eu mencionei para vocé, que ela disse que
ndo tinha acesso a internet, ela tinha WhatsApp, entdo, julga-se, que
ela ndo queria fazer (Professora 1);

[...] era [falta de] interesse mesmo (Professora 1);

[...] N&o posso dizer que eles ndo tinham acesso, porque se eles postam
outras coisas nas redes sociais, quer dizer que eles tém acesso
(Professora 2);

[...] a minha parte eu fiz! Buscar, eu busquei, mas nao teve retorno por
parte dos pais, pois pelo fato dos alunos serem criangas, ndo séo eles
que vao |4 sentar e fazer a atividade, sdo os pais que tem que estar
acompanhando (Professora 2);

Diante desses relatos, retoma-se a defesa de Franco et al. (2020) de que o ensino

remoto ao delegar funcBes da escola para a familia acaba, por sua vez, alterando a rotina

familiar e inserindo tanto os pais como os professores em situacBes conflituosas,

marcadas por grande estresse e queixas de ambas as partes, assim como reforcando uma

imagem negativa do processo de ensino e aprendizagem. De fato, a relagdo entre

professores e familia foi desafiadora no contexto ensino remoto, se constituindo, na maior

parte das vezes, em relagdes de cobrancas.

A relacdo era mais ligar para os pais e cobrar atividades (Professora
4);

Era mais relacé@o de cobranca (Professora 4);

Outro aspecto em destaque na fala das professoras, se configurando em queixa, é

o fato de as familias ao alegar ndo ter condi¢bes materiais para participar das aulas

remotas também ndo se comprometiam em auxiliar as criancas a realizar 0s exercicios

impressos propostos para aqueles impossibilitados de participar das aulas on-line.

Tinha aqueles que ndo participavam das aulas remotas, entdo, a
familia que tinha pegar a atividade impressa no CMEI, mas a gente
sabia que era os proprios pais que faziam e enviavam a foto das
atividades todas prontas de uma sO vez. Tem casos e casos. Uns
participavam uma vez no bimestre (Professora 1);

J& aconteceram casos de eu enviar as atividades da semana e a mée
devolver todas as atividades prontas, praticamente no dia seguinte.
Como que a crianca vai devolver as atividades em menos de um dia?
Entdo, vocé sabe que ndo foi a prépria crianca que fez (Professora 2).
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E fato que tanto a escola (e professores) como as familias e a sociedade s&o
responsaveis pela educacdo das criangas, adolescentes e jovens, conforme preconizam 0s
dispositivos legais como a Carta Magna de 1988 e a LDB de 1996. Todavia, € preciso
considerar que, a funcéo de mediacao dos conhecimentos cientificos é do professor, sendo
ele o responsavel por criar situacdes as quais efetivamente alcancardo a aprendizagem e
0 desenvolvimento, contudo as condigdes para atingir seus objetivos precisam ser
garantidas. De maneira oposta, 0 ERE comprometeu a atividade docente em varios
aspectos, sobretudo na possibilidade de efetivar um curriculo voltado a promocao da
aprendizagem e o desenvolvimento, uma vez que estas aquisi¢des s6 podem se realizar
com plenitude no contexto escolar e nas experiéncias por ele ofertadas.

N&o se pode perder de vista que, o professor é capaz de agir diretamente na zona
de desenvolvimento iminente da crianca, afinal ele conhece a capacidade cognitiva de
seus alunos e, por isso, é capaz de identificar os problemas que a crianca ainda nédo
consegue realizar e, a partir disso, colaborar na aprendizagem. A colaboracdo do
professor, no sentido de organizar estratégias de aprendizagem, é central no movimento
de desenvolvimento infantil, isso porque “em colaboragéo, a crian¢a pode fazer mais do
que sozinha” (VYGOTSKY, 20014, p. 342).

Como se sabe, na concepgéo vygotskyana, as relagdes sociais sdo o alicerce do
desenvolvimento de fungGes mentais mais sofisticadas. Santos, Vieira e Moreira (2021)
também discutem questfes como a necessidade de interacdo entre professores e alunos,
sendo este aspecto, para eles, fundamental no momento do planejamento das aulas da
Educacdo Infantil, haja vista que é a partir da identificacdo das necessidades de
aprendizagem do aluno que o professor planeja as experiéncias. Na contramdo desse

aspecto,

No formato virtual, essas possibilidades se reduzem, porque a familia
passa a assumir o lugar da professora para realizar a interagdo com as
criangas. Considerando os diferentes contextos familiares brasileiro, de
certo que para além das condicOes tecnolégicas, temos também a
questdo da necessidade da familia assumir esse lugar (SANTOS;
VIEIRA; MOREIRA, 2021, p. 206).

Essa interacdo indireta entre docente e aluno, no contexto do ensino, acaba
perdendo aspectos fundamentais, isso porque, na Educacdo Infantil, a relacdo com a
professora é uma das primeiras que a crianga estabelece no mundo extrafamiliar. Para
Leontiev (2004), o primeiro circulo a que a crianca faz parte € o da familia, instituicdo na

qual acontecem as primeiras formas de interacdo. Quando é inserida na Educacéo Infantil
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(ou jardim de infancia), as relacGes da crianca com a professora também assumem uma
funcdo particularmente importante, com experiéncias que fogem do j& vivenciado na
familia. Na escola, a crianga tem necessidade de atencdo individual por parte do professor,
bem como de mediacdo para conseguir se relacionar com outros de sua idade. A
professora, entdo, também passa a fazer parte de seu ainda pequeno e fundamental circulo

de relagdes sociais. Na visdo de Zaporozhetes (2017),

Para a crianca, tem uma importancia fundamental o contato emocional
com a professora, 0 estabelecimento de relagGes intensas e carinhosas
com ela. A professora capaz de ganhar a simpatia do pré-escolar
facilmente obterd o cumprimento das exigéncias requeridas, a
subordinacéo de sua conduta as normas morais etc. (ZAPOROZHETS,
2017, p. 146).

Posto isto, além de uma relacdo de ensino e aprendizagem, a relacdo professor-
aluno pressupde relacBes afetivas e que reverberam no desenvolvimento. O periodo de
recluséo social se configura como um elemento toxico para o emocional e a aprendizagem
infantil, pois mantem a crianca impossibilitada de realizar as interaces de forma mais
afetiva e, a0 mesmo tempo, a expde a mazelas sociais, uma vez que expressa “0s dilemas
e os efeitos negativos da nossa sociedade, como violéncia, desemprego, pobreza e, na
maioria das vezes, também falta de formacdo de seus membros para orientarem as
atividades escolares” (SAITO et al. 2021, p. 206).

Por sua vez, a atividade docente nesse formato tem se sujeitado a outras demandas,
as quais estdo além da atividade de ensino. Para Magalhaes, Lazaretti e Pasqualini (2021),
a dimensdo pedagogica aparentemente tem sido dominada pelas pressdes dos 6rgaos
reguladores, 0s quais demandam formalizacao, efetivacao dos protocolos estabelecidos e,
por fim, a comprovacdo de carga horaria cumprida. Em relacdo as criancgas, as autoras
consideram que os bebés foram visibilizados pelos 6rgdos responsaveis pela orientacdo
das praticas em tempos de pandemia.

Na contramdo do quadro exposto, a professora 3 trouxe relatos positivos na

relacdo entre a familia e a escola no formato remoto. De acordo com ela,

Mais de 50% da minha sala era participativa, entre 50% a 70%, na
verdade;

Na minha sala, por exemplo, a maioria tinha acesso a essas
tecnologias, [como o] celular, mas, no geral, 0 que eu percebi na nossa
instituicdo é que alguns pais nao tinham nem internet;
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Eu fiquei surpresa pela participacdo dos pais, apesar de ter muita
cobranca.

Esses dados, por seu turno, ndo sdo compartilhados pelas outras trés professoras,
as quais, em maior ou menor grau, relataram problemas na relacdo com as familias. Na
verdade, a professora 1 afirma que apenas um aluno, dos dez matriculados, realizava a

devolutiva das atividades solicitadas. Por isso, ela considera que

As familias que de fato estdo preocupadas com o desenvolvimento da
aprendizagem dos proprios filhos foram as que mais participavam —
gue, como te disse antes, infelizmente, foram poucas (Professora 1).

Ao final das entrevistas, as professoras, quando perguntadas se atingiram 0s

objetivos pedagdgicos estabelecidos, avaliam

Considerando a quantidade de alunos que eu tinha e a quantidade de
alunos que participava, e a quantidade de familias que contribuiram
para que as criangas participassem, ndo [alcancar 0s objetivos
pedagogicos];

[Objetivo de] atingir as familias para que elas participassem, nao!

Diante desses relatos, fica evidente que a aprendizagem e o desenvolvimento s6
podem se efetivar em sua plenitude no ambiente escolar, local onde a qualidade das
mediacdes tende a se ampliar. Ndo se nega a relevancia da familia na Educacéo Infantil,
especialmente no formato remoto, no entanto também ela ndo pode ser sobreposta a
escola.

Nesse raciocinio, é preciso ainda se recordar que ao ndo considerar ter atingido
seus objetivos, os professores trazem para si uma carga que nao é apenas de sua alcada.
A culpabilizacdo do professor pelos encaminhamentos da educacéo ja esta cristalizada e
é também por isso que a desvalorizacdo docente ainda € tdo presente. Em razdo disso,
propde-se uma simples reflexdo: afinal, como efetivar uma atividade que ndo é mais
apenas sua? Que depende do outro — neste caso da familia — para se realizar? Seria preciso,
entdo, antes de ensinar a crianga, ensinar primeiro as familias? Gerar nelas motivos a fim
de que a participacdo nas aulas remotas fizesse sentido pessoal? De fato, apenas nessa
circunstancia seria possivel motivar as criangas, haja vista que esse ndo € um processo
direto na Educacgéo Infantil remota, pois perpassa pela relagcdo professor-conhecimento-

familia-aluno.
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Em sintese, o professor foi fixado em uma posi¢édo em que toda a responsabilidade
pelo sucesso ou fracasso do ensino remoto depende dele, desconsiderando que esta
situacdo é muito mais complexa, pois ndo envolve apenas professores e alunos. Envolve
a familia, que ndo tem as condicdes e motivacdes necessarias para auxiliar as criangas em
casa. Envolve a escola, que ndo tem se responsabilizado diretamente pelo produto do
ensino remoto, pois também ndo tem estrutura para responder as demandas desse formato.
E por fim, envolve também o Governo Federal e os 6rgdos reguladores da educacao que
ndo conseguiram minimizar os efeitos da pandemia no Brasil e, unilateralmente, tomaram
a decisdo de implementar o ensino remoto, ignorando descaradamente as condicdes
concretas dos principais envolvidos e, em especial dos professores, os quais ficam na

linha de frente.

6.2.2 Condicdes de trabalho, familiaridade com as tecnologias e apoio da
instituicdo de ensino

A fala das participantes, possivelmente, ja sera suficiente para indicar os

encaminhamentos desta secdo. Segundo as professoras,

Eu penso que nos fomos meio que jogados, “vocé vai dar aula a
distancia, se vira, eu so quero resultado”. Eu me vi nessa situagdo!

Quanto aos professores, alguns ndo tinham nem aparelho celular ou
tinham muitas dificuldades de acessar os recursos tecnolégicos.

Formacdo... como se diz, se vocé quer fazer a sua aula, vocé procura.

9

Eu fui atras! Pedi ajuda para “a”, pedi ajuda para “b”. Para Ensino
Fundamental teve treinamento e tudo mais. Mas, para nés no CMEI,
foi “sevira”.

N&o forneceu nada [o sistema de ensino]! Nada... nada... nem material
caso vocé quisesse fornecer um recurso pedagdgico; - Eu tive que
comprar do meu bolso. N&o foi ofertado!

Em concordancia com Saviani (2020) e Franco et al. (2020), o sistema
educacional brasileiro ndo tinha condicdes de ofertar o ensino remoto, pois ndo preenchia
requisitos basicos para a mediacao das aulas a partir das tecnologias, as instituicdes ndo
possuiam a estrutura e o investimento necessario para disponibilizar computadores e
internet para alunos e professores; os docentes ndo dispunham de formacéo tecnologica

bésica e pratica para direcionar o ensino nesse formato e, muito menos, uma formacao
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teorica e critica em relacdo as tecnologias, haja vista a historica incorporacdo destas na
escola sem, contudo, a necessaria reflexdo de suas possibilidade e contingencias.

Entretanto, mais do que ofertar computadores, internet e conhecimentos técnico-
operativos, era preciso ndo ter, sobretudo, lancado “a educagido na esfera dos cursos a
distancia de forma acgodada”, sem conhecimento dos principios cientificos e da
compreensdo dos processos que tornaram as tecnologias possiveis (SAVIANI, 2020, p.
22). Formagdes continuadas, inclusive, ndo foram ofertadas nem mesmo ap6s um ano
todo de interrupcdo das aulas para a Educacdo Infantil, conforme as narrativas das
entrevistadas.

As condicdes concretas das instituicbes de ensino, dos professores e alunos néo
foram consideradas ao se decidir pelo ensino remoto. Além disso, nem mesmo “vV0z e
poder de decisdo sobre os encaminhamentos do trabalho docente na conjuntura
desafiadora que se nos apresenta” foi dado aos professores (FRANCO et al., 2020, p. 07),
0 que configura, nas palavras de Saviani (2020), uma auséncia de democracia no processo
de tomada de decisdo em relacdo a adog¢do do modelo remoto.

Ja que os requisitos minimos ndo poderiam ser atingidos, era preciso entdo pensar
estratégias para reorganizar o calendario académico, de modo que as aulas fossem
repostas assim que a crise sanitaria permitisse o retorno com seguranca para todos. Assim,
uma extensdo do ano letivo de 2020 para 2021 e a suspensao de avaliaces censitarias,
por exemplo, seria uma alternativa para a ndo substituicdo das aulas presenciais por aulas
remotas nesse periodo. Os recursos tecnoldgicos, por sua vez, poderiam ser utilizados
como complementares auxiliando no reforgo dos contetdos ja estudados, valorizando o
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, e propondo a¢des a fim de manter as
criangas em atividade, — considerando as especificidades de cada época do
desenvolvimento e suas respectivas atividades guias — contudo a disponibilizacdo de
recursos para 0 acesso seria indispensavel, em qualquer que fosse o cenéario de utilizagdo
do formato remoto (FRANCO et al., 2020). Saviani e Galvédo (2020), em consonancia,
defendiam o cancelamento do calendario escolar de 2020 e a proposta de oferta de cursos
livres, seminarios, palestras e atividades com fins de manter o vinculo escola-aluno, uma
vez que “¢ um periodo de pandemia, de excecédo, de isolamento e, portanto, ndo é o
periodo regular de atividades educativas” (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 44).

Mas, ao adotar o ensino remoto na Educagdo Infantil, estas possibilidades foram
encerradas, uma vez que a exigéncia de aprendizagem de conteldos novos e a

continuidade do calendéario académico, independente do avanco da Covid-19, obrigou
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professores e alunos a retomar as aulas de forma exclusivamente remota. Todavia,
conforme mencg0Oes anteriores, certas particularidades precisam ser contempladas, uma
delas € em relacdo ao dominio dos recursos tecnolégicos por parte dos professores.
Obviamente, existem os casos de professores com competéncia tecnoldgica, mas esse ndo
foi o caso das professoras entrevistadas no municipio de Jaragua, conforme suas

narrativas

Professores tiveram que se reinventar, na verdade, com essa Pandemia.
Teve professor que ndo sabia nem mexer no WhatsApp. Eu mesmo fui
um exemplo disso;

Eu ndo me relaciono muito bem com a tecnologia;

[...] teve que aprender a ser “Youtuber”, aprender a ser tudo nesse ano
que passou.

Com isso, o trabalho docente foi transportado para o home office, tipo de trabalho
que, frequentemente, se situa no mundo das fabulas, sendo concebido como uma forma
de trabalho menos restritiva, com menores niveis de responsabilidade e de facil manejo.
Entretanto, na pratica, a realidade é outra. Os professores estdo, cada vez mais,
sobrecarregados, sendo obrigados a utilizar seus proprios recursos tecnologicos (celular,
computador, internet), bem como energia elétrica e estrutura fisica do espaco (mesa,

cadeira). Em relacdo a tais afirmativas, as professoras entrevistadas reforcam

Na verdade, o sistema [de ensino ] ndo forneceu recursos nenhum! A
Unica coisa que o sistema ofereceu foram as habilidades para vocé
trabalhar;

Fui gastando aleatoriamente. N&o tenho ideia do custo total
aproximado;

[...] paguei para editar os meus videos, por estar cansada. N&o ficou
barato nédo!

Cada professor fez com aquilo que tinha, comecando dos seus
aparelhos tecnoldgicos e também os materiais pedagdgicos que eles
usavam para gravar as aulas;

NOs utilizamos a nossa internet, os nossos celulares, 0s Nnossos
materiais. Tudo tinha que se conforme com aquilo que tinhamos em
casa, para nao ter gastos extras. Eu utilizei o que tinha em casa, dentro
das propostas. A educacédo é vista dessa forma: o professor tem que
arcar com tudo!

[...] a maioria das vezes sai é do bolso da gente mesmo, porque eles
(secretaria de educagdo) ndo davam ajuda financeira;
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Principalmente na Educacdo Infantil, a maioria das atividades é
ludica, ndo d& para fazer uma “tarefinha”;

Se [o professor] tinha algum aparelho de celular bom [ou] um
notebook bom, ele conseguiu trabalhar melhor.

Em relacéo aos gastos, o discurso dos professores foi unanime, todos afirmam ter
gasto do préprio bolso, recursos os quais ndo foram ressarcidos. Todas essas afirmativas
apontam para uma direcéo evidente: a ampliacdo da precariza¢do do trabalho docente,
posto que esta ndo € uma condi¢do possuindo raizes muito mais antigas. Frentes as
demandas do ensino remoto, os empregadores exigem a utilizacdo dos préprios materiais
dos professores e ainda a familiaridade com os aparatos tecnologicos (COLEMARX,

2020), sem, no entanto, ofertar nenhum amparo. De acordo com as professoras,

N&o teve respaldo em hora nenhuma;
N&o tivemos capacitagéo;

[...] ndo houve formagdo, ndo teve um momento especifico para nos
ensinar a trabalhar nesse sistema remoto. Nés fomos trabalhando e
resolvendo as dificuldades no dia a dia mesmo.

[...] ndo houve nenhuma formagdo para ensinar a trabalhar nessa
realidade remota;

[...] E ndo houve preparagéo e momento para ensinar os professores a
utilizar os recursos tecnologicos.

Vieira e Falciano (2020) apontam que, um dos maiores desafios enfrentados pelos
professores foi a falta de experiéncia dos com os recursos tecnolégicos e com o ensino
mediado por recursos tecnoldgicos, sobretudo, com criancas pequenas. Como nao
houveram momentos dedicados ao amparo e preparacdo desses professores para 0 uso
pedagogicos das tecnologias, os mesmos foram compelidos a dedicar mais tempo e horas
de trabalho para o dominio, ainda que apenas operativo, dessas ferramentas. A sobrecarga

de trabalho, nessas circunstancias, foi inevitavel. A professora 4 relembra,

Eu trabalhei demais, trabalhei o dobro! E vocé néo tinha retorno por

“«

parte de alguns pais! Isso era constrangedor! Porque, eu pensava: “o
que sera que aconteceu? Serd que a minha aula ndo foi boa? ”

A partir desse relato, coloca-se em questdo, novamente, o fato de grande parte das
criangas e familias, por uma razdo ou outra, ndo terem conseguido acompanhar as

atividades propostas nesse formato, dificultando a efetivacdo da atividade docente. Isso
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porque, “esse processo de ensino e de aprendizagem nao € uma relagdo de transmissao
direta, mas um processo mediado professor-conhecimento-crianga, que depende de
intervengéo qualificada, que mobilize motivos em sintonia com os sentidos pessoais e 0S
significados sociais”. Portanto, diante dessas condi¢fes precarias e, por vezes,
“constrangedoras” exaltadas pelas participantes, é preciso questionar se as mesmas
estavam, de fato, em atividade, bem como analisar se o formato imposto permitiu a alunos
e professores estarem em atividade (MAGALHAES; LAZARETTI; PASQUALINI,
2021, p. 110).

Para além disso, € preciso considerar que a atividade possui especificidades para
se firmar efetivamente como atividade, afinal, conforme Leontiev (2004). Na atividade
docente, o sentido pessoal necessariamente precisa coincidir com o produto de sua acéo,
pois o0 objetivo da atividade do professor é a aprendizagem do aluno. No contexto da
pandemia, onde os alunos ndo sdo, em sua maioria, atingidos, o objetivo da atividade
docente nem sempre é alcancado, gerando relagdes alienadas, as quais sdo pautadas em
objetivos externos. Magalhées, Lazaretti e Pasqualini (2021), entendem que o professor
foi distanciado de sua func¢éo vital, isto €, da atividade ensino, a qual pressupde o dominio
e a mobilizacdo de conhecimentos tedricos, 0s quais serdo materializados em forma de
acOes e operacOes capazes de promover a aprendizagem. Na contramdo desse
pressuposto, os encaminhamentos visualizados durante o isolamento social — e também
relatados pelas professoras — permitem compreender que o professor foi privado de
organizar sua atividade de ensino, pois nem mesmo a decisao sobre as escolhas realizadas
durante a pandemia o incluiu.

Nesse propdsito, as professoras descrevem as condicdes de trabalho extenuantes
a que foram expostas por ndo terem as habilidades necessarias para o dominio das
ferramentas tecnoldgicas. Esse cendrio contribuiu para a desarticulacdo entre o sentido
pessoal e a significacdo social da atividade dessas docentes, haja vista que, por vezes, ndo

reconhecem o sentido do proprio produto de seu trabalho.

[...] eu vejo que teve uma sobrecarga, porque além de ter que planejar
as aulas como de costume, nés tivemos que dispor de tempo para estar
gravando essas aulas;

Se tem que dispor um periodo para planejar, outro para gravar e, em
muitas vezes, ter que gravar 2, 3, 4 vezes, porque nunca fica bom.
Sempre tem um problema. [Quando isso ocorre] é preciso gravar de
novo. Depois, tem que tirar um tempo para editar, pois na Educacéo
Infantil ndo pode ser um video sem editar: é preciso incrementar o
video para que chame a atencdo da crianga;
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Em 2021, foi um ano bem dificil, porque, além da gente estar se
reinventando, tinha vezes que eu ficava altas e altas horas tentando
gravar um video. Foi uma loucura!

Os videos eram gravados e organizados através do aplicativo [...];

[...] eu editava 0 meu e da minha colega que ndo sabia. Entdo, como
eu sabia um pouco mais, eu pegava os videos dela e fazia;

E pelo fato de eu ndo ter experiéncia, demorava mais ainda. Com a
experiéncia, esse tempo foi diminuindo. J& fazia rapidinho;

Eu vejo que houve uma sobrecarga principalmente dos professores da
Educacdo Infantil, nessas aulas a distancia durante a Pandemia;

Teve que ter muita pesquisa de aprimoramento, aprimorar as aulas
para a idade que a gente estava trabalhando.

O ensino remoto obrigou os professores a se concentrarem em questdes técnicas
e operacionais das aulas remotas, permitindo pouco ou nenhum tempo para refletirem e
organizarem uma atividade de ensino com foco na mobilizagéo da aprendizagem e no
desenvolvimento. Inclusive, nas falas das professoras € possivel reconhecer o
contingenciamento da ativid