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APRESENTACAO

O Programa de Pés-Graduacgéo Profissional em Educagéo (PPGPE)
foi autorizado pelo Parecer Conselho Nacional de Educagédo/Camara
de Educacéo Superior (CNE/CES) 182/2017 e reconhecido pela Portaria
n° 1.359, de 18 de dezembro de 2018, do Ministério da Educagéo (Brasil,
2017, 2018). Desde sua criagéo, sempre visou a formagao de profissionais
da educagcdo como mestres e doutores em Educagdo na modalidade
profissional. Assim, com um corpo docente competente, logo acumulou
experiéncias na condugao de projetos de pesquisa relacionados as de-
mandas advindas das escolas, pautadas nos pressupostos da pesquisa
implicada/engajada (André; Princepe, 2017), o que possibilitou ao entao
Programa de Mestrado Profissional em Educagéo (PMPE) trilhar o seu ca-
minho para a autorizagdo do doutorado, que ocorreu conforme Portaria
MEC n° 2149, de 26 de dezembro de 2023 (Brasil, 2023).

A primeira turma iniciou suas atividades no segundo semestre de 2024,
seguida pela segunda turma, no primeiro semestre de 2025, na qual eu tive
o privilégio de ministrar a disciplina Abordagens Socio-histéricas da Edu-
cagéo no Brasil. Tratava-se de minha primeira experiéncia docente em nivel
de doutorado, circunstancia que gerou, inicialmente, certa expectativa. En-
tretanto, desde os primeiros encontros, a interagdo com os doutorandos foi
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marcada por uma sinergia. No processo de apresentagéo, compartilhamos
nossas trajetérias, nossas pesquisas e os diferentes lugares de atuagéo no
campo educacional. O entusiasmo da turma revelou o empenho individual
de cada doutorando e o significado atribuido & conquista de ingressar no
doutorado na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

No desenvolvimento da disciplina, especialmente a partir das discus-
sbes sobre Histéria e Sociologia: diferenciagcées e questbes epistemo-
légicas, propus a turma que produzisse uma obra coletiva que refletisse
os resultados das discussdes desenvolvidas durante o semestre. Apre-
sentei e ouvi sugestdes de referéncias nas areas de Historia e Sociologia
para os seminérios que comegamos a organizar, bem como de autores
provenientes de outros campos disciplinares, ainda que ndo diretamente
vinculados a educacgao. Surgiram reflexdes acerca de como poderiamos
nos apropriar das produgdes desses autores para melhor compreensao
da educagao. O percurso da disciplina orientou-se na pedagogia freirea-
na, ao preconizar que “pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao
conheco e comunicar ou anunciar a novidade” (Freire, 1996, p. 29).

Eis a génese do presente livro, que, em seus dez capitulos, apresenta
ora constatagdes seguidas de possiveis intervengdes, ora propicia co-
nhecer o que ainda nédo se conhece, ora comunica ou anuncia a novidade,
permeados por reflexdes sobre formagao de professores, aplicabilidade
tedrico-metodolégica, praticas pedagobgicas, politicas pUblicas e os de-
safios educacionais que permeiam o século XXI.

O capitulo 1, Ecléa Bosi: meméria, narrativa e enraizamento, de Regina
Celi Frechiani Bitte, Aline Silva Buter Gandra, Ana Paula Fantecelle Junger
e Fernando Domingos Vieira Sartorio, estabelece as conexdes entre os
conceitos de meméria com a cultura e o enraizamento/desenraizamen-
to das sociedades. Entender o enraizamento como categoria analitica
implica reconhecer o valor das experiéncias vividas, das subjetividades
silenciadas e das narrativas que constroem sentidos para a educacéo.

O capitulo 2, Quando a infancia testemunha: a educagéo do olhar e a
poténcia da imagem, de Camila de Matos Silva, Manuela Rosa Machado
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Ribeiro e Larissa Ferreira Rodrigues Gomes, traz o pensamento de Peter
Burke ao propor que as imagens sejam lidas como documentos histéricos
e culturais. As autoras apresentam fotografias infantis que testemunham a
inventividade da infancia que vive, comunica e cria, mesmo em contextos
adversos como a pandemia do Covid-19.

Ja o capitulo 3, Achille Mbembe e a educacgéo afrorreferenciada: en-
tre a necropolitica, a razdo negra e a Africa insubmissa, de Abrago Ni-
codemos Chanhino Ndjungu Cleyde Rodrigues Amorim e Lizie Pacheco,
convida-nos a refletir como os conceitos de necropolitica, razéo negra e
Africa insubmissa, formulados por Mbembe, possibilitam compreender a
escola como territério de disputa simbdlica e epistémica.

O capitulo 4, Entre vozes e siléncios: a teoria dialégica de Bakhtin e
suas interfaces com a educacédo, de Marcela Lopes Mendonga Coelho,
Regina Godinho de Alcantara, Valéria Rodrigues de Oliveira e Alexandro
Braga Vieira, ao abordar a filosofia da linguagem, permite-nos conhecer a
educacédo sob uma perspectiva dialégica e enunciativo-discursiva.

O capitulo 5, Norbert Elias e sua contribuicdo para a construgcdo da
histéria da educagéo, de Graziéli Venturine Ahnert Bernardo, Maria Amé-
lia Barcellos e Vitor Gomes, contribui para a Educagéo ao trazer o con-
ceito de “processo civilizador” para pensar a escola como espago de
constitui¢cao das relagdes entre os seres humanos, movidos pelos im-
pulsos e contraimpulsos.

No capitulo 6, As contribui¢cées de Pistrak para a auto-organizacdo dos
estudantes: a experiéncia da EFA de Jaguaré-ES, de Eric de Oliveira, Felipe
Junior Mauricio Pomuchenq e Débora Monteiro do Amaral, encontramos
reflexdes que nos permitem conhecer um dos principais conceitos de Pis-
trak, que é a auto-organizagéo dos estudantes, primordial para a constru-
¢&o de um projeto de sociedade baseado na coletividade, na participagéo
democréatica e formagéo integral dos sujeitos.

Jé no capitulo 7, A Teoria da Atividade e suas contribuicées em pes-
quisas da area de ciéncias da natureza, de Lidiane dos Santos Scarabelli
Ribeiro, Joelson dos Santos Silva e Junia Freguglia, o leitor encontrara uma
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abordagem da Teoria da Atividade, comecando com Vygotsky e, em se-
guida, Leontiev e Engestrém, destacando o campo de atuagéo e os seus
desdobramentos em pesquisas brasileiras sobre ciéncias da natureza.

No capitulo 8, O tempo e o lugar da educagdo no pensamento de
Adorno — dialogando com algumas possibilidades teérico-compreensi-
vas, os autores Flavio Gongalves de Oliveira, Juliano Torezani Tonon e Re-
nata Duarte Simdes, com muita sensibilidade, enfatizam a constitui¢gdo de
percursos educativos que promovam a autonomia e a humanizagédo dos
sujeitos para que Auschwitz ndo se repita.

O capitulo 9, Norberto Bobbio e a gestdo democrética da educacéo
publica: entre o ideal democréatico e os desafios da pratica no Brasil,
de Marcia Saraiva Prudencio, Giselly Rezende Vieira e Eduardo Augus-
to Moscon Oliveira, destaca as contribuicdes de Norberto Bobbio para
pensar a gestdo democratica da educagéao publica brasileira na interface
entre democracia, cidadania e direitos humanos, abordando os desafios

e as tensdes para a implementagéo dessa gestao.

No capitulo 10, O pensamento de Gramsci na educacaéo: trajetérias e
perspectivas contemporaneas, as autoras Karine de Abreu Melo e Mag-
da Simone Tiradentes anunciam modos e meios de trabalhar a teoria
gramsciana em consonancia com praticas pedagodgicas capazes de su-
perar perspectivas mecanicistas da educagéao, promovendo, assim, uma
formacgéo critica e auténoma.

Da pluralidade de teéricos e teorias que se fazem fios na tessitura
das reflexdes desenvolvidas na disciplina Abordagens Sécio-histéricas
da Educacédo no Brasil e materializadas no presente livro, depreende-se
que académicos, professores, docentes das redes municipais e esta-
duais de ensino, pesquisadores, s6 terdo a se beneficiar com a leitura
desta obra. O convite esta posto!

Regina Celi Frechiani Bitte
Vitdria, inverno de 2025.
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CAPITULO 1

ECLEA BOSI: MEMORIA, NARRATIVA
E ENRAIZAMENTO

Regina Celi Frechiani Bitte'
Aline Silva Buter Gandra?
Ana Paula Fantecelle Junger?
Fernando Domingos Vieira Sartorio*
DOI: 10.52695/978-65-5456-159-4.1

Uma teoria feita de escuta e transformacéao

Ecléa Bosi foi uma das mais importantes intelectuais brasileiras do
século XX, reconhecida por sua sélida formacdo académica e por seu
profundo compromisso ético, politico e social (Soares, 2022). Professora
emérita da Universidade de Sao Paulo (USP), graduou-se, fez mestrado e

1 Pés-doutora em Educagao no Programa de Pés-Graduag&do em Educagéo (PPGE),
UFU, Uberlandia-MG. Lattes: http://lattes.cnpq.br/8436866512999341.

2 Mestraem Educagéo pelo Programa de Pés-graduacgao Profissional em Educagao
(PPGPE), Ufes, Vitéria-ES. Lattes: http://lattes.cnpqg.br/9395158932795834.

3 Mestra em Ensino de Biologia pelo Programa de Mestrado Profissional em Biologia
(PROFBIO), Ufes, Vitoria-ES. Lattes: http://lattes.cnpq.br/1992484352590096.

4 Mestre em Geografia pelo Programa de Pos-graduagdo em Geografia (PPGG), Ufes,
Vitéria-ES. Lattes: http://lattes.cnpq.br/7507644209011039.
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http://lattes.cnpq.br/7507644209011039

doutorado em Psicologia Social pela mesma instituicéo, onde consolidou
sua trajetdria como pesquisadora, docente e orientadora.

Sua producgéo intelectual redne obras fundamentais para a Psicologia
Social, os estudos sobre a meméria e a Educagéo. Dentre seus livros, des-
tacam-se Memodria e Sociedade: Lembrancgas de Velhos (1994), Cultura de
Massa e Cultura Popular — Leituras de Operérias (2008), Simone Weil — A
Condicéo Operéria e Outros Estudos sobre a Opresséo (1996), O Tem-
po Vivo da Memoéria: Ensaios de Psicologia Social (1998) e Velhos Amigos
(2003). Em todos, é possivel perceber a sensibilidade com que escuta as
histérias de vida de seus interlocutores, sobretudo daqueles socialmente
esquecidos. Seu estilo combina escuta atenta e escrita envolvente, sus-
tentado por uma ética que transcende os limites do campo académico e
permeia ndo sé sua pesquisa, mas também sua conduta cotidiana.

O compromisso politico de Ecléa Bosi com os oprimidos foi uma cons-
tante em sua trajetéria. Chaui (2008) relembra um episédio simbélico: Bosi
recusava tomar aspirina devido ao envolvimento da Bayer (indUstria far-
macéutica) com os campos de concentragao nazistas, gesto que revela
sua “coeréncia permanente” e sua capacidade de transformar até os atos
mais cotidianos em afirmacdes éticas profundas. Sua militancia, porém,
n&o se restringia a8 denlncia; transformava suas pesquisas em ferramentas
de luta pela dignidade dos que foram historicamente marginalizados: os
velhos, as mulheres, os trabalhadores manuais. Sua obra &, nesse sentido,
exemplar de “uma psicologia do oprimido”,® voltada a restituigdo da voz
aqueles silenciados pela histéria oficial (Gongalves Filho, 2008).

A metodologia de Bosi &, por si s6, uma proposicéo ética e episte-
molbgica (Chaui, 2008). Sua pesquisa era pautada na construgao de um
vinculo de amizade e confiangca com os entrevistados, os “recordadores”.
Esse vinculo era entendido ndo como um mero afeto superficial, mas
como um amadurecimento necesséario para a escuta verdadeira (Soares,
2022). Para Bosi, lembrar nao era simplesmente reviver, mas um trabalho

5 Titulo utilizado pelo professor Jodo Alexandre Barbosa no prefacio do livro Memé-
ria e Sociedade: lembrancas de velhos, de Ecléa Bosi.
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ativo: refazer, reconstruir e repensar o passado a luz do presente (Chaui,
2008; Bruck, 2012; Soares, 2022). Por isso, ndo buscava nos relatos a ve-
racidade factual dos acontecimentos, mas o que havia sido escolhido
para ser lembrado e perpetuado na narrativa de vida. Em sua visao, os
erros e lapsos do narrador tinham menos impacto do que as omissoes
da historia oficial (Bosi, 1994).

Sua abordagem dialogava com diversos referenciais teéricos, entre
eles Maurice Halbwachs, cuja teoria da meméria coletiva lhe ofereceu
uma base para compreendé-la como fenémeno social e grupal (Chaui,
2008; Soares, 2022); Henri Bergson, com seu conceito de duragéo e a
fenomenologia da lembranca (Bosi, 1994; Soares, 2022); Walter Benjamin
(1987), que resgatava a figura do narrador como mestre da experiéncia;
e Simone de Beauvoir, com quem partilhava a preocupag¢éo com a velhi-
ce e a reificacédo dos sujeitos na sociedade industrial (Silva, 2023). Além
disso, Bosi se apoiava nas ideias de Merleau-Ponty, especialmente na
nocéo de “reflexdo em outrem”, e de Simone Weil (Bosi, 1998), com sua
concepgao da “atencédo” como forma elevada de generosidade. Escutar
o outro, em sua inteireza, mesmo quando seu discurso fosse fragmenta-
do ou hesitante, era, para Bosi, um modo de aproximagao da verdade e
da complexidade do real (Chaui, 2008; Soares, 2022).

As contribui¢cbes de Ecléa Bosi ndo permaneceram restritas ao plano
tedrico. Sua pesquisa teve impactos concretos e transformadores. Chaui
(2008) relata que, a partir da investigagdo sobre as leituras de opera-
rias, surgiu uma politica cultural de incentivo a leitura que levou a cria-
céo de bibliotecas de bairro e comunidades de leitores. Ja seu trabalho
com idosos inspirou a fundagao da Universidade Aberta a Terceira Ildade
(UATI), iniciativa voltada a promover a formag&o continua e o intercambio
entre geracgdes, restaurando o tecido que liga passado e presente.

Para Bosi, as histérias de vida nao deveriam ser arquivadas em gave-
tas académicas, mas utilizadas para transformar a cidade e o mundo so-
cial no qual floresceram. Sua concepgéo de meméria ia além da nostal-
gia: era geradora de futuro, manancial de razées para lutar (Chaui, 2008;
Bruck, 2012). Um conceito central em sua obra é o de “enraizamento”,
inspirado em Simone Weil. Bosi acreditava que se enraizar, isto €, ter uma
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ligacdo afetiva, histérica e simbdlica com um territério e uma comunida-
de, € um direito humano fundamental. Denunciava o desenraizamento
produzido pela vida moderna e pela opressdo econdémica e propunha
que urbanistas e pesquisadores escutassem os velhos moradores como
forma de recuperar a dimensao humana do espaco (Bruck, 2012). Nesse
sentido, sua producéo intelectual também contribui para o campo da
educacéo urbana e da antropologia do cotidiano.

Como professora e orientadora, exerceu papel fundamental na for-
macé&o de diversas geragcdes de pesquisadores. Sua postura cientifica,
filosofica, ética e politica marcou profundamente seus alunos. Gongalves
Filho (2008) descreve a experiéncia de ser orientado por ela como algo
“muito maior do que nés”. Nao apenas transmitia conteddo, mas instau-
rava um modo de ver, escutar e interagir com o mundo, instituindo uma
tradicéo singular na Psicologia Social brasileira (Chaui, 2008; Gongalves
Filho, 2008; Bruck, 2012). Esse modo de ver o mundo, interagir e escutar
se estendeu a outras areas do conhecimento.

Memoéria, tempo e enraizamento: as teorias de Ecléa Bosi

Em suas obras, Ecléa Bosi acolhe memérias como parte de um corpo
vivo, atravessa historias de vida e a histéria oral, recolhe vestigios de
narrativas e lembrangas escondidas sob a poeira do tempo e transfor-
ma-as em objetos de indagacéo e resisténcia. Percebe a grandeza néo
reconhecida dos rastros de um tempo que nédo passou por completo.

Sua abordagem nasce da escuta sensivel voltada aos socialmente
invisibilizados: os velhos e os trabalhadores. Para tanto, estabelece um
vinculo de amizade e confianga com os recordadores; preocupa-se com
as mdultiplas trajetérias, com as memorias individuais e coletivas, mui-
tas vezes perdidas pela auséncia de registros e documentacgées. E, para
permitir que esse passado emerja com toda a densidade que o constitui,
recorre a um método capaz de acolher a memé&ria como corpo vivo: ex-

periéncia que resiste.

Na maior parte das vezes, lembrar n&do é reviver,
mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e



Contribuigdes tedrico-epistemoldgicas para
pensar a educagao humanizadora

ideias de hoje, as experiéncias do passado. [..] Por
mais nitida que nos parega a lembranga de um
fato antigo, ela ndo é a mesma imagem que expe-
rimentamos na infancia, porque nés ndo somos
0s mesmos de entdo e porque nossa percepgao
alterou-se e, com ela, nossas ideias, nossos juizos
de realidade e de valor (Bosi, 1994, p. 55).

Nesse contexto, Ecléa Bosi emerge como potente presenga-guia nos
estudos que consideram a memoéria individual ou social. Sua delicadeza,
ao tratar da meméria de idosos e de sujeitos esquecidos pela histéria
oficial, ensina: escutar &, antes de tudo, um gesto ético; o eu diante do
outro, considerando a alteridade e a infinita responsabilidade pelo outro
(Lévinas, 1988). Assim, aduz que memoria € uma construgao pessoal que
ganha sentido na partilha — e & nessa partilha que o vivido se transforma

em narrativa, em testemunho, em saber.

Para a autora, certas memérias apenas florescem quando ha tempo,
vinculo e respeito. Isso ecoa profundamente na forma como os encon-
tros de suas pesquisas foram pensados: ndo como entrevistas rapidas,
mas como tempo de maturacéo, como espagos de confianga. O que se
ouve sao narrativas que emergem da intimidade com o vivido. Histérias
de vida entrelagadas @ meméria bergsoniana como duragao (durée), ou
seja, € o tempo vivido como atividade do espirito, em constante movi-
mento e, muitas vezes, travando lutas para permanecer.

A escolha por Bergson como uma de suas bases filoséficas nasce da
necessidade de compreender a histéria oral e as memoérias dos sujeitos
de suas pesquisas de modo mais profundo e sensivel, em sua espessura
vivida e ndo apenas em sua linearidade cronolégica. Ao investigar historias
de vida, Ecléa escolhe uma abordagem centrada no tempo da experiéncia,
da intuigdo e da meméria como forgas vivas, e ndo apenas como registros
objetivos ou cronolégicos.

Ao propor a nogao de duragéo (la durée) em suas obras, Bergson des-
loca o entendimento do tempo para o campo do vivido, do continuo que
se funde com a consciéncia e a subjetividade. Suas obras Ensaio sobre
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os Dados Imediatos da Consciéncia (Bergson, 1998) e Matéria e Memoria
(Bergson, 2010) foram inspiradoras para Bosi desenvolver conceitos fecun-
dos que ajudam a pensar como as lembrangas emergem na fala dos velhos
e trabalhadores: ndo como arquivos passados, mas como presengas que
se recriam na narrativa, atravessadas por afetos, siléncios, gestos e lacunas.

Ao optar pela histéria oral e pelas trajetdrias pessoais, a autora abraca
uma metodologia que mantém inseparaveis os sujeitos e suas experién-
cias. A memobria, nesse caminho, &€ mais que lembranga esquecida numa
gaveta; & o aceno que transforma o presente e permanece na conscién-
cia do futuro. Através das narrativas, ouvem-se ecos de infancias, de la-
res, dos lugares vividos, dos retalhos que ficaram pelo caminho e dos
siléncios, porque até o que néo se diz (o siléncio) também fala.

Em sua obra mais conhecida, Meméria e Sociedade: Lembrancgas de
Velhos, Bosi (1994) constréi nao apenas um exercicio metodolégico de his-
téria oral, mas uma travessia ética e afetiva rumo as raizes da existéncia
humana. Ao ouvir idosos das camadas populares de Sao Paulo, resgata
fragmentos de vida resistentes ao esquecimento social e, paralelamente,
reinsere esses sujeitos na narrativa coletiva.

Essa escuta, que é gesto politico e poético, ecoa o pensamento da fi-
|6sofa Simone Weil, especialmente em O Enraizamento (2001), obra p6s-
tuma em que a autora afirma que o enraizamento é a necessidade mais
essencial e negligenciada da alma humana. Para Weil (2001), estar enrai-
zado significa pertencer a um povo, a uma cultura, a um espago, a uma
histéria. O desenraizamento, por outro lado, € uma das maiores formas
de violéncia que uma sociedade pode infligir aos seus membros.

Como aponta a autora, & na pertencga viva a uma coletividade que o ser
humano finca suas raizes mais profundas, aquelas que se alimentam das
memdrias do que ja foi e das intuigdes do que ainda vird. Quando arranca-
do de seu chao pelo ritmo voraz da vida moderna, esse ser se desenraiza
e, com ele, desmancha-se também o tecido da meméria. Ela ressalta que
uma das formas mais cruéis de opresséo que se instala no mundo, sobre-
tudo aquela que veste os trajes da economia, é justamente o roubo das
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lembrancas: um apagamento lento e silencioso que despoja o sujeito de
sua histéria e de seu lugar no tempo (Weil, 2001).

Ao aproximar-se da filosofia de Weil, Bosi percebe que a meméria, es-
pecialmente a contada, partilhada e acolhida, € um modo de permitir o
crescimento de raizes em terrenos que o esquecimento tentou devas-
tar. Escutar a memoria dos idosos, como fez, & devolver-lhes o direito
ao pertencimento, ao reconhecimento e & continuidade (Bosi, 1994). Ao
mesmo tempo &, como desejava Weil, restaurar vinculos humanos fun-
damentais que sustentam a dignidade e a alma de um povo.

E fundamental considerar o contexto histérico-social em que Weil
(2001) elabora seu pensamento sobre enraizamento e o desenraizamen-
to: a primeira metade do século XX, periodo marcado pela forte tenséo
entre operarios e detentores do capital, &xodo rural e pelo desemprego.
Para a autora, o desenraizamento constitui um flagelo da sociedade mo-
derna, pois arranca o sujeito de seu chéo, do sentido de sua existéncia,
da coletividade, transformando-o em mera pega de uma maquina des-
provida de alma e de raizes.

Desse modo, conforme ensina Ecléa Bosi, a memoéria resiste. Mesmo
espoliada, sobrevive, insiste e, enquanto espaco da escuta, reencontra
chao. E possivel afirmar que escutar o outro é replanta-lo no tempo e
dar-lhe raizes de sentido, ainda que provisoérias. Por isso, ndo se trata
apenas de registrar histérias de vida, mas de ser afetado por elas, per-
mitindo que, ao serem contadas, també&m encontrem abrigo em quem as
ouve com sensibilidade.

E preciso chao. O ser humano necessita de enraizamento tanto quanto
de pdo. Os que n&do tém raizes — sejam velhos, operéarios, imigrantes ou
criangas — desencontram-se de si e do mundo. Em cada narrativa ouvida,
ha memoéria viva, feita de duragédo, como pensou Bergson, e as plantas de
raizes outrora arrancadas ou dormentes voltam a fincar-se e a nutrir-se do
solo ao qual sempre pertenceram.

20



1. Ecléa Bosi: memoria, narrativa e enraizamento

As influéncias tedricas na obra de Ecléa Bosi: um dialogo
interdisciplinar

Ecléa Bosi foi profundamente influenciada por uma vasta gama de au-
tores e correntes de pensamento e soube conciliar, com notéavel riqueza
e competéncia, essas influéncias em sua prépria abordagem metodol6-
gica e tedrica. Sua obra demonstra incursdes pela psicologia social, filo-
sofia, antropologia e sociologia.

A perspectiva de Bosi sobre a meméria, por exemplo, dialoga direta-
mente com a teoria dos quadros sociais de Maurice Halbwachs (2004).
Para esse autor, nossas memoérias mais pessoais séo influenciadas por
grupos sociais, pois lembramos a partir de perspectivas compartilha-
das. Bosi utiliza seus conceitos para entender a importéncia da atividade
mnémica como fungéo social do sujeito que recupera suas lembrangas
e a trajetoria historica de suas memoérias (Soares, 2022). Essa concepgéo
€ ampliada por Bosi ao investigar as narrativas de idosos, demonstrando
como suas histérias, frequentemente marginalizadas, constituem um re-
positério de saberes que desafiam as versées hegemdnicas do passado.

Outro autor que contribui para as reflexdes de Bosi &€ Walter Benjamin
(1987), para quem a narrativa € um ato de resisténcia contra a linearida-
de do tempo histérico. Ao defender a inclusdo das vozes dos excluidos
nos processos educativos, Bosi alinha-se a ideia benjaminiana de que
a transmissao da experiéncia & um gesto politico. Sua metodologia, ba-
seada na escuta ativa e na construgéo de vinculos de confianga com os
narradores, como destacado por Soares (2022), reflete uma ética peda-
gbgica que rejeita a objetificagado dos sujeitos, tratando-os como coau-
tores do conhecimento.

Conforme citada anteriormente, Simone Weil representa uma das in-
fluéncias mais profundas no pensamento de Ecléa Bosi, que incorpora
e expande em sua obra o conceito de “enraizamento” (Weil, 2001) ndo
como uma metéafora, mas um direito humano fundamental, vinculado a
participagéo ativa em uma comunidade que preserva tanto as tradigdes
do passado quanto as aspiragdes futuras.
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Retoma também o conceito de desenraizamento quando escreve so-
bre o operariado, relacionando-o a falta de igualdade e & precarizagao
do trabalho (Gongalves Filho, 2008). Nessa perspectiva, a perda de vin-
culos comunitérios e a alienagao laboral sdo faces de um mesmo pro-
blema: uma sociedade que nega a certos grupos o direito @ memoria,
a identidade e a participagéao efetiva na construgédo do mundo comum.
Assim, a interlocugdo com Weil permite a Bosi desenvolver uma critica
social aguda, ancorada na ética do cuidado e na luta contra as exclusdes.

Conforme Soares (2022), Ecléa Bosi estabeleceu um dialogo signi-
ficativo com Simone de Beauvoir, notadamente na anéalise da velhice e
da exclusdo social, no contexto da sociedade capitalista, tendo como
referéncia a obra A Velhice, publicada em 1970, considerada um marco
fundamental (Silva, 2023). Esse livro teve um impacto profundo, pois “es-
tremeceu a sociedade” ao expor “de forma contundente e critica, a ex-
clusao, o abandono e o desprezo experienciados, de maneira desumana,
pelos velhos na sociedade do espetaculo” (Soares, 2022, p. 71).

As autoras afirmam que a velhice & uma questao
social. E quando o idoso deixa de ter importancia
no trabalho na fabrica, passa a ser considerado
um peso no processo de produgédo das merca-
dorias. Assim, esses individuos ficam a mercé da
ajuda do assistencialismo de terceiros. A partir
dai, & destacado os mitos da velhice dentro da
leitura das obras de Simone de Beauvoir e Ecléa
Bosi (Silva, 2023, p. 404).

A critica de Bosi a exclusdo dos idosos, em didlogo com Simone de
Beauvoir (1970), revela como a educacgao reproduz estruturas etaristas
ao ignorar os saberes das geracdes mais velhas. Sua defesa por pro-
gramas intergeracionais, como os analisados por Silva (2023), reforca o
papel da memébria como ponte entre tempos e experiéncias, enrique-
cendo o processo educativo com narrativas que desafiam esteredtipos
e revitalizam tradigdes. Nesse sentido, a memoria ndo apenas preserva
o passado, mas o reinscreve no presente como um “manancial de razées
para lutar” (Bruck, 2012, p. 3).
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O dialogo estabelecido com Bergson propiciou a Bosi desenvolver a
compreensédo da memoéria e do tempo. No livro Meméria e Sociedade:
Lembrancas de Velhos, no capitulo intitulado Meméria-Sonho e Memé-
ria-Trabalho, ela explora a fenomenologia da lembranga e a conservagéo
do passado. Um dos conceitos centrais que retoma de Bergson é o de
duragéo, entendido como o fluxo continuo da meméria, no qual o passado
se prolonga no presente. Assim, ndo ha consciéncia sem memobria, pois
a experiéncia do presente & sempre permeada pelas lembrancas que a
antecedem (Soares, 2022). Essa noc¢ao ajuda a compreender a memoria

ndo como um arquivo estatico, mas como um processo dindmico e vivo.

A partir dessa interlocugdo com Begson, Bosi destaca que espirito
abarca o passado, enquanto o corpo esta confinado a um presente em
constante renovag&o (Bosi, 1994). Para ela, a memoéria s6 é possivel porque
o corpo retém tragos do passado como marcas em uma superficie sensi-
vel. Ao se apropriar desses conceitos de espirito, corpo, meméria, matéria
e consciéncia, desenvolve sua propria teoria, destacando a relagao dialé-
tica entre o individual e o social na construgédo da memoéria (Soares, 2022).

Outra contribuicdo de Bergson é de que a memoéria ndo é um sim-
ples sonho ou evocagao passiva, mas um trabalho ativo de reconstrugéo.
Lembrar, nessa perspectiva, ndo significa reviver, mas refazer, reinterpre-
tar e ressignificar as experiéncias passadas a luz do presente. Essa con-
cepgéo atravessa a obra O Tempo Vivo da Meméria, em que Bosi (1998)
argumenta que o tempo nao & uma sucessao linear de momentos, mas
uma inquietag&do, um movimento continuo de diferencga e transformacéo.
Para ela, lembrar & um ato de diferenciagéo, enquanto esquecer implica
uma perda dessa distingao (Soares, 2022).

Por fim, Bosi herda de Bergson uma postura ética em relagéo a pes-
quisa. Sugere que o pesquisador deva tratar a vida “como camarada”,
ou seja, com respeito, atengdo e compromisso. Essa atitude reflete ndo
apenas uma escolha metodolégica, mas um modo de engajamento com
0s sujeitos de suas investigagdes, aproximando-se deles com sensibili-
dade e generosidade (Soares, 2022). Assim, a filosofia bergsoniana néao
apenas fundamenta o pensamento de Bosi, mas também inspira sua
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préatica como intelectual comprometida com a escuta e a valorizagao
das memoérias marginalizadas.

Essa teia de referéncias revela ndo apenas a erudigcéo de Ecléa Bosi,
mas sua capacidade singular de sintetizar diferentes tradigdes intelec-
tuais numa perspectiva coerente e transformadora. Seu método, longe
de ser eclético, & um exercicio rigoroso de interdisciplinaridade em que
cada influéncia é reinterpretada a luz de um compromisso ético com os
silenciados da histéria. Ao articular esses diversos autores, Bosi constroi
uma teoria da memoria, que ndo apenas explica o mundo, mas propde
caminhos para transforma-lo.

O legado de Ecléa Bosi: didlogos e continuidades no pensamento
brasileiro

A obra de Ecléa Bosi transcende seu tempo, consolidando-se como um
farol tedrico e ético para as ciéncias humanas no Brasil. Com uma abor-
dagem singular e sensivel, que entrelaga meméria, escuta atenta e com-
promisso politico, ela ndo apenas iluminou as vozes dos marginalizados,
mas também construiu um legado teérico e metodolégico, perpetuado
por geragdes de intelectuais. Diversos autores dialogam criticamente com
suas ideias, demonstrando a vitalidade de um pensamento que transfor-
ma a pesquisa académica em gesto de humanidade e compromisso social.

Esses interlocutores ndo apenas reconhecem sua importancia inte-
lectual, mas também aprofundam, atualizam e aplicam suas contribui-
¢bes em novas pesquisas. Seu método sensivel e sua “ciéncia poética”
seguem desafiando a alienagéo do presente, provando que escutar os
esquecidos &, antes de tudo, um ato revolucionario. A mem©éria, nas méos
de Bosi e de seus intérpretes, revela-se ndo como mero registro do pas-
sado, mas como poténcia viva de resisténcia e reconstrugéo de sentidos,
marcada pela valorizagdo da experiéncia vivida e pelo compromisso éti-
co com os sujeitos da histéria.

Entre esses autores, esta o sociélogo Octavio lanni, que considerava
o livro Meméria e Sociedade uma “linda ligdo de ciéncia e vida” (Olivei-
ra, 2008). Em sua analise, lanni descreveu a memoria como o “segredo
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da histéria”, responsavel por articular passado e presente, individuo e
coletividade, resgatando o que parecia esquecido e revelando-o como
essencial. Essa leitura reafirma o eixo central da obra de Bosi, que busca
reconstruir a memoéria de sujeitos comuns como meio de compreender
a histéria social do Brasil (Soares, 2022). O reconhecimento de lanni con-
tribui para consolidar a relevancia de Bosi no campo das ciéncias sociais,
destacando sua originalidade ao tratar da meméria como forga viva e
politica (Oliveira, 2008; Soares, 2022).

No prefacio da obra, o professor Jodo Alexandre Barbosa destacou
sua profundidade, referindo-se a ela como uma “Psicologia Social do
Oprimido” (Gongalves Filho, 2008; Soares, 2022). Para ele, a autora ndo
apenas recolhe memoérias, mas confere a elas existéncia e dignidade e
acrescenta que, inspirada pela perspectiva de Walter Benjamin, atua
como narradora e ouvinte, o que permite o fluxo genuino das lembrancgas
(Oliveira, 2008). A memobria, tal como trabalhada por Bosi, ndo é apenas
um instrumento de analise, mas um gesto de resisténcia, que busca re-
conhecer e preservar a experiéncia dos vencidos, conferindo-lhes valor
e voz (Gongalves Filho, 2008; Soares, 2022).

Destacamos Paulo de Salles Oliveira por sua dedicagao a perpetua-
¢8o da obra de Bosi. Com uma relagao pessoal e académica proxima da
autora, ele considera Meméria e Sociedade uma “obra-prima” e desta-
ca sua proposta tedrico-metodolégica como profundamente inovadora
(Oliveira, 2008). Esse autor ressalta que a fusdo entre ciéncia e poesia,
na escrita de Bosi, propde uma redefini¢ado da relagao entre pesquisador
e pesquisado, baseada no respeito, na escuta e na valorizagdo do outro.
Segundo ele, Bosi promove sujeitos sociais, jamais os instrumentalizando
para seus préprios fins.

Sua convivéncia com Bosi o marcou profundamente, e ele a descre-
ve como uma “guerreira muito delicada”, que buscava resgatar a digni-
dade humana por meio da memoéria. Oliveira (2008) também destaca
o papel fundamental da autora na legitimacé&o da velhice como tema
académico, além de evidenciar o enraizamento teérico de sua obra
em autores como Bergson, Halbwachs, Bartlett e Stern. A sensibilidade
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com que escreve, refletindo a estética e a ética de sua mestra, constitui
um exemplo claro de continuidade do estilo de Bosi e de sua “ciéncia
poética”. Nas palavras de Oliveira (2008, p. 57): “E um livro para ler e
reler, varias vezes. Dificil serd ndo se emocionar e ndo se surpreender
porque ha ali sempre algo a descobrir”.

Outra importante intelectual a valorizar e difundir o legado de Ecléa
Bosi € Marilena Chaui, que esteve presente na banca de livre-docéncia
de Bosi (Mindlin, 2017) e escreveu a apresentacgéo do livro Meméria e
Sociedade (Soares, 2022). Chaui (2008) observa, na obra de Bosi, um
forte carater militante, expresso na resisténcia a violéncia estrutural do
capitalismo. Sua principal contribui¢cao, segundo a autora, é a construgéo
de uma “fenomenologia dos atos expressivos”, que trata o outro como
sujeito, recusando-se a objetifica-lo. Esse tratamento ético se reflete em
uma relagéo de amizade e empatia entre pesquisador e entrevistado.

Chaui (2008) também associa a nogao de “ateng&o” na obra de Bosi a
filosofia de Simone Weil, destacando-a como um gesto de generosidade
e resisténcia ao egoismo moderno. Para ambas, a atengéo é voltada ao
outro — ao que é silencioso, oculto, quase invisivel — e constitui a base
de uma psicologia social profundamente ética. Sua analise enfatiza esse
movimento de escuta, interpretagéo e transformacéo social.

Samir Pérez Mortada também se insere entre os estudiosos que
aprofundam e difundem o pensamento de Bosi. Declara que sua pes-
quisa de mestrado foi orientada metodologicamente pelas obras da
autora, especialmente no que se refere a condugao de entrevistas de
membdria social. Mortada (2022) valoriza a atualidade das contribuicées
de Bosi, reconhecendo nelas uma resposta a fragmentagdo da memoria
causada pela sociedade industrial e pelo capitalismo, que aprisiona o
sujeito no presente e deteriora os vinculos com o passado. Para ele, a
narrativa € uma forma de resisténcia politica, uma maneira de recons-
tituir sentidos diante da alienacéo.

Sua experiéncia com Bosi em seu doutorado também revela a forga viva
do legado da autora. Em uma troca intelectual, sugeriu substituir o conceito
de “comunidade de destino” por “comunidade de sentidos”, reconhecendo
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que o pesquisador, embora ndo compartilhe o destino do grupo estudado,
deve buscar uma empatia genuina. Mortada (2022) conclui que o estilo de
Bosi — atento, poético e ético — &, por si s6, um ato politico e um instru-
mento de resisténcia, cuja influéncia ultrapassa a teoria e se materializa em

formas alternativas de ver, sentir e transformar o mundo.

Para além da necesséria reconstrugao de narrati-
vas sobre as lutas dos oprimidos, sejam indigenas,
mulheres, proletarios, quilombolas, Ecléa nos ensi-
na outra estrutura e forma de relagdo com o tempo.
[..] Sua relagdo com o tempo é pensada, objetiva:
um ato politico de desalienagao, de reapropriacéo
humana do tempo e da experiéncia roubados pelo
capital. O estilo de Ecléa &, em si, um ato politico,
instrumento de resisténcia necessario no atual
contexto em que vivemos (Mortada, 2022, p. 9).

A obra de Ecléa Bosi permanece viva e em constante transformacéao
por meio de seus leitores, intérpretes e continuadores. Mais do que ape-
nas reverenciar sua trajetoria, esses autores atualizam e expandem suas
ideias, conferindo-lhes novos contornos e mantendo seu vigor ético-po-
litico. A memoéria, para Bosi, € muito mais do que um objeto de estudo:
€ um ato de escuta, um gesto de resisténcia e um compromisso com a
dignidade humana. Sua heranga intelectual continua a inspirar préaticas
de pesquisa comprometidas com o outro, em um movimento que alia
sensibilidade, rigor e transformagao social.

Ecléa Bosi e as pesquisas ha area da Educacao: escuta das
experiéncias, sentimento de enraizamento

As contribui¢des de Ecléa Bosi tém sido cada vez mais mobilizadas nas
pesquisas em educagéo, especialmente naguelas que se propdem a com-
preender a memoéria como fonte legitima de conhecimento e experiéncia.
A escuta, concebida por Bosi como um gesto ético e uma atitude inves-
tigativa, ultrapassa o campo da psicologia social e encontra ressonancia
na educacao, particularmente nas abordagens que valorizam os sujeitos,
suas trajetorias e sentidos atribuidos ao espaco escolar.
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Ao investigar o alcance da produgéo académica que articula “Ecléa
Bosi” e “educagao”, uma busca sistemética, realizada na Biblioteca Di-
gital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), revelou uma significativa
presenca de sua obra em pesquisas que abordam meméria, formagao
docente, histérias de vida, Educagdo de Jovens e Adultos, além de ex-
periéncias escolares marcadas por excluséo, resisténcia e reconstrugao
de vinculos afetivos. Ja nos periédicos indexados pela CAPES, os artigos
encontrados reforcam a centralidade da escuta e do tempo vivido como
elementos estruturantes da anélise educacional.

Dentre os trabalhos analisados, observa-se que a escuta sensivel
proposta por Bosi tem sido aplicada como método central em pesquisas
com grupos diversos. A dissertacéo de Lopes (2006), intitulada A escola
na FEBEM-SP: em busca do significado, investiga as representacdes da
escola entre jovens internos da antiga Fundagao Estadual para o Bem-
-Estar do Menor. Por meio da escuta atenta das histérias de vida des-
ses sujeitos, a autora ndo apenas revela as experiéncias escolares como
espacgos de negacdo, mas também identifica neles possibilidades de
reconstrugéo, utilizando a obra de Bosi para destacar a meméria como
forma de resisténcia ao esquecimento institucional.

Na mesma linha, mas com foco na Educagéao de Jovens e Adultos,
Fernandes (2012) analisa as lembrangas escolares de alunos vincula-
dos ao PROEJA, demonstrando como a escuta permite compreender a
escola como espago de retomada de trajetérias interrompidas e reafir-
magcao identitaria. Esses estudos, embora voltados para publicos dis-
tintos, compartilham a concepgao de Bosi sobre a escuta como ato
ético e politico, capaz de revelar os significados profundos atribuidos a

experiéncia educativa.

Ainda no campo da escuta, mas com foco em narrativas docentes, Se-
waybricker (2021) registra as memérias de professores idosos, utilizando
Bosi ndo apenas como referencial teérico, mas como guia para uma pos-
tura investigativa pautada no respeito e na valorizagao da experiéncia. A
autora ressalta ter compreendido, através de Bosi, a importancia de “pra-
ticar a escuta” como forma de reconhecer os saberes acumulados por
esses educadores. De modo semelhante, Mattos (2016) a adota como eixo
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para analisar as memoérias de professores sobre o movimento sindical,
destacando como o “trabalho da meméria” (conceito desenvolvido por
Bosi) permite reconstituir ndo apenas histérias individuais, mas processos
coletivos de luta e resisténcia na educacgéo.

Paralelamente, um conjunto significativo de pesquisas concentra-se
na memodria como categoria analitica, articulando Bosi a outros teori-
cos como Halbwachs. Dalpiaz (2005), por exemplo, ao escutar ex-alu-
nos de diferentes institui¢gdes, utiliza os conceitos de Bosi para pensar
as intersecgdes entre memobéria individual e social, mostrando como o
espago escolar permanece nas lembrancas como lugar de experiéncias
fundantes — tanto afetivas quanto conflituosas. Ja Lobato (2016) explora
essa mesma articulagéo tedrica, mas com énfase na memobria coletiva,
demonstrando como as lembrangas dos sujeitos estéo inevitavelmente
ligadas a contextos sociais mais amplos, como familia, escola e profisséo.
Ambos os estudos, embora com enfoques distintos, reforcam a contri-
buicéo de Bosi para pensar a meméria ndo como arquivo estatico, mas
como processo dindmico de construgao de sentidos.

O conceito de enraizamento, inspirado em Simone Weil e reelabora-
do por Bosi, aparece como terceiro eixo de apropriagdo nas pesquisas
educacionais. Fernandes (2012) e Lopes (2006), cada qual a seu modo,
utilizam essa nogéo para analisar como a escola pode se tornar territério
de pertencimento, mesmo em condi¢des adversas. Enquanto Fernandes
mostra como alunos da EJA reconstroem vinculos com o espacgo escolar
apOs trajetérias marcadas por excluséo, Lopes revela como jovens em
privagéo de liberdade desenvolvem formas de enraizamento afetivo que
desafiam a légica institucional da FEBEM. Esses trabalhos destacam a
poténcia do conceito para pensar processos educativos que transcen-
dem a mera transmissdo de conteldos, tocando em dimensdes existen-

ciais e comunitarias.

A escuta, tal como compreendida por Ecléa Bosi, ultrapassa sua fungéo
instrumental como técnica de coleta de dados e se configura como uma
postura diante do outro. Escutar é abrir-se ao tempo vivido do interlocu-
tor, um tempo que ndo se mede em cronos, mas em marcas afetivas, em
lembrangas fragmentadas e em experiéncias carregadas de sentido. Na
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obra de Bosi, especialmente em Meméria e Sociedade e O Tempo Vivo da
Memodria, a escuta aparece como mediagao sensivel entre pesquisador e
narrador, exigindo atenc¢éo, cuidado e disposicéo para o imprevisivel.

Outros trabalhos, como o de Soares (2017) sobre educacéo de surdos
e o de Martins (2011) sobre identidade no PROEJA, demonstram a versati-
lidade da abordagem de Bosi ao articula-la a questdes especificas. Soa-
res utiliza os conceitos de meméria e escuta para ressignificar praticas
pedagdgicas na educacgao de surdos, enquanto Martins explora como as
trajetérias educacionais sado reconstruidas narrativamente, seguindo a
perspectiva de Bosi sobre o carater dinamico da lembranca. Esses es-
tudos confirmam que a obra de Bosi ndo oferece um modelo rigido, mas
ferramentas conceituais que se renovam em cada contexto de pesquisa.

Esses exemplos evidenciam que a incorporagao da obra de Ecléa Bosi
nas pesquisas educacionais ndo se da apenas como referéncia tedrica,
mas como tomada de posicéo ética diante do outro. Adotar a escuta como
método e o enraizamento como categoria analitica implica reconhecer o
valor das experiéncias vividas, das subjetividades silenciadas e das nar-
rativas que constroem sentidos para a educag&o. Em tempos em que a
l6gica da produtividade e da objetividade técnica tende a invisibilizar os
sujeitos, retornar @ obra de Bosi & um gesto de resisténcia e de afirmacgéo
de uma pedagogia que valoriza 0 humano em sua complexidade.

Consideracoes finais

Ecléa Bosi, ao acolher as memérias como parte de um corpo vivo,
destaca-se por sua sensibilidade de escutar os socialmente invisibili-
zados, especialmente idosos e trabalhadores, estabelecendo vinculos
profundos de amizade e confianga que possibilitam a emergéncia das
narrativas como resisténcia ao esquecimento. Dentre os fildsofos nos
quais se inspira, a partir de Henri Bergson, Bosi compreende a meméria
ndo como um registro linear, mas como durag¢ao, um tempo vivido que se
recria no presente, atravessado por afetos e siléncios.

Ao aproximar-se também da reflexdo de Simone Weil sobre o enrai-

zamento, percebe a meméria como fundamento essencial do perten-
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cimento e da dignidade humana, contrapondo-se ao desenraizamento
imposto pela vida moderna e pelas estruturas opressoras da socieda-
de. Assim, a escuta das histérias de vida torna-se um gesto ético, po-
litico e poético que resgata raizes, reinserindo sujeitos marginalizados
na trama do tempo e da histéria, mostrando que lembrar € ao mesmo
tempo, resistir e restaurar vinculos fundamentais para a existéncia e a
formacéo humana.

Em sua trajetoria ética, intelectual e afetiva, Ecléa Bosi deixou um lega-
do que ultrapassa as fronteiras da Psicologia Social, irradiando-se para a
Educacao, a Filosofia, a Antropologia e tantas outras dreas em que a escu-
ta, a memoria e o vinculo sdo reconhecidos como fundamentos do huma-
no. Sua escrita emergia de uma escuta atenta e comprometida, e essa es-
cuta, por sua vez, nascia do reconhecimento do outro em sua dignidade e
complexidade. Ao inscrever as histérias de vida no cerne da pesquisa, Bosi
n&o apenas recolheu lembrangas; restituiu presengas, reconectou sujeitos
a seus territérios simbélicos e histéricos e evidenciou que lembrar é tam-
bém um modo de resistir. Sua obra, por isso, permanece viva: como gesto,
como caminho, como forma de enraizar a ciéncia no solo fértil da vida.

Nesse campo da memoria, entrelagam-se os fios do pensamento de
Ecléa Bosi, cujas palavras acolhem o tempo vivido como corpo sensivel
da histéria. Portanto, escutar alguém contar sua vida é permitir que a
lembrancga rompa o siléncio da linearidade cronolégica e inaugure um
outro tempo — o tempo do afeto, da permanéncia, daquilo que sobrevive
mesmo quando tudo parece ter passado. Quando aplicada a formagéo
docente, essa escuta possibilita ndo apenas conhecer experiéncias, mas
abrir espago para que os professores, ainda em formagao, digam de si,
de suas dores, de seus sonhos e dos sentidos que atribuem ao ensinar.

E nesse horizonte que suas contribuigées continuam a ecoar nas pra-
ticas formativas, convocando a educagao a tornar-se lugar de atencéo
profunda, de escuta verdadeira e de transformagédo do presente pelo
gesto de reconstituir o passado. Seu legado para a educagao reside em
sua capacidade de articular teoria e pratica. Ao integrar as vozes dos
marginalizados, questionar hierarquias de saber e promover uma escuta
ética, oferece um caminho para repensar a educagdo como espago de
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resisténcia e reinvengao coletiva. Lembra que a meméria possui um subs-
trato social que se entrelaga com a cultura em toda a sua diversidade
estética, politica, econdmica e social (Bosi, 2003).

Bosi oferece, portanto, uma perspectiva transformadora potente para
pensar a pesquisa em educacgao, integrando histéria, meméria e com-
promisso social. Sua obra ndo se limita a analise teérica, mas se desdo-
bra em propostas que valorizam a experiéncia vivida e a voz daqueles
que foram silenciados, de alguma forma, ao longo da histéria (Bosi, 1994).
Assim, traz contribuicdes que permitem repensar o papel da meméria e
da narrativa no processo educativo, bem como na pesquisa em educa-
¢8o. A atuagdo docente, em vista disso, revela-se como um compromis-
so histérico, politico e humano, capaz de desincentivar a produgéo de
desigualdades e contribuir para a construcdo de uma educagao mais
humana, critica e reflexiva.

Mais do que um registro (ou algo que fica arquivado num lugar lon-
ginquo da mente), a memoria torna-se uma forma de resisténcia e reen-
raizamento, especialmente em uma sociedade marcada por opressdes e
desenraizamentos. Portanto, escutar historias de vida, por meio da histéria
oral, € um gesto politico e ético que reinscreve os sujeitos em seus terri-
térios simbdlicos, possibilitando-lhes afirmar sua presencga e dignidade.

Diante das reflexdes suscitadas pelas obras de Ecléa Bosi e de suas
possiveis interlocugdes com a Educagao, compreende-se que as expe-
riéncias escolares sdo atravessadas por resisténcias, memoérias, vinculos
afetivos, bem como por momentos de exclusdo. Nesse horizonte, parece
essencial valorizar a escuta atenta e respeitosa das narrativas de vida
daqueles cuja voz historicamente foi silenciada. Ao acolher esse gesto
de escuta, a escola depreende-se como o espago onde se entrelagam
passado, presente e futuro, constituindo novos sentidos para a pratica
docente e para uma compreenséo critica dos vinculos educativos e das
necessidades humanas de sentido e pertencimento.
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CAPITULO 2

QUANDO A INF.ANCIA TESTEMUNHA:
A EDUCAGCAO DO OLHAREA
POTENCIA DA IMAGEM

Camila de Matos Silva'
Manuela Rosa Machado Ribeiro?
Larissa Ferreira Rodrigues Gomes?®
DOI: 10.52695/978-65-5456-159-4.2

Imagens que inquietam: Burke entre tracos, vestigios e
testemunhos

Neste texto, buscamos trazer as contribuicdes do historiador Peter
Burke em sua obra Testemunha ocular: o uso de imagens como evidén-
cia histérica (2017) sobre a iconografia, bem como fazer relagdes de seus
estudos com a Educacéo Infantil e a fotografia. E importante salientar que
a escolha do autor se deu a partir da disciplina “Abordagens s6cio-hist6-

1 Doutora em Letras pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Lattes: http://
lattes.cnpq.br/3673808390006845.

2 Mestre em Educacgéo pela Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Lattes:
https://lattes.cnpq.br/8748904873717371.

3 Doutora em Educagao pela Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Lattes:
http://lattes.cnpq.br/8966483295370868.

36


http://lattes.cnpq.br/3673808390006845
http://lattes.cnpq.br/3673808390006845
https://lattes.cnpq.br/8748904873717371
http://lattes.cnpq.br/8966483295370868

ricas da educacao brasileira,” com a professora doutora. Regina Bitte, no
curso de doutorado profissional em educagéo da Universidade Federal do
Espirito Santo/ES.

Apesar de Peter Burke ser um eximio especialista em arte classica e
seus trabalhos serem dedicados a tal, como pesquisadoras que acredi-
tam que a pesquisa pode ser executada para além do que ela foi pensada
anteriormente, propomos ler fotografias de criangas, da Educacéo Infantil,
pelas lentes iconograficas de Burke. A proposta da fotografia sob a pers-
pectiva da crianca nasce a partir de um incémodo: e se mudassemos o
lugar de quem fotografa? E se, ao invés de olharmos para a infancia, dispu-
séssemo-nos a olhar com ela? Se o ir e vir estava suspenso, aimaginagéo
e a invencgéo ainda poderiam abrir frestas. Assim, este estudo se desenha:
uma cémera enviada para casa, ndo com o intuito de registrar o que falta,
mas de dar passagem aquilo que pulsa no agora. Um convite aberto as
criangas para que fotografassem o mundo & sua maneira. Para darmos
inicio a nossas percepgdes, consideramos valido contextualizarmos a vida
e a trajetoria de Peter Burke, acreditando nao ser possivel separarmos his-
téria e vida académica.

Somos sujeitos atravessados por tempos, territérios e afetos; forma-
dos e reformados pelas experiéncias que nos tocam, criando dobras e
linhas que dao novas e imprevisiveis formas de pensar o mundo, reinven-
tar conceitos. A pesquisa ocupa este lugar: reelaborar e revisitar, propor
novas rotas, novos olhares. E &€ desse lugar que Peter Burke fala — de um
lugar que utiliza como metodologia a pesquisa histérico-cultural através
da imagem. Considerando as imagens bem como textos orais como fon-
tes relevantes de testemunho da historiografia.

O autor, Peter Burke, é inglés e nasceu em Stanmore, em 16 de agosto
de 1937. Hoje é reconhecido como um dos grandes historiadores cultu-
rais do nosso tempo. Professor emérito da Universidade de Cambridge, na
Inglaterra, lecionou também nas universidades de Princeton, Essex e foi
professor visitante da Universidade de S&o Paulo entre os anos de 1994
e 1995, encontro que, inclusive, aproximou-o da obra de Gilberto Freyre,
sobre quem viria a se debrugar com atencéo e sensibilidade critica. Seu
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interesse nao se limita aos eventos histéricos, mas aos modos como 0s
sujeitos significam e performam o mundo, com énfase nos aspectos sim-
bélicos, visuais e culturais das praticas sociais. Burke (2017) escreve a partir
da escuta critica das imagens, tal qual essas tornam-se indicios histéricos,
e levanta, logo no inicio do livro, uma questéo relevante. Ele afirma preferir
o termo “indicios” a “fontes”, conforme descrito a seguir:

Tradicionalmente, os historiadores tém se refe-
rido aos seus documentos como “fontes”, como
se eles estivessem enchendo baldes no riacho
da Verdade, suas histérias tornando-se cada vez
mais puras, a medida que se aproximam das ori-
gens. A metéfora é vivida, mas também iluséria
no sentido de que implica a possibilidade de um
relato do passado que néo seja contaminado por
intermediarios (Burke, 2017, p. 23).

Seus estudos tensionam o olhar tradicional da Histéria, provocando
deslocamentos: da palavra para o gesto, do texto para o traco, do ex-
plicito para o simbdlico. Ainda de acordo sua obra Testemunha Ocular:
o uso de imagens como evidéncia histérica (2017), o estudioso propde
uma leitura das imagens como documentos histéricos legitimos ndo no
sentido burocratico, mas como formas vivas de dizer, guardar e reinven-
tar a meméria. Sua escrita ndo busca cristalizar as imagens em interpre-
tagdes definitivas, mas desdobréa-las em possibilidades, ensinando-nos
que as imagens podem ser tanto indicios histéricos como a prépria his-
toria. Burke (2017), ao problematizar os limites da linguagem verbal frente
as imagens, instiga-nos a pensar: como traduzir o sentido de uma ima-
gem em palavras? O que sempre nos escapa ao tentar nomear o que é

visual, simbdlico e sensivel?

Nas dobras da histbéria da arte e cultura, encontramos a Escola de
Warburg; fios que entrelagam as ideias de Burke e nos ajudam a com-
preender suas contribui¢des. Fundada por Aby Warburg, historiador
alemao que rompeu com a anélise puramente formal da arte, passou a
estudar as imagens como expressdes culturais e simbdlicas. Warburg
propds que certos gestos, formas e composicdes visuais da Antiguidade
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sobrevivem e ressurgem em outros contextos histéricos, conceito que
chamou de Nachleben (sobrevivéncias simbdlicas). J& Erwin Panofsky,
herdeiro desse pensamento, sistematizou os trés niveis de leitura de uma
imagem: o pré-iconogréfico (descrigéo do que se vé&), o iconografico (o
que representa) e o iconolbgico (o que significa em seu contexto cultu-
ral). Burke (2017) se aproxima dessas leituras, mas sem se prender a uma
sistematizagao rigida. Ele ecoa Panofsky (1939) ao afirmar que as imagens
devem ser lidas e ndo apenas observadas. Segundo Burke (2017, p. 37):

A arte pode fornecer evidéncia para aspectos da
realidade social que muitas vezes os textos pas-
sam por alto, pelos menos em alguns lugares e
épocas. - A arte da representagcao &€ menos realis-
ta e distorce a realidade social mais do que refle-
ti-la, de tal forma que historiadores nao levem em
consideragéo a variedade das intengdes dos pin-
tores (sem falar nos patronos e clientes) podem
chegar a uma interpretagcdo seriamente equivo-
cada. - Entretanto, o processo de distorgéo, é ele
préprio, evidéncia de fendmenos que muitos his-
toriadores desejam estudar, tais como mentalida-
des, ideologias e identidades. A imagem material
ou literal € uma boa evidéncia da “imagem mental”
ou metaférica do eu ou dos outros.

No Brasil, Boris Kossoy (2002) é uma das vozes que dialogam direta-
mente com essa perspectiva, adaptando a iconografia e a iconologia a
anélise de fotografias. Kossoy amplia a fungao histérica das imagens, de-
monstrando como registros fotograficos (mesmo os cotidianos) carregam
camadas simbdlicas, memoérias culturais e informagdes preciosas sobre
seu tempo. Para o autor, o mundo esté repleto de imagens, e cada uma
delas carrega consigo uma narrativa propria. Sua leitura se aproxima da
de Peter Burke ao recusar uma leitura puramente técnica da fotografia,
reconhecendo-a como documento e enunciagcéo simbdlica que exige uma
interpretagcao que véa além da superficie visivel. Kossoy propde uma anali-
se em duas etapas: a iconogréafica, que decodifica a realidade exterior da
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fotografia, e a iconolégica, que busca compreender a realidade interior, os
significados mais profundos e simbdlicos da imagem.

Interartes: a relacdo entre meméria, histéria e infancia

Como episteme significativa para o desenvolvimento dos estudos inte-
rartes, a iconografia tem sido um conceito movedigco que se articula den-
tro da relagao imagética. Movedigo porque os processos artisticos envol-
vendo imagens passaram e passam por rapidas transformagées. Como é o
caso da fotografia, que, em sua origem, trazia a ideia central de um cenério
congelado, com poucos recursos. O que difere bastante da atualidade, em
que técnicas fotograficas passam por rapidas modificagdes e tornam-se
muito circulantes. Calado (1994, p. 55), por exemplo, salienta que “[...] as
imagens [..] enquanto sistemas simbélicos s&o ricos e instaveis, o que quer
dizer que comportam um grande nimero de niveis de significagéo.”

A fotografia € um conjunto de signos, ou melhor dizendo, uma lingua-
gem por signos, que se articula entre o interno do sujeito e externo, sem
ser desprovida de intencionalidade. Dessa maneira, pode-se afirmar que
as imagens carregam em si proposi¢des vinculadas também a individua-
lidade do ser; no caso deste trabalho, das criangas. Joly (1996) afirma que
a imagem apresenta uma linguagem visual de algo destinado a alguém.
Ja para Paiva (2006, p. 20), “ler uma imagem sempre pressupde partir de
valores, problemas, inquietacdes e padrbes do presente, que, muitas vezes,
n&o existiam ou eram muito diferentes no tempo e da produgao do objeto,
€ entre seu ou seus produtores”.

Segundo Burke (2017, p. 28), “independente de sua qualidade estética,
qualquer imagem pode servir como evidéncia histérica”. Sendo assim, é
deste ponto que gostariamos de partir: da relagéo direta entre histéria
e fotografia, convergindo para preservagcdo mnemonica. Se as memorias
nos escapam, as fotografias possuem o poder de grafar, no tempo-espa-
¢o, informacdes que porventura se perderiam com o tempo.

Ainda para Burke (2017, p. 318), as iconografias “oferecem acesso a
aspectos do passado que outras fontes ndo alcangam”, sendo essas
fontes das interartes historiograficas, constituidoras da meméria e
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significados individuais e coletivos. De acordo com Pesavento, Santos
e Rossini, (2008, p. 100), as “imagens s&o, sobretudo, acdes humanas
que, através da histéria, empenham-se em criar um mundo paralelo
de sinais. Sa0, pois, representac¢ées da realidade que se colocam no
lugar das coisas, dos seres humanos e dos acontecimentos do mun-
do.” As autoras (2008, p. 106) complementam que as iconografias s&o:

[.] sedutoras, captando o olhar, de modo a en-
volver aquele que as contempla; sdo mobilizado-
ras, instigando & agao, por vezes mesmo de forma
impensada e imediata; proporcionam a evaséo,
libertando a imaginagéo para fora do campo da
imagem vista, de forma a conduzir o pensamento
para outras instancias imaginarias; sdo evocati-
vas, despertando a memoéria e conectando a ou-
tras experiéncias; tém, ainda, um poder cognitivo,
traduzindo uma forma de saber sobre o mundo
para além do conhecimento cientifico.

O que nos faz afirmar que iconografias produzidas por criangas vao
para além do valor estético; elas sdo também composigdes historiogra-
ficas que revelam suas visbes de mundo, mesmo a Histéria ndo tendo
como foco criangas como individuos de pesquisa. Ao capturar uma ima-
gem, a crianga externaliza seus anseios, ao mesmo tempo que registra
o real através de seus imaginarios. Borges (2003, p. 80) salienta que “a
imagem & uma representagdo do mundo que varia de acordo com os
cédigos culturais de quem a produz”. Quando falamos das fotografias
de criangas como documentos historiogréaficos, deseja-se autenticar a
membdria e a histdria da/na infancia, ratificar os valores (individuais e co-
letivos) de criangas, trazendo reflexdes sobre a percepgao infantil. Assim,
conforme Kramer (1996, p. 79):

Conceber a crianga como ser social que ela é, sig-
nifica: considerar que ela tem uma histéria, que
pertence a uma classe social determinada, que
estabelece relagdes definidas segundo seu con-
texto de origem, que apresenta uma linguagem
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decorrente dessas relagdes sociais e culturais
estabelecidas, que ocupa um espaco que néo é
s6 geografico, mas que também da valor, ou seja,
ela é valorizada de acordo com os padrdes de seu
contexto familiar e de acordo com sua prépria in-
sercéo nesse contexto.

Ao fotografar, a crianga torna-se parte do meio social, estabelece
relagdes importantes no contato com a arte. A crianga tem seu valor
reconhecido, porque consegue dialogar através da imagem, podendo
a fotografia ser uma fonte documental. Ao capturar imagens, a crianga
tece uma rede de historiografia em que ela é a “testemunha ocular” das
histérias e da Historia.

Caminhos: entre imagens, infancias e desejos que testemunham

Este estudo insere-se no campo da Educacéo Infantil, tendo como
corpora fotografias tiradas por criangas da primeira infancia de um Cen-
tro de Educacgéo Infantil, em Vitéria/ES, com idades entre quatro e cinco
anos. Produzidas em um contexto de reclusdo provocada pela pande-
mia do Covid-19, tem como objetivo movimentar pensamentos a partir
de imagens fotogréaficas produzidas por tais sujeitos, articulando-as as
contribuicdes de Peter Burke (2017), autor que propde olhares atentos as
imagens como documentos vivos, capazes de dizer para além do visivel,

bem como outros pensadores.

Trata-se de uma escrita que aposta na imagem como linguagem, como
escuta, possibilidade de produgcédo de conhecimento, como registro e
testemunho histérico, tal como na infancia como territério de criagéo e
afirmacéo identitaria. Comumente, as criangas tém seus discursos invali-
dados. Dessa forma, considerar suas fotos como documentos historiogra-
ficos & deixar que elas falem por si. Lajolo (2006, p. 230) lembra que:

[..] por nao falar, a infancia nao se fala e, ndo se
falando, ndo ocupa a primeira pessoa nos dis-
cursos que dela se ocupam. E, por ndo ocupar
esta primeira pessoa, isto &, por nao dizer eu, por
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jamais assumir o lugar de sujeito do discurso, e,
consequentemente, por consistir sempre um ele/
ela nos discursos alheios, a infancia &€ sempre de-
finida de fora.

Assim, ndo se pretende capturar verdades fixas, mas cartografar mo-
vimentos inquietantes de pensamentos que se desenham no encontro
entre infancia, imagens fotograficas como metodologia educativa. Lem-
bramos de Freire (1983, p. 65), que nos ensina que:

N&o h& educacéo fora das sociedades humanas e
n&o hd homens no vazio. A partir das relagdes dos
homens com a realidade, resultantes de estar com
ela e de estar nela, pelos atos de criagao, recriagdo
e decisao, vai ele dinamizando o seu mundo. Vai
dominando a realidade. Vai humanizando-a.

A primeira infancia & um grande marcador psicossocial e identitério.
O cérebro na primeira infancia tem enorme plasticidade; digamos que é
um campo aberto a todo vapor, respondendo com grande capacidade
as experiéncias sensoriais, fisiolégicas, imaginativas e também artisti-
cas. Marita Redin (2007, p. 84) afirma que “a crianga aprende no e com
o mundo, mas este mundo é feito de pessoas com diferentes idades,
culturas, crengas e valores [..] E é nas relagdes e nas trocas que se res-
significam os saberes/fazeres.”

Apesar de a maioria das pessoas se lembrarem pouco ou quase nada
de fatos em suas infancias, ela é precursora do consciente e incons-
ciente psiquico, estabelecendo, desde cedo, uma relagado dindmica entre
memoria e infancia. Comenius (1997, p. 26) nos diz que “[..] as primeiras
impressoes se fixam de tal maneira que & quase um milagre que possam
se modificar, e & conveniente dirigi-las desde a primeira idade no sentido
das verdadeiras normas da sabedoria.”

A plasticidade cerebral de se remodelar é algo incrivel, principalmente
na primeira infancia. Desse modo, julga-se essencial expor, desde cedo,
criangas as interartes, pois acredita-se que as imagens sd0 essenciais

43



Contribuigdes tedrico-epistemoldgicas para
pensar a educagao humanizadora

para formacéo desses sujeitos, sendo tais imagens: pinturas, desenhos,
fotos etc. Lembramos aqui de Forquin (1993, p. 167), o qual nos explica que
“[..] o conjunto dos conteddos cognitivos e simbdlicos que, selecionados,
organizados, ‘normalizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito dos imperativos da
didatizag&o, constituem habitualmente o objeto de uma transmissao deli-
berada no contexto das escolas”.

Na primeira infancia, signos e significantes ainda estdo em crescente
desenvolvimento, e, muitas vezes, podem parecer “confusos” ao destina-
tario. No entanto, ao fotografar, por exemplo, a linguagem infantil & espe-
Ihada pela fotografia, projetando, como afirmamos anteriormente, anseios,
valores e percepg¢des de mundo.

Os circuitos cerebrais sdo bastantes influenciados pelas experién-
cias na infancia, melhorando competéncias mais complexas no futuro.
Ou seja, expor a crianga a interarte é criar estimulos altamente valiosos
para os processos de desenvolvimento e aprendizagem infantil. Como
afirma Sousa (2007, p. 101):

Nesse sentido, e estendendo a necessidade do
desenvolvimento da agédo de ler imagens a todo
profissional que atua no campo educacional, con-
sideramos primordial o estudo dos conceitos de
imagem e de leitura. Para tanto, ampliamos o en-
tendimento do termo “leitura de imagem” na pers-
pectiva de que essa agéo seja um procedimento
metodoldgico que possibilite olhar para as ima-
gens de forma significativa e condizente com o
tempo-espago educativo em que atuamos.

Por isso, acredita-se na importancia do trabalho com as interartes e
principalmente com as iconografias. As imagens sé&o leituras de mundo;
relacioné-las com as préticas educacionais na infancia & deixar que as
criangas falem para além das lentes, uma vez que as imagens s&o portas
que nos levam a lugares outros, auxiliando a consolidar uma infancia com
criatividade e criticidade. Para darmos inicio as discussdes e anélises de
maneira mais empirica, apresentamos, a seguir, um QR Code que pode
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ser escaneado por meio da camera de um telefone celular, permitindo o
acesso a figura 1.

Figura 1 — Entre as coisas

Fonte: Arquivo das pesquisadoras (2021).

A figura 1 nos convoca a sentir o que pulsa no olhar de uma crianga
diante do mundo. Fotografada da janela de casa, a imagem n&o apre-
senta apenas arvores e prédios: ela tensiona fronteiras, revela o entre,
espaco impalpavel em que dentro e fora ja ndo se separam. O vidro, o
reflexo, o alto, o longe, 0 enquadramento enviesado e o distanciamento
entre crianga e cidade n&o sdo obstéaculos a visibilidade, mas expressées
de um olhar que se movimenta e se experimenta. O que nos alcanga por
essa fotografia ndo é o que esta fora, mas o modo como foi vivido por
dentro. Ndo se trata de representar o mundo, mas de criar com ele.

Interessante pensarmos que, ao fotografar da janela, a crianga nos con-
vida a mergulhar no olhar que se abre, como se ela mesma estivesse abrin-
do a janela. Adentrar tal espaco visivel e imaginavel da crianga é adentrar
no espacgo-gesto &mago da subjetividade infantil, no modo como ela vé e
se vé no mundo. Ambientado em confluéncia urbana, que mescla prédios e
paisagem, ao abrir sua janela para nés e captar tal imagem, a crianga revela
seus desejos e anseios. Ademais, vale ressaltar que a escolha tensiona o
estar “preso” em um apartamento e a liberdade da cidade e o que ela pode
oferecer como I6cus do que ainda esta por conhecer.

A fotografia da figura 1 carrega em si ndo apenas o olhar da crianga
para o ambiente externo, mas seus anseios, seus desejos ocultos do que
se passa internamente; a pulsdo do que ainda ha por desbravar.
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Peter Burke (2017) nos ajuda a pensar que as imagens carregam ca-
madas de testemunho histérico, simbélico e afetivo. Talvez o que vemos
seja menos um registro e mais uma tentativa de tocar o mundo com os
olhos. E, ao sermos atravessados por essa crianga que fotografa, somos
também convocados a mover nossos proprios modos de ver e pensar o
mundo. Assim, acreditamos que as fotos tiradas por criangas nos con-
duzem néo apenas ao lugar simplério da observagéo e captura, mas ao
lugar subjetividade, de encantamento do mundo, do desejo de ser parte
intrinseca da imagem, bem como sao registros histéricos.

Fabular com as invengdes cotidianas das criangas esta para além de
uma escolha académica; € deixar-se afetar, permitir que novos sentidos
emerjam nas dobras do cotidiano. E confabular pelas poéticas do olhar
infantil, & tentar capturar o que nao pode ser capturado. Trata-se de um
posicionamento politico em uma educagédo que as reconhece como su-
jeitos na produgéo do conhecimento no e do mundo, bem como sujeitos
de direitos e emocionalidades, capazes de criar, recriar e ressignificar os
tempos e espagos em que habitam. Apoiando-nos em Lopes (2007, p.
55), “[..] uma vez que a crianga n&o esta no espago, ndo esta no territorio,
n&o esté no lugar, nem na paisagem; ela é o espaco, ela é o territério, ela &
o lugar, é a paisagem e, por serem produtoras de cultura e de geografias,
enriquecem nossa condigdo humana”.

Nesse percurso, ao propor que toda imagem pode ser lida como do-
cumento histérico e cultural, Peter Burke (2017) nos provoca a pensar e
ampliar os modos de escuta, inclusive das imagens fotogréaficas produ-
zidas por criangas, compreendendo-as como gestos que dizem, tensio-
nam e revelam o invisivel. Imagens que confluem ndo apenas com o gesto
infantil, mas como marcadores que se registram enquanto documental
também. Legitimar as fotografias de criangas & dar a elas o lugar que lhes
é de direito. Para Redin (2007, p. 15):

[..] Concepgdes sobre infancia como um periodo
de insignificancia, como um tempo de aprender
para ser logo adulto civilizado e da crianga como
um ser que nao precisava ser ouvido fazem par-
te do nosso imaginario social. Na mentalidade da
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maioria dos adultos a crianga & um ser que pouco
ou nada tem a dizer. Para ser acreditada precisa,
inclusive, passar antes pela escola.

Por isso, o educador que opta pela préaxis educacgéo e fotografia per-
mite a crianga ser ouvida, pois coloca-a no centro como agente das
acgdes e dos pensamentos. As reflexdes critica e criativa sdo ferramentas
que precisam ser incentivadas dentro e fora do contexto escolar, sendo
a arte fotogréafica uma estratégia interessante — porque oferece ao edu-
cando possibilidades de ver e registrar o mundo a partir de suas acep-
¢oes imaginativas. Tal pensamento é reforgado por Rocha (1999, p. 367),
pois, para o autor, ha, atualmente, por parte dos educadores, um desejo
em colocar a crianca como agente de suas atividades, levando-os “a de-
dicar um consideravel esforgo na busca por ampliar a compreensao so-
bre essa fase inicial da vida e estabelecer, em consequéncia, propostas
educativas que considerem a especificidade das criangas no @mbito de
uma infancia historicamente determinada”.

Reafirmamos que, embora Peter Burke n&o escreva especificamen-
te sobre a infancia, suas contribuigcdes na obra Testemunha Ocular: o
uso de imagens como evidéncia histérica (2017) nos oferece elemen-
tos para o didlogo com as fotografias feitas por criangas, contribuindo
para pensarmos a fotografia infantil como um meio de expresséo e in-
vengéo de mundos possiveis, especialmente em contextos educativos.
Para o autor, quaisquer imagens, independentemente de sua qualidade
estética, podem servir como indicio histérico, enfatizando a importan-
cia de compreendermos para além de representacgdes fixas, mas como
modos de comunicagdo com os contextos sociais e histéricos em que
sédo produzidas.

As imagens fotogréficas produzidas pelas criangas nos mobilizam a
pensar sobre desejos, percepgcdes de mundo e modos de vida ndo ape-
nas como registro, mas como gestos politicos, sensiveis e poéticos. Para
Calado (1994, p. 55), “[...] as imagens [..] enquanto sistemas simbdlicos
sdo ricos e instaveis, o que quer dizer que comportam um grande nime-
ro de niveis de significacéo”.
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Assim, propomos um olhar atento e sensivel as imagens feitas por
algumas criangas de um Centro de Educagéo Infantil, em Vitéria/ES, em
plena Covid-19, em que o ir e vir foi suspenso. A proposta educacional e
experiencial foi deixar por uma semana uma méaquina fotogréafica e soli-
citar que elas tirassem fotos sem roteiros prévios. A ideia foi suscitar a
imaginacgao e a relagéo do interno com o externo, mesmo em momento
de privagéao social.

Percebeu-se que tais sujeitos se metamorfosearam em linguagem
prépria a partir de um dispositivo profissional de captura de imagens e
nos anunciaram um desejo de pertencimento, de saudade e de reen-
cantamento com os espagos da cidade e natureza. Reconhece-se que
as imagens sdo também produtoras de pensamento, vestigios do que
pulsa, falta ou deseja. A abordagem pedagégica priorizou uma perspec-
tiva que compreende o conhecimento como fluxo, como acontecimen-
to, como produgéao, ndo como algo que se mede, mas que se escuta, se
sente e se vive.

Burke (2017, p. 237) afirma que “o testemunho das imagens necessita ser
colocado em uma série de contextos plurais, sejam culturais, politicos ou
de outras ordens, como convengdes artisticas e a pretendida fungao origi-
nal da imagem”, o que nos convoca a considerar essas produg¢des infantis
n&o como simples registros do cotidiano, mas como enunciagdes situadas
que carregam poténcias do tempo em que foram geradas e sentidos que
extrapolam a materialidade da imagem.

E nesse movimento que o pensamento de Peter Burke (2017) se articula
a escrita deste estudo, ao propor que as imagens sejam lidas como docu-
mentos histéricos e culturais. O autor nos convida a tensionar a superficie
do visivel e escutar também os siléncios e contextos que as atravessam.
Convoca ainda a reconhecer que as fotografias infantis testemunham nao
apenas um tempo de pandemia, mas a prépria forga inventiva da infancia,
que comunica, desloca e produz sentido com aquilo que vive, cria, recria e
imagina. Para Kuhlmann Janior (1998, p. 31):

[..] & preciso conhecer as representagdes de infan-
cia e considerar as criangas concretas, localizé-las
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nas relagdes sociais, reconhecé-las como produ-
toras da histéria. Torna-se dificil afirmar que uma
determinada crianga teve ou ndo infancia. Seria
melhor perguntar como &, ou como foi, sua infancia.

Algumas problematizagdes nos impulsionaram. Poderia ter a fotogra-
fia seu sentido ampliado para além dos que (pre)existem? Que pensa-
mentos somos capazes de mover com as imagens tiradas sob a perspec-
tiva da crianga®? Quais afetos sdo produzidos em nds com as fotografias
infantis? De que modo é possivel pensar as escolas, os curriculos, as
infancias e as docéncias a partir das fotografias tiradas pelas criangas?
Movidas por essas problematicas, ndo pretendemos findar questdes,
mas ampliar discussdes sobre o que nos toca, acreditando que o conhe-
cimento nao se esgota. A imagem néo fala sozinha: exige escuta, exige
contexto, exige ética. Exige, sobretudo, um olhar que se deixa atravessar.
Veja a figura 2 pelo QR Code a seguir.

Figura 2 — Nada é nitido

Fonte: Arquivo das pesquisadoras (2021).

O desfoque, a presencga das grades e a auséncia de um foco definido
ndo apontam para um despreparo técnico. H4, nessa imagem, uma pro-
dugao de sentido que atravessa o visivel: uma tentativa de se aproximar
da natureza, mesmo que ela ainda parega distante ou inalcancgéavel. O que
se vé nao é o que se mostra, mas o que se deseja. E preciso acessar a
camada iconolégica da fotografia? Aquela que nos permite tocar o invisi-
vel, os afetos, os movimentos internos que a imagem carrega? Para Burke
(2017), toda imagem exige ser situada ndo como indice do que aconte-
ceu, mas como enunciac¢éo situada de quem a produziu. Nesse sentido, o
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olhar da crianga, mesmo embagado, afirma: hd um corpo que deseja es-
tar no mundo. Ainda para Burke (2017, p. 20), “independente de sua qua-
lidade estética, qualquer imagem pode servir como evidéncia histérica”.

Neste estudo, interessam-nos essas reverberag¢des. Olhar para as
fotografias feitas pelas criancas é mais do que ver o que elas mostram;
€ se perguntar como elas foram produzidas, em que contexto e o que
reverberam em nés. Quando Burke nos diz que as imagens precisam ser
situadas em seus contextos culturais, politicos, simbdlicos (Burke, 2017),
ele também nos provoca a pensar o que essas criangas disseram com
a camera, mesmo quando o som da infancia foi abafado pela pandemia.

Ao longo de sua obra Testemunha Ocular: o uso da imagem como
evidéncia histérica (2017), Peter Burke prop&ée que aprendamos a ler
imagens com atengéo e desconfianga produtiva. O autor nos convida a
uma postura investigativa, que se distancia tanto da ingenuidade quan-
to da rigidez formalista. Critica, por um lado, os métodos que reduzem
a imagem a linhas, cores e composicdes (0 que ele chama de método
criticado) por ignorarem o contexto simbélico e histérico que as atra-
vessa. Por outro lado, valoriza abordagens que consideram a imagem
como testemunho cultural situado, como no método exemplificado,
que enxerga nas imagens sintomas de mentalidades, valores e formas
de sentir o mundo.

Burke adverte que toda imagem tem um “sentido imediato”, mas tam-
bém detalhes simbdlicos que exigem leitura cuidadosa, como se cada
gesto visual carregasse codigos, memorias e ideias implicitas. Toda ima-
gem, independentemente de sua natureza — pintura, escultura ou foto-
grafia —, oferece-nos algo para pensar. Ha nelas uma forgca que amplia
o campo do visivel e nos convida a compreender o que ndo é dito com
palavras. Especialmente quando produzidas por criangas, essas imagens
se tornam enunciagdes sensiveis do que sentem, do que vivenciam e do
modo como produzem aprendizagens.

Para Burke, a leitura das imagens exige uma atitude interpretativa
ética e consciente, que considera os limites da representacéo, as con-
vengdes culturais e a fungéo pretendida da imagem. Mais do que tentar
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extrair da fotografia uma verdade fixa, ele propde que nos perguntemos

quem vé, de onde se vé e com que intencéo se registra.

Fotografias infantis como testemunho sensivel do mundo

As fotografias produzidas por criangas, especialmente aquelas volta-
das a natureza e a cidade, nao se apresentam como simples retratos do
que foi visto. Para nés, sado rastros de um tempo suspenso, de um mundo
vivido a distancia, mas ainda assim desejado. Afetos que pediram passa-
gem e produziram fissuras em meio a meses intensos de pandemia. Fo-
tografias que anunciam um desejo de estar com o mundo, de reencontrar
o lado de fora, de dizer alguma coisa sobre si. Vamos observar a terceira
imagem na figura 3, a seguir, pelo QR Code.

Figura 3 — Dobras

Fonte: Arquivo das pesquisadoras (2021).

A figura 3, em desfoque, com os troncos ascendentes e folhas que in-
vadem a paisagem, parece indicar movimentos de aproximagéao. Ndo ha
nitidez; a cdmera, na mao da crianga, ndo opera sob a légica da técnica,
mas da tentativa. Tentativa de compor com o mundo, de produzir dobras
e linhas que escapem de um tempo suspenso, de registrar o que pulsa
ou de apenas fotografar o que bem entende; afinal, “muitas vezes [as
imagens] dizem mais sobre seu contexto de produgao que sobre o tema
que buscam retratar” (Burke, 2017, p. 57).

Nesse sentido, o que nos move diante da imagem nao é o que ela
mostra, mas o que ela convoca a sentir e pensar. As fotografias infantis

nos langam provocagdes que atravessam o momento pandémico e re-
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verberam em outras temporalidades: como pertencer a cidade estando
com ela, e ndo apenas nela? De que modo posso viver a natureza quando
o contato & mediado por grades, janelas, distancias? Como o olhar da
crianga nos convida a reconfigurar o espago, o tempo e o sentido de
estar no mundo?

A imagem, entdo, ndo exige interpretacéo, mas presenca. Ela tensiona o
que endureceu no cotidiano e convida a fabular possibilidades: entre ga-
Ihos desfocados e a luz que escapa pelas frestas, a cidade se reinventa no
olhar de quem ainda acredita que brincar com a natureza é forma legitima
de existir no mundo. A fotografia como gesto de resisténcia sensivel.

A luz de Peter Burke (2017), que entende as imagens como “textos
visuais” que exigem leitura cuidadosa de seus multiplos contextos e ca-
madas, essas fotografias nos convocam a escutar. Escutar o que nelas
escapa, 0 que se arrisca a dizer mesmo sem palavras: um pertencimento
suspenso, um desejo de cidade, uma infancia que cria sentidos mesmo
no confinamento. Acesse a imagem da figura 4 pelo QR Code a seguir.

Figura 4 — Caminhando com a Natureza

Fonte: Arquivo pessoal das pesquisadoras (2021).

A fotografia, ainda que atravessada por um gesto instavel e um corte
desajeitado, revela justamente o que nos escapa quando buscamos a
nitidez: o desejo pulsante de estar com o mundo. Os pés aparecem na
borda da imagem como quem toca o chéo para sentir que ainda est3 ali,
préximo ao verde. A faixa escura que atravessa o enquadramento nao
obstrui, mas compé&e, como um traco involuntario do corpo em movi-
mento. Em Burke (2017), compreendemos que esse gesto fotografico ndo
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deve ser julgado por sua técnica, mas lido como um documento cultural,
um testemunho visual de afetos, como ele propde. Burke (2017, p. 101)
afirma: “Uma vantagem particular do testemunho de imagens é a de que
elas comunicam rapida e claramente os detalhes de um processo [...]".

O que importa aqui ndo &€ o que a imagem mostra claramente, mas o
que ela tenta dizer sem saber que diz. Em tempos pandémicos, em que
o toque foi contido e o espaco natural virou paisagem a distancia, essa
imagem torna-se ainda mais potente. Nao ha arvore visivel, mas ha grama.
N&o hé céu, mas héa chéo. A crianga, corpo desejante, fotografa a partir de
um desejo imanente, aquele que nao se explica, mas insiste em tocar o
mundo agora.

Como sugere Burke, & preciso ler nas entrelinhas, pois os sentidos
mais profundos ndo estdo nas formas evidentes, mas nos rastros dei-
xados pelas maos que fotografam. Essa ndo é apenas uma imagem da
infancia; é a infancia em busca de um reencontro com a natureza, com a
cidade viva, com o mundo que pulsa ao seu redor.

Consideracoes finais

Este trabalho nasceu do encontro entre imagens e inféncias, entre de-
sejos e testemunhos que se inscrevem no tempo de um mundo suspenso.
Ao longo da escrita, ndo buscamos encontrar respostas prontas, mas abrir
caminhos, tensionar certezas e permitir que o olhar das criangas nos mo-
vesse para outras possibilidades de existéncia e de leitura da realidade.

Inspiradas pelas contribuicbes de Peter Burke (2017), compreen-
demos que as imagens, especialmente as produzidas pelas criangas,
n&do sdo apenas registros visuais, mas enunciagdes carregadas de tem-
po, memoria, afeto e contexto. Sdo testemunhos de um cotidiano que,
mesmo atravessado por distancias, inventou formas de contato. A foto-
grafia infantil, nesse sentido, ndo captura apenas o real, mas fabula com
ele, criando frestas para um mundo ao qual ainda é possivel pertencer.

Ao escutarmos essas imagens com atengdo, como propde Burke, per-

cebemos que o que pulsa nelas ndo se limita ao que mostram, mas ao
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modo como foram produzidas, aos corpos que as criaram, aos gestos que
arriscaram dizer algo, mesmo sem palavras. Se a pandemia restringiu os
espacos fisicos e apagou sons infantis das ruas e escolas, as imagens aqui
analisadas nos dizem: a infancia continuou criando, sentindo, desejando e
se conectando com o mundo a sua maneira.

Essa perspectiva nos convoca a repensar o lugar da infancia na pro-
ducéo de conhecimento, de registro documental e historiogréafico. E se,
ao invés de observarmos a crianga como sujeito de estudo, passas-
semos a escuta-la em seus gestos criadores? E se a imagem, em vez
de ilustrar conceitos, pudesse produzir pensamento, tensionar praticas
pedagbgicas e reencantar os modos de ensinar e aprender?

As fotografias analisadas neste estudo se tornam, assim, mais do que
vestigios de um tempo pandémico; tornam-se vestigios de uma potén-
cia, da capacidade da infancia de reinventar o mundo com o que lhe
resta. Nao falamos aqui de infancia idealizada, mas de uma infancia real,
situada, desejante e criadora. Burke nos ensina que as imagens precisam
ser lidas em camadas, em contextos, em séries. E o que vimos, ao longo
deste caminho, foram séries de afetos, de tentativas, de aproximagdes
com o que esta vivo.

Finalizamos sem a pretensao de encerramento. Este € um convite a
escuta das imagens e das inféncias, uma convocagéo a deslocar o olhar
para aquilo que nos escapa. O que as criangas nos disseram com suas
imagens ndo pode ser traduzido em palavras apenas; precisa ser sentido,
tensionado e, sobretudo, levado a sério.
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Introducao

E inegavel que a escola ocupa um lugar central na formag&o dos su-
jeitos e na mediagdo de suas relagdes sociais. No entanto, contrariando a
pretensa neutralidade, ela tem operado historicamente como agente de
reproducgao das hegemonias (Mbembe, 2018). Erguida sobre os alicerces

1 Mestre em Educacgédo pelo Programa Pés-graduagédo Profissional em Educacao
(PPGPE), Ufes, Vitéria-ES. Lattes: https://lattes.cnpq.br/8723975621494227.

2 Doutora em Antropologia Social pela Universidade de Sao Paulo (2002), com pos-
-doutorado sobre “O Povo de Axé na Pés-Graduag&do” no PPGAS e Departamento
de Antropologia/USP (2022). Lattes: http://lattes.cnpq.br/5450445723454857.

3 Mestra em Educagéo pelo Programa Pés-graduagéo Profissional em Educagao
(PPGPE), Ufes, Vitéria-ES. Lattes: http://lattes.cnpq.br/1489893596992718.
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da colonialidade, a escola (des)classifica e marginaliza saberes a partir
de uma racionalidade euroestadunidense e crist3, sustentada pelo mito
da modernidade e por um discurso universalista, consolidando, assim,
um curriculo que naturaliza hierarquias epistémicas e silencia saberes
afrikanos* e afrodiaspéricos, perpetuando estruturas de dominagao.

O que propomos aqui € uma reflexdo critica sobre os aportes tebricos
de Achille Mbembe para analisar a educagéo como territério de disputa
simbdlica, racial e epistémica. Baseamo-nos em trés obras fundamentais
do autor: Critica da Razdo Negra (2014), Necropolitica (2018) e Africa Insub-
missa (2013). Examinamos como o projeto colonial-moderno construiu o
negro como sujeito desumanizado e promoveu o silenciamento dos sabe-
res afrikanos e a subordinagdo cosmoldgica dessas populagdes (Mbembe,
2013, 2018). Como corrobora Nego Bispo Nascimento (2015, p. 63):

Pois esse povo recém-chegado da Africa, aliado
aos povos nativos daquela regido, tinham muito
forte os seus elementos religiosos e, portanto, o
seu jeito de pensar, viver e sentir era alimentado
pela cosmovisao politeista, [...] do que Palmares
foi acusada? De ser um bando de selvagens, sem
religiosidade, sem civilizagdo e sem cultura e que
por isso, assim como Canudos, Caldeirbes e Pua
de Colher, ameagavam a integridade moral, social,
econdmica e cultural dos colonizadores.

No contexto educacional, ao analisarmos os documentos que regu-
lamentam a educagéo, constatamos como a escola tem operado como
um dos principais dispositivos de exclusao e hierarquizagéo de saberes
(Mbembe, 2018). Essa realidade é particularmente evidente em cenérios

4 A grafia “Afrika”, com “K", & adotada por muitos intelectuais e ativistas como for-
ma de resgatar a ancestralidade linguistica e cultural do continente. Em diversas
linguas africanas, o0 nome originalmente era escrito com “K". A substituigdo do “C"
pelo “K” simboliza uma ruptura com a heranga colonial e uma afirmagdo de uma
perspectiva afrocentrada, evocando a unidade dos povos africanos e a conexao
com as civilizagdes e filosofias tradicionais do continente
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marcados pelo avango do fundamentalismo religioso cristdo e pelo pro-
cesso histérico de teologizagédo do ensino. Esses processos reforgcam o
racismo religioso ao subordinar outras cosmopercepcdes e epistemolo-
gias ao cristianismo hegeménico.

Um agravante estrutural &€ que, em 78% das escolas pUblicas brasileiras
(Leite, 2019), o ensino religioso é ministrado por docentes com formagao
crista, sem preparo para a diversidade religiosa. H4 uma distingédo fun-
damental entre o ensino da religido, que é a doutrinagdo — muitas vezes,
cristd — e o ensino sobre as religides, que aborda o fendmeno religioso e
sua diversidade:

Uma coisa é o ensino da religido, que é a dou-
trinagdo, muitas vezes crista, que se fazia. Outra
coisa é o ensino religioso, que vé a religido como
um fendmeno e estuda os pontos comuns entre
elas. E me preocupa a formagéao dos professores
para isso, pois hoje, no Fundamental 1, as escolas
publicas normalmente tém professores Unicos,
formados em Pedagogia, que ndo conta com o
tema religioso na graduagdo. A partir do 6° ano,
usam-se professores para fechar carga horéria.
Mas [o Ensino Religioso] é algo para o qual preci-
sa ter uma formacgao, ndo basta ser parte de um
credo que vocé esté apto (Souza, 2019 apud Gui-
maraes, 2019, grifo nosso).

A fragilidade na formagao docente para o ensino religioso aprofun-
da o apagamento das cosmologias afrikanas que permanecem margi-
nalizadas no ambiente escolar. Essa critica dialoga com a necropoliti-
ca (Mbembe, 2018), mecanismo pelo qual o Estado, através da escola
como aparelho ideolégico (Althusser, 1987), determina quais saberes
sdo validos e quais corpos s&o considerados nao-pessoas (Mbembe,
2018) e, logo, nao possuem epistemologias aptas para a escola.

Esse epistemicidio, como lembra Forde (2015, p. 30), também se ex-
pressa na auséncia da contribuicéo afrikana em areas como a matemética,
ja que: “O apagamento civilizatério afrikano no desenvolvimento histérico
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da matematica é condicionado [..] pelo fato de a Africa ser/estar narrada

numa histéria eurocentrista como um continente sem civilizagéo.”.

Esse processo é o que Restrepo e Rojas (2010, p. 136) identificam
como colonialidade do saber:

[..] en la dimensién epistémica de la colonialidad
del poder, expresada en el establecimiento de
unas jerarquizaciones de las modalidades de pro-
duccidén de conocimiento en las cuales la filoso-
fia y las ciencias occidentales operan como los
paradigmas que subalternizan otras modalidades
de conocimiento.

E nesse contexto que nossas pesquisas de doutorado se inserem.
Observamos como as transformagdes educacionais, influenciadas
pelo avango do fundamentalismo religioso neopentecostal e do neo-
conservadorismo de extrema-direita, promovem uma teocracia curri-

cular nas escolas e no ensino em Angola e no Brasil.

Por um lado, analisa-se o projeto de teologizagao curricular que vem
transformando as escolas em extensdes de estruturas eclesiasticas, fe-
ndmeno observado tanto na incorporagao de espacos fisicos para ativi-
dades confessionais quanto na adaptagdo de conteldos curriculares a
visdes religiosas especificas.

Por outro lado, examinamos o fendmeno do racismo religioso e como
ele se materializa nas praticas escolares, silenciando sistematicamente
as cosmologias afrikanas, ao mesmo tempo que reforga a supremacia
da fé cristd como paradigma Unico de verdade moral a ser adotado

pelo curriculo.

Esses dois eixos de pesquisa se complementam, uma vez que a ocu-
pacao fisica dos espagos educativos esta diretamente relacionada a
imposi¢cdo de uma epistemologia religiosa hegemdnica, por meio da
qual certos saberes e expressdes culturais sdo sistematicamente mar-
ginalizados em favor de uma Unica percepgao de mundo. Essa preocu-
pacgédo também é refletida no parecer n° 05/97, do Conselho Nacional
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de Educacéo (CNE), que se posicionou contra a atribui¢cao exclusiva da
organizagao do ensino religioso a entidades religiosas, alertando para
o risco de proselitismo da religido dominante e, consequentemente, a
excluséo das demais cosmopercepgoes.

Nesse sentido, a declaragdo do vereador Claudio do Mundo Novo
(2025) legitima essa preocupacao ao afirmar que, “quando vocé |é a pala-
vra de Deus, é Deus falando no seu coragéo, é cura interior. Deus te ensina
o caminho da verdade, das boas companhias [...] Jesus é o caminho”, refor-
cando pilares centrais dessa “teologia do dominio”:® o proselitismo natu-
ralizado como pratica pedagégica; o uso da fé cristd como ferramenta de
controle emocional; e aimposi¢cdo de uma verdade Unica, que deslegitima
outras formas de vivéncia do sagrado. N&do se trata de um caso isolado,
mas de uma estratégia politica que, sob o discurso da “liberdade religiosa”,
tenta consolidar o cristianismo neopentecostal como norma escolar.

Essas abordagens convergem para uma critica ao curriculo enquanto
instrumento necropolitico, que regula corpos e saberes sob uma logica
racializada de exclusdo. Ao denunciar a racializagdo como base consti-
tutiva da modernidade, Mbembe oferece chaves tebricas potentes para
compreender a escola como espago de silenciamento epistémico. Como
afirma em Africa Insubmissa: Cristianismo, poder e Estado na socieda-
de pés-colonial, “a revelagdo de uma divindade suprema ser atribuida a
geografias brancas esteve diretamente associada & negacédo da huma-
nidade dos corpos negro, cujo passado e saberes foram considerados
desprovidos de sentido, sendo substituidos por significagées que o Oci-
dente decretara como as mais convenientes” (Mbembe, 2013, p. 57).

A partir dessa perspectiva, justifica-se este estudo. Compreender a ar-
ticulagao entre cristianismo, poder e Estado nos contextos pés-coloniais é

5 Teologia do Dominio é aquela na qual o papel da Igreja é estabelecer o reino de
Deus na Terra através das leis. Defendem a instituigdo da escraviddo dos negros,
alegando falsamente que essa pratica esté autorizada na Biblia; defendem a mi-
soginia de forma naturalizada, pois acreditam que Deus se fez superior a mulher.
Além disso, sdo xenb6fobos, defendendo os Estados Unidos como o novo Israel.
Alguns teblogos do dominio sdo a favor da pena de morte.
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fundamental para denunciar como a escola tem sido usada para sustentar
o epistemicidio e o racismo religioso. Por isso, este texto tem como objetivo
analisar como os conceitos de necropolitica, razao negra e Africa insubmis-
sa, formulados por Mbembe, contribuem para interpretar a escola como
espacgo de silenciamento epistémico e espiritual.

Pretende-se discutir como a necropolitica se manifesta na educa-
¢ao, eliminando e deslegitimando saberes e espiritualidades de matri-
zes afrikanas; investigar os impactos da teologizagdo do ensino em con-
textos poés-coloniais, especialmente em Angola e no Brasil; analisar as
formas de racismo religioso presentes no curriculo escolar; e, por fim,
apontar caminhos para uma educacéo afrorreferenciada, insubmissa e
decolonial, que reconhega, valorize e reative os saberes ancestrais como
fundamentos legitimos da justica curricular.

Achille Mbembe: um itinerario necessario para (re)pensar a
contra-colonialidade: uma leitura critica, parcial e afrodiaspérica
de sua obra

Ao escolher Achille Mbembe como teérico central para esta pesquisa,
buscamos mais do que conceitos analiticos atuais. Pretendemos promo-
ver um deslocamento epistémico, um gesto de ruptura com os modelos
de pensamento eurocéntricos e um enfrentamento direto ao racismo
enquanto tecnologia de poder que ainda estrutura o mundo.

Camaronés de origem, historiador de formagao e filésofo por ousa-
dia critica, Mbembe se consolida como um dos principais intelectuais
da atualidade ao reconfigurar a critica pds-colonial por meio de uma
escuta radical da experiéncia negra, tanto dentro quanto fora da Afrika.
Sua obra transita por diversos campos do saber, como filosofia, politica,
literatura, teologia e histéria, sempre com o propésito de desmascarar
as continuidades coloniais presentes nas democracias liberais e nas
estruturas de poder contemporéneas.

Sua escrita ndo propde uma critica ressentida, mas um confronto
profundo com o legado da modernidade ocidental que, sob a méascara
da civilizagao, da racionalidade e da democracia, perpetua formas sutis
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(e nem tao sutis) de dominacao, exclusdo e morte racializada. Ele propée,
assim, uma ética do deslocamento, da criagao e da imaginagéo.

Entre os autores que influenciam sua obra, destacam-se Michel Fou-
cault (com sua teoria do biopoder), Carl Schmitt (na critica & soberania
e ao estado de excegéo), Frantz Fanon (reconhecido por Mbembe como
um antecessor incontornavel), Jacques Derrida (especialmente no que
toca a linguagem e ao arquivo), além de pensadores afrikanos como Va-
lentin Mudimbe. Contudo, Mbembe n&o os replica: ele desloca, ressigni-
fica e tensiona.

O conceito de necropolitica, elaborado inicialmente no artigo Necro-
politics (2003) e aprofundado no livro Necropolitica (2018), é talvez sua
formulagao mais difundida. Trata-se de uma inflexao critica sobre a no-
¢céo de biopoder de Foucault. Para Mbembe, a modernidade néo se limita
a disciplinar corpos, gerir a vida e administrar a morte. A soberania mo-
derna se expressa pela capacidade de decidir quem pode viver e quem
deve morrer, instaurando o que ele chama de “mundos de morte”.

Em Critica da Razdo Negra (2014), Mbembe aprofunda essa critica ao
mostrar como a raga se tornou a principal tecnologia moderna de hie-
rarquizagado da humanidade. E nesse livro que desenvolve as ideias de
significante negro e devir negro. O primeiro conceito, articulado a psica-
nalise de Lacan e a teoria politica de Laclau, define o “negro” como um
significante vazio, entendido como uma categoria sem significado fixo,
constantemente preenchida pelos estigmas coloniais: ameacga, anima-
lidade, excesso.

Ja o conceito de devir negro revela que, na légica neoliberal contem-
poranea, o “negro” torna-se um destino politico estendido a todos os
corpos precarizados do Sul global: migrantes, indigenas, pobres, travestis,
encarcerados. A negritude aqui se transforma numa metéafora da des-
cartabilidade moderna.

No livro Africa Insubmissa (2013), Mbembe aborda essas questdes a
partir de uma critica direta ao papel do cristianismo colonial na aniqui-
lagao dos sistemas de saber afrikanos. E na obra Critica da Razédo Ne-
gra (2014) que o conceito de forma-plantation ganha forga: ndo apenas
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como passado escravocrata, mas como uma estrutura afetiva, politica e
econdmica que sobrevive na atualidade.

Para Mbembe, a plantation € um modelo que organiza o trabalho, o
afeto e a linguagem, no qual o corpo negro é controlado, domesticado e
silenciado, inclusive no ambiente escolar e nos curriculos que negam os
saberes afrodiaspéricos.

O significante “negro” como centro da dominacao simbdlica:
Lacan, Laclau e Mbembe

Antes de avangar nos conceitos centrais da obra de Achille Mbem-
be, que serédo aprofundados nas segdes seguintes, é fundamental re-
fletir sobre o lugar social e simbélico atribuido ao “negro” no imaginéario
moderno-colonial. Compreender essa posi¢cédo & fundamental para as
pesquisas educacionais contracoloniais, especialmente para a analise
da linguagem como instrumento de dominagao.

Mbembe (2013) retoma um dos eixos simbélicos mais violentos da
modernidade colonial ao discutir o conceito de “significante negro”. Esse
conceito esta relacionado a nogéo lacaniana do “significante da falta”, afir-
mando que: “Toda a bateria significante pode Ihes dizer que aquilo que ela
néo pode dizer, nada significara no lugar do outro. Ora, tudo o que significa
para nos se passa sempre no lugar do outro” (Lacan, 1992, p. 236).

Complementando essa definicédo, Lacan (1992, p. 833) afirma: “um sig-
nificante & o que representa o sujeito para outro significante. Esse signi-
ficante, portanto, seré aquele para o qual todos os outros significantes
representam o sujeito: ou seja, na falta desse significante, todos os de-
mais ndo representariam nada”.

A partir dessa estrutura teérica, Mbembe compreende o termo “ne-
gro” como um significante vazio ndo por auséncia de sentido, mas por ser
continuamente preenchido com sentidos de inferiorizagéo. Ele funciona
como um campo simbélico no qual se inscrevem as fantasias da domi-
nagao, projetando estigmas de ameaga, exotismo e desvalorizagéo.

Nesse sentido, Hall (2013) em consonancia com Mbembe, afirma que:
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[..] “significante flutuante”? Para falar em termos
bem genéricos, raga & um dos principais concei-
tos que organiza os grandes sistemas classifi-
catérios da diferenga que operam em socieda-
des humanas. E dizer que raga & uma categoria
discursiva é reconhecer que todas as tentativas
de fundamentar esse conceito na ciéncia, loca-
lizando as diferengas entre as ragas no terreno
da ciéncia biolégica ou genética, se mostraram
insustentaveis. Precisamos, portanto — diz-se —
substituir a defini¢do biolégica de raga pela s6-
cio-histérica ou cultural.

Somos convidados, entdo, a observar as formas mais elementares
pelas quais o conceito de “negro” se manifesta. “Quando nada se vé,
quando nada compreendemos e, sobretudo, quando nada queremos
compreender” (Mbembe, 2018, p. 11). Ainda continua dizendo que:

O negro é representado como o protdtipo de uma
figura pré-humana incapaz de escapar de sua ani-
malidade, de se autoproduzir e de se erguer a altu-
ra de seu deus. Encerrado em suas sensagdes, tem
dificuldade em quebrar a cadeia da necessidade
biolégica, razdo pela qual ndo chega a conferir a si
mesmo uma forma verdadeiramente humana nem
a moldar seu mundo. E nisso que se distancia da
normalidade da espécie. O momento gregario do
pensamento ocidental foi, alids, aquele ao longo
do qual, com o auxilio do instinto imperialista, o ato
de captar e de apreender foi progressivamente se
desligando de qualquer tentativa de conhecer a
fundo aquilo de que se falava (Mbembe, 2018, p. 41).

Essa leitura se articula também com a teoria politica de Ernesto Laclau,
que desenvolveu o conceito de significante vazio no campo do discurso
politico, inspirado diretamente nas formulagdes lacanianas. Para Laclau,
“um significante vazio & um significante sem significado” (Laclau, 1996, p. 69).
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Embora nédo possua significado fixo, ele organiza sentidos, discursos e
identidades. Laclau demonstra como esses significantes podem tornar-se
centros de cadeias discursivas, condensando mdltiplas demandas e proje-

¢oes. Exemplos sdo termos como “povo”, “justica” e “hacéo”, que adquirem
sentidos diversos conforme o campo de luta simbdlica em que circulam.

No ambito das relagdes étnico-raciais, a palavra “negro” funciona de
modo similar: ndo representa uma identidade estavel, mas concentra
disputas intensas sobre o que deve ser afirmado, negado ou silenciado.
E, simultaneamente, marcador de subalternidade e espago para reapro-
priagao politica.

Nesse caminho, pensar o “negro” como significante vazio, a luz de La-
can, Laclau e Mbembe, revela como as estruturas discursivas da moder-
nidade operam um verdadeiro epistemicidio. A linguagem torna-se, as-
sim, uma tecnologia de apagamento e captura, em que o negro é falado,
descrito e definido, mas raramente escutado. Nas praticas escolares e
curriculares, a representacéo do sujeito negro é regulada por um regime

de sentido que o exotiza.
Essa tecnologia opera principalmente por trés vias:

Apagamento epistémico: o sujeito negro ndo é reconhecido como
produtor de saber. Aparece no curriculo apenas como escravizado, viti-
ma ou folclore. Como denuncia Mbembe: “A razao negra foi aprisionada
no arquivo da dominaggo: seu lugar é o siléncio.” (Mbembe, 2013, p. 28);

Fetichizagao e controle do corpo: o cabelo crespo, os tragos, os
gestos, o tom de voz: tudo no corpo negro € hipervigiado. A escola repro-
duz, nesse sentido, uma légica do que Mbembe (2013) chama de “plan-
tation”: o corpo negro visto como ameaga, excesso, algo a ser contido;

Regulagao dalinguagem: fala popular, sotaques afro-brasileiros, dia-
letos e expressdes religiosas de matrizes afrikanas sao tratadas como
erro ou desvio. Essa desautorizagédo simbdlica busca silenciar a poténcia
linguistica negra. Como afirma Mbembe: “A linguagem & o primeiro terri-
tério da reconquista de si.” (Mbembe, 2018, p. 195).
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Essa formulagdo permite compreender como a linguagem é central
na producéo e sustentagao da subalternidade. Quando o significante
“negro” é esvaziado e reocupado por sentidos coloniais como mostra
Mbembe (2013), ele passa a operar como um nlcleo simbélico daquilo
que pode ser descartado, controlado ou sacrificado. E essa logica que
sustenta o que Mbembe (2013) denomina “devir negro”: um movimen-
to em que o estatuto de desumanizacéo, historicamente atribuido aos
corpos negros, & gradualmente estendido a outros sujeitos, igualmente
langados a zona do ndo-humano.

O devir negro, como aponta Mbembe (2013), ndo é apenas uma expe-
riéncia racial localizada, mas uma condigéo politica que marca os corpos
precarizados da modernidade, langados a zona do ndo-humano. Essa
dindmica revela o quanto o “negro” opera como um significante vazio ra-
dicalizado pela colonialidade ndo apenas por flutuar entre sentidos, mas
por concentrar em si as cargas simbdlicas da desumanizagéo. Assim, a
figura do negro é universalizada como metafora da subalternidade, atri-
buida a todos os corpos racializados, empobrecidos, indesejaveis ou in-
surgentes. A exemplo disso, os indigenas eram chamados de “negros da
terra”® no Brasil, e, na Argentina, os grupos subalternos eram nomeados
de cabecitas negras.’

Essa operagao simbdlica &€ fundamental para manter as hierarquias
que estruturam o mundo, inclusive no interior da escola. Nao é apenas

6 O préprio termo indio — redefinido no decorrer do século — figura como testemu-
nho desse processo: na documentagéo da época, o termo referia-se tdo somente
aos integrantes dos aldeamentos da regiao, reservando-se para a vasta maioria
da populagéao indigena a sugestiva denominagao de “negros da terra” (Monteiro,
1994, p. 155).

7 Cabecita negra nace como la racializacién de los seguidores de Perén, que sin em-
bargo no tenian un rasgo racial definido. En su vida posterior, cuando se vincula
con el término “negro”, mostrara una capacidad amplia en relacién con los sujetos
a los que se refiere. sPor qué? Porque son términos raciales que aluden a personas

“inferiores”, con “menos educacion”, “poca cultura”, que “no saben comportarse”,
“peronistas”. En la actualidad, el aspecto racista del término “negro” en Argentina
se usa cuando la intencidn es inferiorizar por razones sociales, politicas, culturales,

urbanas o cualquier otra a personas de cualquier color de piel (Frigerio, 2006).
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0 corpo negro que é silenciado, mas também seus saberes, formas de
existéncia e modos de narrar o mundo. Todo sujeito que se aproxima
dessas diferengas corre o risco de ser, simbolicamente, racializado. As-
sim, o significante “negro” torna-se o nome universal de um lugar social
ocupado por muitos.

Contudo, se o “significante negro” foi historicamente esvaziado, ele
também carrega o potencial de ser (re)ocupado com novos sentidos. E
nesse ponto que a educagéo — ainda que, muitas vezes, colabore com
a reproducgao das violéncias — pode também se tornar um campo de
resisténcia e reinvencgéo identitaria.

O racismo vestido na pele de modemidade/universalidade:
reflexdes a partir de critica da razdo negra

A modernidade ndo pode ser compreendida apenas como avango Ci-
vilizacional. Para Achille Mbembe (2014), ela se constituiu a partir da ra-
cializagdo do mundo e da fabricagéo de uma hierarquia global da huma-
nidade em que o negro foi posicionado como o limite do humano. Nesse
processo, a figura negra passou a simbolizar tudo aquilo que a razdo mo-
derna rejeitava: a irracionalidade, a primitividade, a ndo humanidade.

A ideia de universalidade, frequentemente apresentada como neutra
e progressista, serviu para legitimar dominagdes, como a escravidao, o
colonialismo e o epistemicidio. O racismo moderno ndo &€ um desvio desse
projeto; ele € constitutivo. A marca racial passou a operar como critério de
exclusao, justificando tanto o controle geografico e fisico quanto a margi-
nalizagéo dos saberes e modos de existéncia afrikanos e afro-diaspéricos.

Essa construgao racial implicou, desde o inicio da modernidade, na
transformacéo da vida negra em objeto e mercadoria. Como afirma o
autor: “Homens e mulheres originarios de Africa foram transformados
em homens-objeto, homens-mercadoria e homens-moeda” (Mbembe
2013, p. 12).

’

Esse processo de desumanizagao atinge seu 4pice na afirmacéao de
Mbembe (2018, p. 19): “Humilhado e profundamente desonrado, o Negro
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€, na ordem da modernidade, o Unico de todos os humanos cuja carne
foi transformada em coisa, € o espirito, em mercadoria — a cripta viva
do capital”. A figura negra, nesse regime, é esvaziada de subjetividade
e convertida em recurso exploravel por meio de um “triplo processo de
captura, esvaziamento e coisificagdo” (Mbembe, 2018, p. 21), que impede
o escravizado de fazer de sua vida uma obra verdadeira.

A racializagdo do mundo, portanto, ndo & um desvio da modernidade,

mas seu eixo central, uma vez que:

[..] o pensamento europeu sempre teve tendéncia
para abordar a identidade ndo em termos de per-
tenga matua [..] mas antes na relagdo do mesmo ao
mesmo. [..] O Negro e a raga tém significado, para
os imaginarios das sociedades europeias, a mesma
coisa (Mbembe, 2013, p. 10).

Essa légica, que classifica e hierarquiza os corpos e saberes, infiltra-
-se em todas as instituicdes modernas, inclusive na escola. Ao delimitar
0 que é conhecimento valido, a quem se reconhece humanidade plena
e quais epistemes merecem existir, a educagéo acaba reproduzindo os
alicerces simbdlicos da exclusao racial. Assim, o negro segue como um
ser ontologicamente degradado, cuja diferenca & convertida em déficit,
um corpo sobre o qual a razdo moderna projeta sua propria negagao
(Mbembe, 2013).

O racismo moderno, longe de ser um desvio ou uma patologia his-
térica, estad enraizado na prépria légica que sustenta os projetos de
universalidade ocidental. A universalizagdo da condi¢gdo negra no neo-
liberalismo atualiza essa violéncia, como aponta Mbembe: “A tendencial
universalizagdo da condigdo negra é simultdnea com a instauragéo de
praticas imperiais inéditas que devem tanto as légicas escravagistas de
captura e de predagdo como as légicas coloniais de ocupacéao e explo-
ragdo” (Mbembe, 2013, p. 10).

Portanto, a leitura de Mbembe nos convida a desmascarar o projeto
de universalidade da razdo moderna e suas implicagdes para a formagéo
escolar. O curriculo, quando fundado sobre a exclusdo das cosmoper-
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cepgdes afrikanas, torna-se também um instrumento necropolitico, que
silencia, apaga e desumaniza ndo apenas corpos.

Necropolitica e a gestdo das vidas “descartaveis”

A critica @ modernidade racializada formulada por Achille Mbembe
(2013) encontra ressonancia nas vozes insurgentes que, desde o sé-
culo XIX, denunciaram a desumanizagéo dos corpos negros. Sojourner
Truth, ex-escravizada e ativista afro-americana, € uma dessas figuras. Em
seu célebre discurso “Ain't | a Woman?" (1851), ela expds como racismo,
sexismo e exploragdo econdmica se entrelagam para transformar mu-
Iheres negras em instrumentos de trabalho e dominagéo. Sua dendncia
antecipa, como observa Pollak (1989), as “memorias subterraneas”, que
s&o narrativas silenciadas que resistem e subvertem a ordem dominante,
oferecendo bases para anéalises que seriam mais tarde desenvolvidas por
autores como Frantz Fanon e Achille Mbembe.

Essa compreensao se desdobra na formulagao da necropolitica, con-
ceito proposto por Mbembe como ampliagcéo critica da nogéo de “bio-
poder”, de Michel Foucault. Enquanto Foucault (2012) discute o “poder de
fazer viver e deixar morrer” no ambito do biopoder, Mbembe destaca a
face mais sombria do exercicio soberano: a gestao direta da morte como
dispositivo de controle. Como explica o autor, trata-se da “capacidade
de ditar quem pode viver e quem deve morrer” (Mbembe, 2018, p. 5).

Demonstrei que a nog&o de biopoder € insuficien-
te para explicar as formas contemporaneas de
subjugagao da vida ao poder da morte. [..] As ar-
mas de fogo s&o implantadas no interesse da des-
truicdo maxima de pessoas e da criagdo de ‘mun-
dos de morte’, formas novas e Unicas da existéncia
social [..] que conferem o status de “mortos-vivos”
(Mbembe, 2018, p. 71).

Essa politica de exterminio n&o se limita a eliminagéo fisica, estenden-
do-se a destruigcao simbdlica, cosmoldgica e identitaria. A violéncia necro-
politica molda as subjetividades, como aponta Fanon (2008), que descreve
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a "alienagdo ontolégica” do sujeito negro, forgado a se constituir na au-
séncia de si. Como afirma (Mbembe, 2014, p. 19). “o Negro &, na ordem da
modernidade, o Unico de todos os humanos cuja carne foi transformada

em coisa, e o0 espirito, em mercadoria- a cripta viva do capital”

No campo educacional, essa légica se expressa como politica de silen-
ciamento. Embora vista como espaco neutro, a escola é terreno privilegia-
do da necropolitica ao decidir quais saberes tém voz e quais permanecem
invisiveis. Como alerta Mbembe (2018, p. 123): “O direito de matar ou deixar
viver s6 pode ser compreendido em fungao do regime de subjetivagdo em
vigor e das condi¢des préaticas nas quais esse direito é exercido”.

Essa morte simbdlica atinge diretamente a presenca dos corpos ne-
gros na escola. Fanon (2008, p. 103) afirma que, sob a légica colonial, o
negro & “submetido a negacao de sua humanidade”, constantemente des-
figurado pelo olhar alheio. Nesse contexto, sua inteligéncia, cultura e fé séo
questionadas. Para Nilma Lino Gomes (2003, p. 77), a escola “é um dos es-

pacos em que as representacdes negativas sobre o negro sgo difundidas”.

Negar a presenca epistémica e a cosmopercepcao afrikana no curri-
culo é perpetuar o “epistemicidio” (Santos, 2007) e, como propde Mbem-
be, praticar uma “necropolitica curricular” (Mbembe, 2018, grifo nosso):
matar saberes, silenciar vozes e criminalizar existéncias e memobdrias.
Nesse sentido, Fanon (2008, p. 135) alerta: “O comportamento patolégico

m

é frequentemente apresentado como ‘autenticamente negro’. Portanto,
o curriculo n&o é neutro. Como afirma Tomaz Tadeu da Silva (2002, p.
150): “O curriculo é relagao de poder. [..] é trajetéria, viagem, percurso. [..]
€ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa

identidade [...] € documento de identidade”.

Ao negar esse direito a identidade e a histéria, o curriculo torna-se
campo de guerra simbélica. Abdias do Nascimento (2007, p. 94) define-o
como uma estratégia para “subtrair ao negro os meios de identificagéo

|n

racial”, impedindo sua autodefesa diante da exclusao legal e institucional.

Nas palavras de Fanon (2008, p. 105), a escola colonial, ainda em sua

versao republicana insere o sujeito negro na “zona do nao-ser”, na qual
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ele "ndo é reconhecido como humano, mas como problema”. Superar
essa légica implica romper com o pacto colonial que ainda estrutura a
escola. Como conclui Foucault (1999, p. 306), “[..] o racismo é indispen-
savel como condigéo para poder tirar a vida de alguém [.]. A funcéo as-
sassina do Estado sé pode ser assegurada, desde que o Estado funcione
no modo do biopoder, pelo racismo”. Esse poder continua a ser exercido
cotidianamente nos espagos de ensino, lugares em que o direito a exis-
téncia integral de ndo brancos, como a ancestralidade, saberes e cosmo-
logias, seguem sendo negados.

O ensino religioso e a insubmissao dos saberes afrikanos e de
matrizes afrikanas: cristianismo, colonialidade e resisténcia

Nesta seg&o, analisamos a obra Africa Insubmissa: Cristianismo, po-
der e Estado na sociedade pés-colonial, de Achille Mbembe (2013), como
uma chave para compreender os mecanismos de apagamento simbdlico,
teologizac&o do ensino e exclusao epistémicos presentes nas escolas de
Angola e do Brasil. O livro aprofunda as articulagdes entre cristianismo e
colonialismo, denunciando como a expansao crista foi uma das princi-
pais tecnologias de dominago simbdlica e cosmolbgica em solo afrikano.

Na légica necropolitica formulada por Mbembe (2018), o dominio co-
lonial operou ndo apenas pela ocupacéo territorial, mas sobretudo pela
colonizagao simbdlica dos sistemas de sentido, com o cristianismo de-
sempenhando papel central nesse processo. Em Africa Insubmissa (2005,
p. 15), 0 autor denuncia como a pretensa universalidade crista “fez passar
o particular pelo universal”, deslegitimando valores e crengas afrikanas e
submetendo-os & destruicdo moral e pedagdgica.

Essa critica, aprofundada na formulagéo do cristianismo como “teo-
diceia da supremacia” (Mbembe, 2005), revela como a fé crista foi his-
toricamente usada como tecnologia de dominacéo racial e epistémica.
Tal estrutura permanece viva quando discursos religiosos se infiltram no
espaco escolar, moldando curriculos e préaticas pedagbgicas que silen-
ciam espiritualidades afrikanas e reafirmam a supremacia cristd como
verdade absoluta.
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Assim como ocorreu no Brasil, os primeiros sistemas escolares estru-
turados em Angola, e em grande parte dos territorios colonizados, foram
implantados sob forte influéncia de missionarios cristdos europeus. Es-
ses agentes religiosos ndo apenas disseminaram a fé cristd, mas assumi-
ram a educagdo como instrumento de dominagéo cultural.

As escolas fundadas por ordens religiosas tinham como principal
objetivo substituir os sistemas tradicionais de producéo de saberes e
espiritualidades locais, considerados pagaos ou primitivos, por valores
cristdos eurocéntricos. A escolarizagéo, nesse contexto, funcionou como
tecnologia de apagamento, convertendo a destruigdo epistemolégica
dos povos dominados em estratégia de civilizagao e controle social.

Em Angola o processo de ensino escolar a molde
ocidental com o uso da escrita comegou ainda
nas primeiras décadas do século XVI no Reino do
Kongo (...) Foram os padres catélicos os primeiros
a ensinar a lingua portuguesa e conhecimentos
rudimentares de matematica para além do evan-
gelho de Cristo que era sua missao fundamental
a corte real do Kongo (Kebanguilako, 2016, p. 2).

Esse processo de apagamento simbdlico dos saberes, através do
cristianismo, imp&s um valor colonial as cosmopercepcgdes afrikanas,
que passaram a ser vistas como folclore, fetiche ou demoniacas, ao pas-
so que o cristianismo europeu foi instalado como referéncia civilizato-
ria. Nas palavras de Mbembe (2013, p. 36), trata-se de uma “légica de
conquista disfargada de salvag&o”. Nesse sentido, a penetragéo crista
nas sociedades negras se deu sob a légica da conquista, sustentada por
uma “antropologia do indigena”, que classificava o sujeito afrikano como
essencialmente inferior, espiritualmente amaldigoado e intelectualmente
vazio (Mbembe, 2005).
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A disciplina do esquecimento: ensino religioso como tecnologia
de apagamento

Tanto no Brasil quanto em Angola, o ensino religioso nas escolas tem
servido como instrumento estratégico para a catequizagéo, reforgando
uma epistemologia que desvaloriza e marginaliza os saberes e préaticas
de matrizes afrikanas. Ao posicionar o cristianismo como a base normati-
va ética e moral do curriculo, essa préatica contribui para a invisibilizagdo
sisteméatica das cosmopercepgdes tradicionais, consolidando um am-
biente educacional que reforga a dominagéo cultural e o apagamento
epistemolégico desses grupos.

No contexto brasileiro, essa dindmica se manifesta na presencga ex-
pressiva de agentes religiosos neopentecostais nas escolas publicas,
que promovem um ensino religioso confessional sob o pretexto de laici-
dade. Religides de matrizes afrikanas, como candomblé, umbanda, batu-
que e cultos aos ancestrais, sdo sistematicamente excluidas do curriculo
ou retratadas como ameagcas espirituais. Esse silenciamento ocorre nédo
apenas pela omissdo, mas também pela criminalizagdo simbélica: es-
tudantes dessas religides sdo ensinados em sala de aula que suas enti-
dades sado “demdnios”, suas folhas sdo “feiticaria” e seus ritos, “pecado”.

Em Angola, a situagdo apresenta contornos semelhantes. Apesar do
discurso oficial que valoriza as tradi¢gbes locais, o sistema educacional
permanece marcado por uma pedagogia cristd herdada do colonialismo
portugués, intensificada atualmente pela influéncia de igrejas neopente-
costais brasileiras.

As escolas cristas, financiadas por missdes evangélicas, difundem
a teologia da prosperidade, condenam praticas ancestrais e suprimem
rituais de cura e meméria ligados as cosmologias bantu. Assim, a esco-
larizag&o atua como uma substituicdo simbdlica, privilegiando conheci-
mentos alinhados ao cristianismo capitalista em detrimento das formas

comunitérias de saber.
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O preco da salvagao: cristianismo, submissao e morte ontoldgica
dos saberes afrikanos e afrobrasileiros

A ideia de “apagamento simbélico”, apresentada por Mbembe (2013),
expressa a exigéncia constante imposta aos saberes afrikanos e afrodias-
poéricos de se justificarem, traduzirem-se e adaptarem-se para serem
minimamente tolerados no espacgo publico. Nao basta existir: & preciso
negociar a existéncia em termos eurocéntricos. Como o autor denun-
Cia, trata-se de um processo de “salvagédo que é também uma conquista”
(Mbembe, 2005, p. 36), que transforma tradigdes, cosmologias e sistemas
éticos afrikanos em algo a ser domesticado, deslocando-os para os limites
do folclore, da supersticéo ou da toleréncia condicional.

Essa l6gica continua a operar de maneira sofisticada no campo edu-
cacional, no qual, como analisa Sueli Carneiro (2005), o epistemicidio
ndo é apenas a exclusdo de conteldos, mas a anulagdo dos préprios
sujeitos enquanto produtores de conhecimento. “N&o & possivel des-
qualificar as formas de conhecimento dos povos dominados sem des-
qualifica-los também, individual e coletivamente, como sujeitos cog-
noscentes” (Carneiro, 2005, p. 97). O epistemicidio, ainda segundo a
autora “fere de morte a racionalidade do subjugado ou a sequestra,
mutila a capacidade de aprender” (Carneiro, 2005, p. 97), agindo como
parte de um biopoder.

E através desse operador que este dispositivo
realiza as estratégias de inferiorizagdo intelectual
do negro ou sua anulagdo enquanto sujeito de
conhecimento, ou seja, formas de sequestro, re-
baixamento ou assassinato da razdo. Ao mesmo
tempo, e por outro lado, o faz enquanto consoli-
da a supremacia intelectual da racialidade branca
(Carneiro, 2005, p. 10).

Fanon acrescenta uma dimensao subjetiva essencial a esse proces-
so de desumanizagéo e deslegitimacao epistémica: a escola interpela o
sujeito negro como suspeito, deficiente, exético ou caricatural. Ao afirmar
que “o comportamento patolégico é frequentemente apresentado como
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‘autenticamente negro™ (Fanon, 2008, p. 135), denuncia, mostrando que a

escola produz e mantém a inferiorizagao.

Négo Bispo dos Santos (2015) aprofunda o debate ao alertar que os
sistemas coloniais de saber tentam reconfigurar os conhecimentos an-
cestrais como mercadoria, esvaziando-os de sua forga vital e comunitéria:

Eles querem nos fazer crer que conhecimento é
aquilo que pode ser ensinado, comprado e avalia-
do, como se fosse um produto em prateleira. Mas
nosso saber ndo cabe na prateleira, porque ele
estd na memoéria da terra, no ciclo do tempo, no
que nao se mede nem se pesa. Querem nos con-
vencer de que saber é o que esté nos livros deles,
quando o nosso esta nas ervas, N0s Corpos, nas
pedras e no siléncio das noites (Santos, 2015, p. 92).

Dessa forma, o epistemicidio atua simultaneamente como apaga-
mento e como deslocamento: os saberes séo (des)legitimados n&ao por
auséncia, mas por desfiguragdo. Como reforgca Mbembe (2013, p. 16):

O facto de as sociedades indigenas se terem dei-
xado, por assim dizer, “aliciar” e depois “capturar”
por determinadas regides — e ndo pela totalidade
— do cristianismo, significa precisamente que a
sua “conversao” foi selectiva. Além disso, ponde-
ra permanentemente as perspectivas de ganhos
e lucros simbdlicos e materiais propicios a troca
dos idiomas religiosos ancestrais pelos idiomas
dos vencedores.

O que estad em jogo, portanto, € mais do que uma disputa curricular;
é principalmente a negacéo da possibilidade de ser e existir a partir
de outras ontologias. Quando a escola silencia as cosmopercepc¢des
afrikanas, ela ndo apenas exclui contetdos. Ela interrompe linhagens,
impede processos de pertencimento e fere a dignidade de existéncias
que néo se enquadram no caénone cristdo-ocidental.
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Reconhecer isso nos exige mais do que inserir conteddos pontuais ou
celebrar datas comemorativas. Como aponta Carneiro (2005), trata-se de
enfrentar um sistema de poder que regula quais vidas sdo reconheciveis
e quais serdo descartadas. A luta contra o epistemicidio e a necropoliti-
ca curricular, portanto, precisa afirmar a ontologia dos saberes afrikanos
como legitimos, inteiros e inegociaveis, ndo como excegdes toleradas, mas

como pilares de outro projeto civilizatério.

Teologizagéo do ensino e ensino religioso: necropolitica,
epistemicidio e reexisténcia afrikana

A obra de Achille Mbembe oferece fundamentos essenciais para
compreender como a educagéo pode ser instrumentalizada como tec-
nologia de apagamento epistémico. Parte-se da premissa de que a es-
cola decide quem vive e quem é aniquilado simbolicamente. Mbembe
explicita esse fendmeno ao formular o conceito de necropolitica, segun-
do o qual, no contexto escolar, o curriculo atua como uma tecnologia de

controle e soberania.

A expressdo maxima da soberania reside, em gran-
de medida, no poder e na capacidade de ditar
quem pode viver e quem deve morrer. [..] Exercitar
a soberania é exercer controle sobre a mortalidade
e definir a vida como a implantagdo e manifestagao
de poder (Mbembe, 2018, p. 123).

Nesse sentido, a escola funciona como extenséo do projeto colonial,
validando saberes euroestadunidenses/cristaos, enquanto silencia e cri-
minaliza cosmopercepc¢des afrikanas e afrobrasileiras. Mbembe (2018 p.
125) reforga a preocupacgédo com as “formas de soberania cujo projeto
central ndo é a luta pela autonomia, mas a instrumentalizagao generali-
zada da existéncia humana e a destruicdo material de corpos humanos
e populagdes”.

Essa politica de dominio, entretanto, ndo é exclusividade brasileira.
No contexto angolano, por exemplo, essa dindmica se manifesta nas es-
colas missionarias, que marginalizam as tradigdes bantu ao substituirem
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ritos tradicionais de iniciagao por contelidos cristdos doutrinarios. Como
relata Souza (2005, p. 8, grifo nosso), “sempre que possivel, os missio-
narios cristdos destruiram seus altares, queimavam seus amuletos, ob-
jetos de adivinhacgéo, de cura, de manipulagao das forgas invisiveis”.

No rastro dessa nova pregagéo, imagens catdlicas,
rosarios e crucifixos ocuparam o lugar dos antigos
amuletos, o batismo tornou-se um importante rito
de passagem, assim como o casamento e o enter-
ro catélicos. [...] Outro elemento que estéa presente
tanto no modelo proposto por Craemer, Vansina e
Fox como nas narrativas sobre a converséo do rei-
no do Congo ao catolicismo é a presenga de sinais
do além, do contato dos lideres religiosos com
espiritos e ancestrais que lhes orientam os atos e
os discursos. [..] A presenca de missionérios nas
aldeias, longe de mbanza Soyo e de mbanza Congo
geralmente foi tensa, suportada devido ao apoio
que lhes davam o mani Congo, sendo poucas as
vezes que os chefes locais aceitaram de bom gra-
do as mudangas exigidas pelos missionarios. De-
pois do primeiro entusiasmo para serem batizadas,
as pessoas viravam as costas para os missionarios,
que sempre que possivel destruiam seus altares,
queimavam seus amuletos, objetos de adivinha-
¢éo, de cura, de manipulagéo das forgas invisiveis”
(Aradjo, 2015, p. 278).

No Brasil, 0 apagamento das expressdes afrorreligiosas no espago es-
colar integra um projeto de silenciamento cultural, cujas raizes remontam
a ideologia da mestigagem vigente entre o final do século XIX e meados
do XX. Essa ideologia, conforme Munanga (1999), buscava construir uma
sociedade branca e unicultural, sustentada pela falsa nogdo de harmo-
nia racial e pela imposi¢do de uma identidade nacional homogénea. Na
préatica, tal projeto resultou em um verdadeiro etnocidio das tradi¢ges
afrikanas e de seus modos préprios de existir e conhecer.
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E a partir desse contexto que o ensino religioso nas escolas tem atua-
do como dispositivo de controle, negacéo e criminalizagdo dos saberes
de matrizes afrikanas, cujos orixas e/ou nkisis sdo demonizados, ainda
que de forma velada, e expressdes culturais como as do candomblé sao
rotuladas como “supersti¢ao” ou “feitigaria”. Como consequéncia disso,
a escola tem se tornado territério hostil as afro-religiosidades. Para Mu-
nanga (1999, p. 90):

A mesticagem, como articulada no pensamento
brasileiro entre o fim do século XIX e meados des-
te século, seja na sua forma biolégica (miscigena-
¢30), seja na sua forma cultural (sincretismo cul-
tural), desembocaria numa sociedade unirracial e
unicultural. [.] O que subentende o genocidio e o
etnocidio de todas as diferengas para criar uma
nova raga e uma nova civilizagéo [..] resultantes da
mescla e da sintese das contribuigées dos stocks
raciais originais.

Esses exemplos evidenciam como a teologizagéo do ensino reforga
o epistemicidio denunciado por Mbembe, configurando uma excluséo
epistémica que naturaliza hierarquias, silenciamentos e racismo religio-
so. Conforme afirma Mbembe (2018, p. 128): “Na economia do biopoder,
a fungéo do racismo é regular a distribuicdo de morte e tornar possivel
as fungdes assassinas do Estado. Segundo Foucault, essa é ‘a condigéo
para a aceitabilidade do fazer morrer".

Por outro lado, em Africa Insubmissa: Cristianismo, poder e Estado na
sociedade p6s-colonial, Mbembe (2005, p. 51) apresenta a nog&o de “con-
versado seletiva”, segundo a qual “para assegurar a sobrevivéncia em pleno
ambiente hostil, os grupos sentiram necessidade de inventar tipos de 16-
gicas e relagdes [..] e também no &mago dessas logicas é necesséario com-
preender as trocas, as transagdes”, destacando, assim, estratégias de re-
sisténcia e reinvencgao cultural. Essa perspectiva fundamenta o conceito de
reexisténcia, que orienta nossa pesquisa: praticas educativas que recupe-
ram e valorizam saberes de matrizes afrikanas, como rodas de capoeira em

escolas publicas, ritos de iniciagdo promovidos por comunidades locais e

78



3. Achille Mbembe e a educagdo afrorreferenciada:
entre a necropolitica, a razdo negra e a Africa insubmissa

expressdes religiosas autdnomas que resistem a imposigao colonial, trans-
formando a escola em um espaco de insubmisséo cultural e epistémica.

Consideracoes finais

A analise deste capitulo, baseada na obra de Achille Mbembe, revela
a educagédo como um campo necropolitico em que se decidem quais
vidas, saberes e cosmopercepcdes podem existir. A escola, frequen-
temente, perpetua a légica colonial do silenciamento epistemolégico
afrikano, racializando corpos e naturalizando hierarquias que sustentam
a modernidade ocidental.

No Brasil e em Angola, a teologizacdo do ensino reforga essa estrutura.
O avango do fundamentalismo neopentecostal e a heranga missionéria
transformam a escola em aparelho de dominagao cosmolégica, impondo
o cristianismo como verdade Unica e demonizando outras cosmoper-
cepgdes, especialmente as de matrizes afrikanas, reduzidas ao apaga-
mento ou exotismo.

Defendemos uma educacéo afrorreferenciada que véa além da inclu-
sdo0 institucional, exigindo transgressdes epistémicas contra o modelo de
plantation que ainda estrutura curriculos, gestos e linguagens. Urge que
a escola deixe de ser uma “cripta viva do capital” (Mbembe, 2013, p. 19) e
se torne um terreno fértil para futuros insubmissos, em que a razéo negra
floresga como voz, corpo e cosmologia.

Ao diagnosticar o horror, Mbembe também aposta na criagéo. Sua
obra abre fendas para imaginar outras formas de existir e (re)existir, rei-
vindicando a linguagem como territério de libertagcéo, o corpo como
fronteira politica e a imaginagdo como arma contra a necropolitica. Ler
Mbembe €&, portanto, uma convocacéo ética e espiritual para recolocar a
vida no centro, escapando das loucuras narcisicas do capitalismo.

Esse gesto é politico e ontolégico. E pedagogia da reexisténcia — a an-
cestralidade viva fazendo brotar, na escola, a poténcia dos mundos afro-
diaspoéricos ndo como resquicios do passado, mas como sopro do porvir.
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Mikhail Bakhtin: apontamentos iniciais

A relevancia da obra de Mikhail Mikhailovich Bakhtin (1895-1975) para
os estudos da linguagem, da literatura e da cultura é inegavel, visto que
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sua concepgao filoséfica oferece um arcabougo tedrico robusto para a
compreensao desses campos. Ignorar seu pensamento compromete a
apreensdo desses fendmenos em sua esséncia, haja vista que a perspec-
tiva bakhtiniana permite analisd-los a partir de seu movimento dialégico
intrinseco. Nela, a linguagem é compreendida como um jogo ideolégico
que reflete e refrata as diversas vozes sociais, constituindo-se, portanto,
como um campo de interagdes dindmicas e de embates de sentido.

Bakhtin, cuja trajetéria se entrelaga com os grandes eventos e ten-
sbes politicas do século XX, como a Revolugéo Russa, o stalinismo e a
Segunda Guerra Mundial, viveu, nesse sentido, num periodo de inten-
sas transformacdées sociais, politicas e intelectuais, que influenciaram
profundamente suas reflexdes. Nesse movimento interlocutivo com seu
tempo, seu pensamento foi forjado num ambiente cultural marcado por
disputas entre correntes filoséficas, como o marxismo, o cristianismo or-
todoxo e os ideais do humanismo europeu.

No inicio do século XX, Bakhtin integrou um grupo de estudiosos co-
nhecido como Circulo de Bakhtin, que incluia nomes como Valentin Vo-
loshinov e Pavel Medvedev. Esse coletivo dedicava-se a estudar a lingua-
gem, a literatura e as artes a partir de uma perspectiva que valorizava a
interac&o social, o didlogo e a multiplicidade de vozes, em contraste com
as abordagens formalistas e estruturalistas dominantes da época. Embora
n&o tenha havido, por parte do Circulo, uma sistematizagéo rigida de con-
ceitos, suas obras conjuntas intercambiaveis constituem hoje uma das ba-
ses mais influentes para os estudos do discurso, da linguagem e da cultura.

No bojo dos acontecimentos que lhes eram contemporaneos, Bakhtin
teve uma trajetéria marcada por adversidades. Devido a represséo politica
e a censura do regime soviético, seus escritos circularam com dificuldade
e s6 comegaram a ganhar mais visibilidade e reconhecimento internacio-
nal a partir da década de 1960, ja em seus Ultimos anos de vida. A questao
da autoria de vérias obras do Circulo de Bakhtin & tema de controvérsia,
que ainda hoje gera debates entre os estudiosos. A questdo principal é
se Mikhail Bakhtin & o Gnico autor ou se as obras foram resultado de uma
colaboragéo intelectual intensa com outros membros do Circulo.
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Entre suas obras mais conhecidas e influentes estéo:

+  Problemas da Poética de Dostoiévski (1963), em que desenvolve o
conceito de polifonia e analisa a multiplicidade de vozes nos roman-
ces de Dostoiévski;

« Estética da Criagcdo Verbal, que relne ensaios sobre linguagem,
arte e filosofia;

* A Cultura Popular na Idade Média e no Renascimento: o contexto de
Francois Rabelais, em que explora os ritos populares, a carnavaliza-
¢80 e os elementos subversivos na literatura;

* Para uma Filosofia do Ato Responsavel: obra de cunho mais filo-
sofico e ético em que discute a responsabilidade do sujeito em
relagédo ao outro.

Esses textos refletem o nlcleo de seu pensamento, estruturado em
torno da linguagem como pratica social, da alteridade como condigéo
da consciéncia e da responsividade como fundamento ético da exis-
téncia humana.

Apesar das barreiras politicas e institucionais, o pensamento de Ba-
khtin influenciou profundamente campos como a linguistica, os estudos
literarios, a filosofia da linguagem e, posteriormente, a educacgéo. Seu le-
gado reside principalmente na formulagédo de uma teoria dialégica do dis-
curso, baseada no entendimento de que toda enunciagéo € uma resposta
a enunciados anteriores e uma antecipagdo de novos enunciados, sempre
situada em um contexto social, histérico e ético.

Nessa perspectiva, a obra de Bakhtin & marcada por sua intensa de-
fesa da alteridade, da multiplicidade de vozes e da responsividade ética
do sujeito, o que o fez se tornar um autor incontornavel para aqueles que
pensam a linguagem n&o como sistema fechado, mas como ato vivo de
interagéo e criagao de sentidos, com grande impacto também nos estu-
dos da pedagogia, da comunicagao e cultura contemporanea.

Para Mikhail Bakhtin, a existéncia humana sé se concretiza plenamente
na relagdo com o outro. N&o se trata apenas de reconhecer a presenga do
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outro, mas de compreender que é na tensdo entre vozes distintas que o
sujeito se constitui. A subjetividade n&o é algo dado, fixo, mas uma constru-
¢éo continua que se realiza no didlogo com a alteridade. O sujeito, portanto,
€ sempre inacabado, aberto a influéncia do outro e ao processo dinamico
da interacgéo verbal. O filésofo da linguagem nos da mostras veementes do
reconhecimento do outro na constituicdo de si, ao enfatizar que:

Tomo consciéncia de mim, originalmente, através
dos outros: deles recebo a palavra, a forma e o
tom que servirdo para a formagéo original da re-
presentacgédo que terei de mim mesmo. [...] Assim
como o corpo que se forma originalmente dentro
do seio (do corpo) materno, a consciéncia do ho-
mem desperta envolta na consciéncia do outro
(Bakhtin, 1997, p. 378).

Nesse sentido, o outro ndo & um objeto de observagéo, mas um in-
terlocutor ativo, cuja palavra tem valor e sentido préprios. A alteridade,
entédo, ndo & um obstaculo a comunicagéo, mas sua condigdo fundante.
O diadlogo auténtico s6 é possivel quando ha escuta, reconhecimento e
abertura a diferencga.

Essa perspectiva tem implicagbes éticas intensas. Para Bakhtin, a
relacdo com o outro exige responsabilidade. Nao é possivel ser plena-
mente humano sem se responsabilizar pela resposta dada ao outro, pois

“sou irremediavelmente responsavel por tudo o que acontece em minha

presencga”, conforme descreve Bakhtin (2010, p. 25). A alteridade, nesse
contexto, ndo &€ apenas um conceito filoséfico ou linguistico, mas o fun-
damento de uma ética da existéncia, na qual o sujeito se realiza na me-
dida em que se coloca em relagdo responsiva, sensivel e comprometida
com a pluralidade humana. Ao encontro da responsabilidade para com o
outro e da responsividade inerente a relagdo humana, estudiosos cunha-
ram o conceito de respondibilidade em Bakhtin.

Considerando a apropriagéo do referencial bakhtiniano para o cam-
po educacional, este capitulo propde uma anélise da educagéo sob uma
perspectiva dialégica ou, em outros termos, enunciativo-discursiva, com
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base em conceitos cunhados pela filosofia da linguagem de Mikhail Ba-
khtin. A discussao encontra-se orientada por categorias centrais do pen-
samento bakhtiniano, tais como a responsividade enquanto fundamento
ético da educacgéo, a articulagéo entre ética e estética na agao pedagd-
gica, a centralidade do outro como categoria formativa, o dialogismo e a
interagao verbal. Busca-se, assim, examinar as possiveis articulagdes en-
tre essas ideias, evidenciando suas contribuigdes para a compreenséo da
pratica educativa como um processo ético, estético e responsivo.

Nessa perspectiva, o objetivo geral deste texto & analisar a educa-
cao sob uma perspectiva dialégica e enunciativo-discursiva, utilizando
como referencial teérico a filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin, a fim
de compreender como os conceitos bakhtinianos podem ser aplicados
para aprofundar a compreensdo dos processos de ensino e aprendiza-
gem e como a escola se constitui como um espago de interagdo entre
diferentes vozes e discursos sociais.

A seguir, propomos uma reflexdo acerca do conceito de responsi-
vidade no pensamento de Mikhail Bakhtin, tomando-o como eixo es-
truturante para a compreenséo da relagcdo entre linguagem, ética e
educagdo. Com base em textos fundacionais de Bakhtin e em interlo-
cugdes com o campo educacional, busca-se evidenciar como o sujeito
se constitui na e pela relagdo com o outro, sendo responsivo e respon-
sével por seus atos. A discusséo seré organizada a partir do exame da
responsividade como principio ético do agir humano, avancando para
sua articulagdo com praticas pedagoégicas que valorizam o diélogo, a
escuta ativa e a formagéao de sujeitos criticos e posicionados.

Responsividade como fundamento ético da educacéo: uma
leitura bakhtiniana

A nocéo de responsividade & um dos pilares do pensamento de
Mikhail Bakhtin e se destaca como um principio central para pensar a
linguagem, a arte, a ética e, por extenséo, a educagéo. Em sua filosofia,
ser no mundo é estar implicado num constante processo de resposta
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ao outro, um outro que nos interpela, constitui-nos e humaniza-nos
(Bakhtin, 1997).

Para Bakhtin, a responsividade ultrapassa a mera reagdo automatica
ou mecanica. Trata-se de uma resposta ativa, valorativa e Unica, dada
por um sujeito situado historicamente a outro sujeito igualmente singu-
lar. Cada enunciado, cada gesto, cada ato de linguagem, carrega a marca
do outro e s6 ganha sentido pleno a medida que se insere numa cadeia
dialégica, como resposta a algo que foi dito e como antecipagao a algo
que sera dito. No entanto, conforme descreve Menegassi (2009, p. 159):

E necessario que se entenda que a responsivi-
dade ndo é assinalada de uma forma Unica, por
uma resposta direta e imediatamente verbaliza-
da, como numa situagdo comum face-a-face do
cotidiano. Ha de se considerar que, por parte do
locutor, a resposta nem sempre podera ser sen-
sivelmente notada.

Logo, uma atitude ativa e responsiva ndo implica, necessariamente,
uma nova atitude imediata e “visivel”, mas, ndo obstante sua possivel
nao visibilidade célere, pressupde sempre uma postura reflexiva frente
ao texto que a motivou, seja ele oral ou escrito, seja contemporaneo ou
pretérito, impulsionando, de forma perene, a interdiscursividade inerente

a linguagem humana.

Nessa perspectiva, Menegassi (2009), a partir dos pressupostos ba-
khtinianos, identifica, discute e exemplifica trés formas distintas de mani-
festagcao daresponsividade, classificadas conforme sua natureza: imediata,
passiva ou silenciosa. A atitude responsiva imediata € uma manifestagao
ativa em que o interlocutor responde prontamente ao enunciado recebido.
Essa resposta, embora répida, pode exigir certo tempo, dependendo do
contexto da interagéo. A atitude responsiva passiva hdo implica necessa-
riamente a verbalizagdo de uma resposta. Sua passividade reside no fato
de que a resposta ao enunciado do locutor se manifesta no outro através
da execugdo de um pedido, solicitagdo ou ordem. A atitude responsiva si-
lenciosa & uma resposta compreensiva que nao se manifesta de imediato,
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mas de forma retardada. Nela, o interlocutor entende o enunciado, embora

sua reac&o ndo ocorra no momento da interagéo.

Para Bakhtin, todo ato de compreensao ja contém um elemento de
responsividade, mesmo o siléncio ou a demora sdo formas de resposta.
Assim, ele rompe com a ideia de comunicagcdo como algo apenas linear
ou fechado, uma vez que, no didlogo, as vozes estdo sempre em tensao,
em interacgéo.

Conforme descreve Bakhtin (2012, p. 117), “a vida pode ser compreen-
dida pela consciéncia somente na responsabilidade concreta. Uma filo-
sofia da vida s6 pode ser uma filosofia moral”. Assim, a responsividade
€ inseparavel da responsabilidade ética, pois todo ato que realizamos,
inclusive o educativo, tem implicagdes em relagéo ao outro e ao mundo.

A responsividade na relagao educativa

Conforme descreve Geraldi (2013), embora Bakhtin ndo tenha es-
crito diretamente sobre educagao escolar, suas ideias dialogicamente
orientadas, sobre linguagem, alteridade, géneros do discurso e enun-
ciacdo, podem e devem oferecer poderosos subsidios para pensar
préaticas pedagogicas éticas, dialégicas e responsivas.

Se nado encontramos na obra indicagdes diretas a
que se referir quando pensamos a educagéo, po-
demos sim dizer que Bakhtin nada escreveu sobre
0 assunto, mas isso ndo autoriza dizer que nada
teria dito aos educadores, ainda que tenha sido
um deles. E porque escreveu o que escreveu que
podemos dizer que Bakhtin disse tudo o que disse
também aos educadores, que muito podem dizer
a partir de suas reflexdes e das reflexdes de seu
Circulo (Geraldi, 2013, p. 12).

A relacdo pedagbdgica motivada por uma perspectiva dialégica, con-
forme evidenciada por Bakhtin, ndo é uma transmissao unilateral de
conhecimento, mas um encontro de sujeitos em constante co-constru-
¢do. Aresponsividade, nesse sentido, manifesta-se na escuta atenta as
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singularidades dos estudantes, no reconhecimento da pluralidade de
vozes que habitam a sala de aula e na coautoria do conhecimento pro-
duzido entre professor e aluno. Essa atitude de reciprocidade e intera-
¢ao na atividade educativa é assim explicitada por Geraldi (2013, p. 18):

[..] relagéo pedagédgica se funda na aprendizagem
(e nao no ensino que somente existe em fungao
desta), o professor depende crucialmente do alu-
no, para sua completude e sucesso como profes-
sor: do que ele conhece (onde ancoraré o novo) e
de seu engajamento no projeto de futuro que |lhe
€ exposto em cada gesto, em cada conteldo, pois
é o compromisso com o futuro que justifica a pré-
pria existéncia da relagado pedagodgica.

Etica e estética da acdo pedagdgica

Para Bakhtin, todo ato ético é também estético, pois esta relacionado
a construgdo de um mundo mais humano; “trata-se de um ato de avalia-
¢cdo ‘responsivel’ em que se fazem presentes o processo do ato, ou sua
singularidade, o contelddo do ato, ou sua generalidade, e o agente como
sujeito que avalia seus atos/feitos singulares no ambito da generalidade
dos atos/atividades”, conforme destacado por Sobral (2008, p. 232).

Assim, o filésofo russo, ao nos colocar a néo possibilidade de isen¢éo
frente a um ato, ou seja, ao evidenciar nosso “nao alibi” perante o mundo,
correlaciona a ética a estética na medida em que a contemplagao de um
ato pressupde a responsabilidade perante ele. Nas palavras de Bakhtin
(2012, p. 66): “[..] na vida real, permanece a responsabilidade estética do
ator e do individuo humano em relagao a oportunidade da interpretacéo,
dado que a interpretagéo na sua totalidade &, em geral, um ato respon-
savel seu, do ator, do intérprete, e ndo da pessoa representada, do heroi”.

A educacéo, quando responsiva, projeta-se como um ato ético-estéti-
co que antevé um futuro possivel e age no presente com base nessa me-
méria do futuro. Isso néo significa impor um fim pronto ao aluno, mas abrir
horizontes de possibilidades, calculando com ele os caminhos a seguir.
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Nesse sentido, educar responsivamente € compreender que o aluno
ndo & um objeto a ser moldado, mas um sujeito em processo, cuja sin-
gularidade precisa ser acolhida, e, assim, assumir o néo alibi perante seu
futuro. E também reconhecer que a autoridade do professor nao esta
em seu saber acumulado, mas em sua disposicdo para o dialogo, para a

escuta ativa e para o compromisso com o futuro comum.

O outro como prioridade

A categoria de alteridade & um pilar fundamental da perspectiva ba-
khtiniana. Sob essa 6tica, o outro desempenha um papel indispensavel
na medi¢c&o do eu, visto que & nessa relagao dialégica que o sujeito se
constitui e se desenvolve como ser no mundo. A existéncia do eu é, por-
tanto, inseparavel da existéncia do outro em uma dindmica de interde-
pendéncia que molda a identidade e a subjetividade (Bakhtin, 1997).

No cerne da responsividade, esta a ideia de que o outro é uma priori-
dade absoluta. Em seu texto Educag¢gdo como resposta responséavel, Kra-
mer (2013, p. 34) reforca que ser responsivo implica agir com base na
escuta atenta e no reconhecimento da alteridade: “A educagdo como
resposta responsavel exige atuar contra todo tipo de preconceito, dis-
criminacgéo, exclusédo ou eliminagéo de alguém”.

Assumir essa postura € um desafio ético e politico, especialmente num
contexto de praticas escolares marcadas pela normatizagao, pela repeti-
¢80 e pela exclusdo. Uma pedagogia responsiva ndo admite o anonimato
dos sujeitos; ela busca tornar cada estudante visivel, escutado, nomeado,
alguém com quem se dialoga e ndo apenas alguém a quem se ensina.

A interacdo verbal na perspectiva de Bakhtin

A base do pensamento bakhtiniano sobre a interagdo verbal é a
ideia de que a linguagem é inerentemente social e dialégica. O teérico
da alteridade e do dialogismo instiga-nos a reconhecer que nao exis-
tem palavras “neutras” ou “individuais”; toda palavra ja carrega consigo
os ecos de usos anteriores, juntamente com as vozes de outros falantes
e os contextos em que foi proferida. Quando nos comunicamos, nao
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criamos a linguagem do zero, mas nos apropriamos e a reorientamos de
acordo com nossas intengdes e as condi¢des especificas da interacgo.

Bakhtin critica a nogéo de que a palavra ou a frase isolada s&o as uni-
dades primérias da comunicagao. Para ele, a unidade real é o enunciado.
O enunciado € uma manifestagdo concreta e Unica da linguagem, delimi-
tada por uma mudancga de sujeitos do discurso. Ndo & um mero produto
linguistico, mas um ato de fala situado, intencional e direcionado a um

interlocutor (real ou imaginario).

Para Bakhtin, as relagdes dialégicas sdo muito par-
ticulares e ndo podem ser reduzidas as relagdes
que se estabelecem entre as réplicas de um dia-
logo real; sdo, por assim dizer, muito mais amplas,
heterogéneas e complexas. Dois enunciados dis-
tantes um do outro no tempo e no espago, quando
confrontados em relagdo ao seu sentido, podem
revelar uma relagéo dialdgica. Portanto as rela-
coes dialogicas sao relagdes de sentido, quer seja
entre os enunciados de um dialogo real e especi-
fico, quer seja no ambito mais amplo do discurso
das idéias criadas por varios autores ao longo do
tempo e em espacos distintos (Souza, 1994, p. 96).

O dialogismo: a esséncia da interacdo verbal

O conceito central para entender a interagdo verbal em Bakhtin é o
dialogismo. Para ele, a vida da linguagem é dialégica e a interagao verbal é
fundamentalmente um encontro de vozes, um didlogo constante. Mesmo
quando alguém fala sozinho, esté dialogando com vozes internas, com dis-
cursos alheios internalizados.

O dialogismo se manifesta de diversas formas, como na interagdo entre
enunciados em que cada enunciado € uma resposta a enunciados ante-
riores e, a0 mesmo tempo, provoca uma resposta futura. As interagdes
verbais sdo como uma corrente ininterrupta de enunciados em que cada
elo se liga ao anterior e aponta para o préoximo. Outra manifestagédo do
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dialogismo é através do discurso alheio: nossas palavras estdo sempre
“repletas” das palavras de outros. Ao falar, apropriamo-nos, transformamos
e reagimos a discursos alheios, que podem ser citados explicitamente, pa-
rodiados, refutados ou simplesmente ressoar em nossa fala.

O dialogismo, nesse sentido, ndo se limita ao discurso direto, mas se
estende a todas as relagdes entre as palavras, as vozes e as consciéncias.
E a tens&o e a interagéo entre diferentes perspectivas e valoragdes. As-
sim, o diadlogo ndo é apenas método, mas principio ontolégico e politico
de uma pedagogia voltada a liberdade e 8 humanizagéo.

Ainteracéo verbal se materializa em textos, denominados por Bakhtin
de géneros do discurso, que s&o tipos relativamente estaveis de enun-
ciados. Esses géneros sdo moldados pelas esferas da comunicagéo hu-
mana (cotidiana, cientifica, literaria, jornalistica, etc.) e possuem caracte-
risticas teméaticas, composicionais e estilisticas especificas.

Bakhtin distingue entre géneros primarios (simples), que incluem as for-
mas de comunicagao verbal mais esponténeas e cotidianas, como dialogos
informais, saudagdes, cartas pessoais; e géneros secundarios (complexos),
que sdo os mais elaborados e organizados, como romances, pegas tea-
trais, tratados cientificos, artigos de jornal. Estes sdo construidos a partir
da apropriacéo e reelaboragdo de géneros primarios. Os géneros do dis-
curso fornecem estruturas (ou moldes) para a interagéo verbal, mas cada
enunciado dentro de um género & sempre Unico e singular.

Em suma, a interagdo verbal para Bakhtin & um fenémeno social, dialogi-
co e constitutivo da prépria consciéncia. Nao se trata de uma mera trans-
missdo de informagdes, mas de um encontro de vozes, no qual cada enun-
ciado é uma resposta a um outro e se projeta para uma resposta futura.

A linguagem, longe de ser um sistema abstrato, ganha vida na dinami-
ca dainteragao, nos géneros do discurso e no constante entrelagamento
de discursos e perspectivas. Compreender a interagéo verbal sob essa
Otica é reconhecer a natureza intrinsecamente social e responsiva de
toda e qualquer forma de comunicagado humana.
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A dinamica da interagéo verbal

Bakhtin redefiniu fundamentalmente a compreenséo da linguagem e
da comunicacéo, afastando-se das visdes estéticas e formalistas pre-
valecentes na linguistica do inicio do século XX. No cerne do seu quadro
tedrico, reside o conceito de “dialogismo”, que abrange toda a interagéo
humana, particularmente a verbal, em um processo inerentemente dina-
mico, social e ideologicamente carregado, em vez de uma mera troca de
informacgdes. O trabalho de Bakhtin ganhou reconhecimento generaliza-
do no pensamento ocidental a partir da década de 1960, influenciando
disciplinas que vao desde os estudos literarios as ciéncias sociais.

A abordagem de Bakhtin transcende a mera descrigdo da comuni-
cagao, elevando-a a um principio fundamental da existéncia. O prin-
cipio dialégico é descrito por ele como a auténtica expresséo da vida
humana. Essa perspectiva sugere que a vida em si pode ser vista como
um “grande diadlogo”, repleto de conversas e textos sobre inUmeros te-
mas, cujos enunciados respondem a outros enunciados e antecipam
uma resposta propria.

Essa compreensdo da comunicagdo como constitutiva da propria
realidade humana implica conceber o significado e a identidade nao
como entidades preexistentes, que simplesmente utilizam a linguagem,
mas como emergentes e continuamente moldados através de um pro-
cesso dialégico continuo.

O principio dialégico na educagédo fundamenta-se na ideia de que o
conhecimento e a formagdo humana se constroem na relagéo viva entre
sujeitos. Para Bakhtin (1997), todo enunciado é uma resposta a algo e
antecipa outras respostas, o que implica que a linguagem é sempre inte-
ragao, nunca neutra ou isolada. Aplicado & educacgao, esse principio des-
loca a préatica pedagdgica de um modelo transmissivo para uma abor-
dagem em que o diadlogo ocupa um lugar central, promovendo a escuta
ativa, o respeito a alteridade e a coautoria na construgao do saber. O
professor, assim, ndo é apenas quem ensina, mas um sujeito responsivo
que se coloca em relagdo com o outro, o aluno, reconhecendo-o como
voz legitima na producgéo de sentidos. Educar, portanto, é participar de
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um processo ético-estético em que a palavra do outro importa, trans-
forma e exige resposta.

O enunciado: a unidade fundamental da interagao verbal

Na visdo de Bakhtin (1997), a linguagem desempenha um papel central
em todas as atividades humanas, e seu uso diversifica-se de acordo com
a esfera de uso, sem, contudo, comprometer a unidade linguistica. Con-
forme explicita o filésofo da linguagem, o emprego da lingua materializa-se
em enunciados singulares e concretos (sejam orais ou escritos), os quais
sd0 produzidos por individuos imersos em distintos dominios da atividade
humana. Cada enunciado espelha as condi¢bes e os propésitos de sua
esfera especifica, manifestando-se por meio de seu contetdo tematico,
estilo verbal (compreendendo a selecdo de recursos lexicais, fraseologi-
cos e gramaticais) e, notavelmente, sua estrutura composicional. Tais ele-
mentos, conteldo temético, estilo e construgdo composicional, compdem,
de maneira indissollvel, o enunciado, e todos sao distintamente marcados
pela especificidade de uma dada esfera de comunicacgao.

Segundo o autor, o enunciado (ou vyskazyvanie) é a unidade funda-
mental da comunicagdo humana, distinguindo-se nitidamente de uni-
dades linguisticas abstratas como palavras ou frases. Ao contrario das
palavras e frases, que ele argumenta que “ndo pertencem a ninguém e
ndo séo dirigidas a ninguém”, o enunciado &€ uma unidade completa e
significativa que toma forma dentro de uma forma reconhecivel, que ele
chama de “género do discurso”. O enunciado é inerentemente situado
e social, o que significa que é produzido e recebido dentro de contex-
tos especificos de intercambio humano. A fronteira de um enunciado é
marcada por uma mudanga nos sujeitos falantes. Conforme descreve
Bakhtin (1997, p. 294):

As fronteiras do enunciado concreto, compreen-
dido como uma unidade da comunicacgéo verbal,
sado determinadas pela alternancia dos sujeitos
falantes, ou seja, pela alternancia dos locutores.
Todo enunciado — desde a breve réplica (monole-
xematica) até o romance ou o tratado cientifico —

95



Contribuigdes tedrico-epistemoldgicas para
pensar a educagao humanizadora

comporta um comeco absoluto e um fim absoluto:
antes de seu inicio, hd os enunciados dos outros,
depois de seu fim, hd os enunciados-respostas
dos outros (ainda que seja como uma compreen-
sdo responsiva ativa muda ou como um ato-res-
posta baseado em determinada compreensé&o).
O locutor termina seu enunciado para passar a
palavra ao outro ou para dar lugar @ compreen-
séo responsiva ativa do outro. O enunciado nao
€ uma unidade convencional, mas uma unidade
real, estritamente delimitada pela alternancia dos
sujeitos falantes, e que termina por uma trans-
feréncia da palavra ao outro, por algo como um
mudo “dixi” percebido pelo ouvinte, como sinal
de que o locutor terminou.

O enunciado é muito mais do que uma sequéncia de sons ou sim-
bolos escritos; esta profundamente incorporado e é holistico. Bakhtin
descreveu o didlogo aberto, que se baseia em enunciados, como uma
participacgéo total e plena na vida como um todo, com sentidos, alma,
espirito; com todo o seu corpo e agdes. Isso sublinha a natureza holistica
e incorporada da expressao verbal.

Cada enunciado estéa carregado de emogdes, motivagdes, posicoes,
avaliagdes e intengdes concretas, que colorem o seu contelido seman-
tico especifico e fornecem a base para as interpretagdes dos interlo-
cutores. A “voz” e a “entonac¢ao” sdo portadoras cruciais de significado,
operando nos limites entre o verbal e o n&do verbal, o dito e o ndo dito,
pois “para compreender o que é dito, lido, contemplado, escutado é pre-
ciso compreender nao ditos, a entoagao, os afetos, os presumidos, as
nuances, as semelhangas” (Kramer, 2013, p. 35).

Esses elementos sado primariamente afetivos e ético-politicos, ex-
pressando valores, pontos de vista, simpatia e antipatia, distinguindo-os
de elementos puramente linguisticos. Além disso, todos os enunciados
sd0 atos de fala que envolvem uma obrigacgé&o social, destacando a sua
dimensao performativa e social. O discurso verbal € um fendmeno social
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em toda a sua extens&@o e em cada um dos seus fatores, desde a imagem
sonora até os alcances mais distantes do significado abstrato.

Os enunciados ndo s&o criagdes antigas e isoladas; eles carregam
vestigios de usos passados e sdo moldados pela elasticidade de outras
palavras. Assim, compactuando a metéafora bakhtiniana sobre ndo ser-
mos “Adéo biblico”, a esséncia vital de uma palavra esté na sua transfe-
réncia de “boca em boca”, de contexto em contexto, de geracéo a ge-
ragao, trazendo consigo as vozes dos que as usaram anteriormente. A
imagem do palimpsesto® se aplica bem a essa acumulagdo de camadas
de significado, entonacgéo e vestigios ideolégicos de usos e contextos
sociais passados que implica cada enunciado. Essa natureza estratifica-
da do enunciado desafia a nocéo de originalidade linguistica individual.

Cada enunciado &, nessa perspectiva, inerentemente intertextual,
uma sobreposi¢cédo de vozes histéricas e sociais, tornando a comuni-
cacdo um ato intrinsecamente sécio-histérico. Consequentemente, a
compreensdo de um enunciado exige a compreensao da sua jornada
histérica e desse ambiente tdo mutavel de outras palavras sobre o

mesmo objeto.

A interacéo verbal é intrinsecamente tecida na trama social e ideo-
l6gica da existéncia humana, na qual o significado € um produto da in-
teracdo e as relagdes de poder sdo constantemente negociadas. Logo,
o sentido é construido situacionalmente e n&o é inerente a prépria lin-
guagem; nem é imanente a ela, mas constituido pelos participantes no
espago-tempo da interagao. Essa construgéo envolve os interlocutores,
compreendendo a inteng&o nas palavras proferidas uns dos outros, mui-
tas vezes, exigindo um exame extensivo de nuances, entonagao e o com-
partilhamento de outras informagdes contextuais até que um significado
social estavel seja acordado.

5 Palimpsestos sdo pergaminhos cujo nome deriva do grego palim (de novo) e pses-
tos (raspar), significando que foram lavados e raspados para apagar um texto an-
terior e serem reutilizados. Para mais informagdes, acesse: https://sualingua.com.
br/palimpsesto/.
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O exemplo de marinheiros repetindo um palavrdo com diferentes en-
tonacgdes ilustra vividamente a polissemia das palavras e a natureza con-
textual do significado. O discurso verbal € um fenédmeno social em toda a
sua extens&o e em cada um dos seus fatores. A “voz” e a “entonacgéo” séo,
dessa forma, expressdes primarias de forcas afetivas e ético-politicas
dentro de um enunciado, operando na fronteira entre o verbal e o ndo
verbal. Elas ndo sdo meramente linguisticas, mas carregam orientagdes

emocionais, volitivas e avaliativas.

As “vozes” tornam a linguagem estrategicamente singular, distribuin-
do e “nomeando” os falantes de acordo com o modelo sociopolitico que
estrutura o espaco da palavra, segundo as linhas das relagdées de poder
entre os falantes. O espacgo pUblico em que a voz vibra &€ um espaco dia-
I6gico peculiar, e os seus tons fundamentais dependem das relagcdes de
poder (de dominagao ou cooperagao) dentro desse espago, modulando
os seus modos de expressdo. Cada enunciado possui um “duplo endere-
¢o” dirigido ndo apenas ao interlocutor imediato, mas também ao objeto
do enunciado, que é invocado como juiz e testemunha, e, portanto, como
aliado ou inimigo (Bakhtin, 1997).

2

Uma distingdo interessante é a que Bakhtin (2002) faz entre dia-
logo externo, que seria a troca verbal aberta em que os interlocutores
se revezam, e dialogo interno. O diédlogo interno envolve o encontro
de duas vozes dentro de um enunciado, resultando num discurso de
dupla voz. Isso significa que mesmo um Unico enunciado é um local em
que mdultiplas vozes — a prdpria e as “palavras de outros” assimiladas
— interagem, moldando o significado. Essas “palavras de outros” séo
assimiladas, retrabalhadas e reacentuadas. Ele diferencia entre “dis-
curso autoritario” (que deve ser totalmente afirmado ou rejeitado) e
discurso internamente persuasivo, metade de si mesmo e metade de
outra pessoa, flexivel, responsivo e transformador.

O entendimento de que a interagao verbal & um microcosmo de luta
social e posicionamento ideolégico € um pilar da teoria de Bakhtin. Se
o significado é construido situacionalmente e os enunciados séo pro-
fundamente imbuidos de voz, entonagao e relagdes de poder, entéo a
linguagem nado & um meio neutro. As vozes e entonagdes, mais do que
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meros elementos fonéticos, séo “estratégicas” e estruturam o espago da
palavra segundo as linhas das relagdes de poder.

A prépria “luta” entre falantes ou uma forma de governo dos outros im-
plica que cada interagdo verbal, mesmo as aparentemente inbcuas, € um
local em que as relagdes de poder sdo encenadas, negociadas e potencial-
mente contestadas. O duplo enderegamento, em que o objeto do enuncia-
do é um “aliado ou inimigo”, solidifica ainda mais essa vis&o. Isso significa
que a linguagem nunca é neutra; esta sempre carregada de valores, avalia-
¢es e posigcdes dentro de uma hierarquia social. A compreenséo da inte-
racéo verbal, portanto, exige a anélise das dindmicas de poder subjacentes
e das lutas ideoldgicas incorporadas em cada palavra e entonagéo.

O interesse de Bakhtin (2002) pelo dialogo interno revela uma cama-
da mais profunda da construgdo do significado. A troca verbal obser-
vével é apenas a manifestagéo superficial de um processo muito mais
complexo e multifacetado que ocorre dentro da consciéncia. O dialogo
interno, com seu encontro de duas vozes e a resultante voz dupla, é o
espago em que a construgéo do significado realmente acontece. A com-
preensdo de que nenhuma voz existe isolada de outras vozes implica
uma ressignificagao e retrabalho continuos das palavras de outros no
interior da consciéncia individual. Isso destaca as profundas dimensdes

psicolégicas e cognitivas do dialogismo.

Portanto, a consciéncia ndo é uma entidade unificada e monolégica,
mas uma arena dindmica de vozes internas, constantemente engajadas
em uma luta e sintese que define a compreensdo do mundo e do préprio
eu. O “eu” ndo é autdbnomo, mas é continuamente constituido através do

engajamento dialégico interno com o “outro”.

A responsividade na educacéo: interfaces dialégicas com a
filosofia de Bakhtin

Com o objetivo de identificar produgdes académicas fundamentadas
na filosofia de Mikhail Bakhtin em articulagdo com a area da educacéo,
realizou-se um levantamento bibliografico no Repositério Institucional
de Teses e Dissertagdes da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes),
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considerando o periodo compreendido entre os anos de 2010 e 2024. Para
o levantamento bibliografico, foram utilizados os descritores “Mikhail Ba-
khtin” e “Educacgao”, com o objetivo de identificar produgdes académicas
que abordassem essa teméatica central nas pesquisas. Ainda que alguns
trabalhos localizados néo tratem diretamente da relagdo entre Bakhtine a
educacéo como eixo principal, observa-se que muitos autores recorrem
ao pensamento bakhtiniano como referencial teérico para fundamentar
discussdes sobre linguagem e dialogismo.

Para a selegdo do material, foram definidos critérios especificos: in-
clusdo de pesquisas que mencionassem Mikhail Bakhtin em didlogo com
temas educacionais; presenca dos descritores nos titulos das produ-
¢oes; conformidade com o recorte temporal estabelecido; e adequagéo
ao género textual (teses ou dissertagées). A partir desses critérios, foram
identificadas quatro produgdes académicas relevantes, sendo duas dis-
sertagbes de mestrado e duas teses de doutorado, que foram trazidas
como exemplificagdo em meio aos diferentes trabalhos encontrados,
conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 — Publicagdes localizadas e selecionadas no
Repositério Institucional da Ufes

Nome do Titulo do Trabalho Tipo de

. = Ano
autor publicagao

Programa Livros Animados: reflexdes na pers-

Geane Teodoro pectiva bakhtiniana e da educacéao das rela-| Dissertagédo | 2023

Damasceno s . .
¢bes étnico-raciais
Sandrina A leitura nos anos finais do ensino fundamen-
. tal: um didlogo com os professores e as ati-| _. ~
Wandel Rei de - & > P Dissertagao | 2016
Moraes vidades de leitura registradas em cadernos

escolares

Santiago Daniel | Cinema na escola: compreendendo as produ-
Hernandez ¢oes de sentido nos textos (orais e escritos) Tese 2020
Piloto Ramos | das criangas do ciclo de alfabetizagéo

Vera Luciade | A formagao do professor de arte na modali-

Oliveira Simdes | dade educacao a distancia/EAD —- UAB/UFES Tese 2018

Fonte: Autoria prépria.
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O primeiro estudo, de Geane T. Damasceno, intitulado Programa Li-
vros Animados, adapta obras infantis afro-brasileiras ao formato audio-
visual, promovendo ludicidade e valorizagdo da identidade negra. Des-
taca sua relevancia como recurso pedagogico para a efetivagéo da Lei
n° 10.639/2003 nas escolas. A pesquisa mostra como o programa ar-
ticula linguagem, ancestralidade e multiculturalismo, contribuindo para
o reconhecimento dos valores civilizatérios afro-brasileiros. Apesar de
seu potencial educativo, o estudo aponta que sua eficacia depende do
compromisso dos professores e das politicas publicas. A formagéo do-
cente e 0 apoio institucional sdo apontados como desafios centrais para
a aplicag&o da proposta na educacéo.

A dissertagdo da Sandrina Wandel Rei de Moraes, A leitura nos anos
finais do ensino fundamental, investiga como professores de Lingua Por-
tuguesa concebem e praticam a leitura no Ensino Fundamental a luz da
filosofia da linguagem de Bakhtin. Com base na nogéo bakhtiniana de lin-
guagem como interacéo e sentido construido na relagdo com o outro, o
estudo revela que as praticas docentes ainda se baseiam, em sua maio-
ria, em visdes tradicionais da linguagem como expresséo ou transmissao
de ideias. A pesquisa mostra a escassez de propostas que valorizem a
leitura como construgéao dialégica de sentido. Destaca-se, assim, a im-
porténcia de uma formacdo docente que incorpore os principios dial6-
gicos de Bakhtin. A educacéo, nesse viés, deve fomentar préticas leitoras
mais interativas, responsivas e criticas.

Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos, em sua tese Cinema na es-
cola, investiga a relagédo entre cinema, alfabetizagdo e educacédo com
base nos pressupostos de Bakhtin e Vigotski. A pesquisa analisa os sen-
tidos produzidos por criangas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal apbs experiéncias com filmes, destacando a enunciagédo como ato
responsivo e dialégico. A partir da filosofia da linguagem de Bakhtin, a
educacéo é entendida como espago de formagao de sujeitos ativos, que
constroem sentidos em interagdo com o outro. O cinema, nesse contex-
to, é valorizado como um texto que provoca posicionamentos ético-es-
téticos. Conclui-se que a alfabetizagado pode ser ampliada pela aborda-
gem dialégica e responsiva do audiovisual.
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A Ultima pesquisa analisada, a tese de doutorado de Vera Lucia de
Oliveira Simdes, A formagéo do professor de arte na modalidade edu-
cagéo a distancia/EAD — UAB/UFES, analisa o curso de Artes Visuais/EAD
da UFES a luz da filosofia da linguagem de Bakhtin, investigando como
as concepgdes de professor de arte se manifestam no curriculo, nos
discursos e nas préticas pedagogicas. Utilizando os conceitos de dialo-
gismo e polifonia, a pesquisa revela a presenga de multiplas vozes que
interagem nos ambientes virtuais de aprendizagem. A educagao, nesse
contexto, € compreendida como um processo de construgdo de senti-
dos na relagdo entre sujeitos, marcada por enunciados responsivos. A
formagao docente em EAD é vista como um espago de producéo discur-
siva viva e situada. Assim, a abordagem bakhtiniana valoriza o educador
como sujeito ativo e ético no processo formativo.

Foi possivel observar que os trabalhos descritos dialogam com a teoria
dialégica de Bakhtin, ressaltando seu potencial transformador no campo
da educacgao. A centralidade do sujeito como enunciador responsivo e
ético, presente nas diferentes pesquisas, evidencia uma compreensao de
linguagem como interagéo viva em que o sentido & construido na relagao
com o outro. Em contextos que envolvem alfabetizagao, leitura, cinema,
literatura infantil ou formag&o docente em EAD, o que se reafirma é que a
palavra ndo & neutra, mas estd sempre carregada de valores e ideologias.
Esse entendimento desloca a pratica educativa de um lugar transmissivo
para um espaco de produgdo conjunta de sentidos, no qual professores e
alunos séo sujeitos ativos, inseridos em uma rede de vozes que se entre-

cruzam e se respondem mutuamente.

Nesse cenério, a educacéo, a luz da teoria dialégica bakhtiniana, confi-
gura-se como processo de constituicdo de sujeitos responsivos, criticos
e éticos, capazes de interagir com diferentes discursos e construir signifi-
cados singulares. Os estudos analisados mostram que praticas educativas
que se alinham a essa perspectiva valorizam a escuta, o diadlogo, a plurali-
dade de vozes e a construgao coletiva do conhecimento, seja na oralidade,
na escrita, nas artes visuais ou na linguagem cinematogréfica. A formacéao
docente, portanto, precisa se comprometer ndo apenas com conteldos,
mas com a compreensao da linguagem como evento ético-estético em
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que o educador assume seu papel ndo como autoridade que impde, mas
como interlocutor que escuta, responde e transforma.

Infere-se que a perspectiva bakhtiniana oferece @ educagéo uma base
tedrica potente para repensar o papel do educador, do aluno e da lingua-
gem no processo de ensino-aprendizagem. Ao compreender a linguagem
como interagao dialégica, Bakhtin possibilita pensar uma educagéo cen-
trada na escuta, na alteridade e na construgéo coletiva de sentidos, na
qual o sujeito é ativo, responsivo e eticamente implicado em seus atos.
Assim, educar deixa de ser apenas transmitir conteddos e passa a ser um
ato ético-estético de formagao de consciéncias criticas e dialogantes, ca-
pazes de responder ao mundo com responsabilidade e criatividade.

Consideracoes finais

No campo educacional, ainda que Bakhtin ndo tenha escrito direta-
mente sobre a agédo educativa, sua filosofia oferece bases sélidas para
se repensar a pratica pedagogica. O conceito de responsividade aponta
para uma ética da escuta e do reconhecimento do outro como sujeito.
Responsividade, nesse sentido, ndo & mera reagdo, mas uma resposta
situada, afetiva e responséavel em que o professor se implica ética e es-
teticamente com o aluno. Essa perspectiva implica conceber o proces-
so educativo ndo como simples transmissdo de saberes, mas como um
encontro de sujeitos, cada um com sua voz, sua histéria e seu potencial
de transformacéo.

A responsividade no horizonte bakhtiniano & muito mais que uma es-
tratégia de ensino; € uma ontologia da relagdo. Educar responsivamente é
reconhecer que somos seres inacabados, constituidos na linguagem e no
encontro com o outro. E afirmar que a escola deve ser espaco de constru-
¢éo conjunta de sentidos, e ndo de reproducéo de verdades Unicas.

Na perspectiva de Bakhtin (2012, p. 117), “separada da responsabilida-
de, a vida ndo pode ter uma filosofia”. E isso vale também para a educa-
¢ao, pois, sem responsabilidade com o outro, ndo hé verdadeiro ato edu-
cativo; apenas instrugéo vazia. Conforme descreve Geraldi (2013, p. 22):
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[.] O que queremos formar é algo-a-ser alcanga-
do, cuja definigdo n&o é fixa, rigida, mas apenas de
contornos; a escolha responséavel pelo que o pas-
sado produziu como ferramenta de construcéo
do futuro jamais se esgota, jamais acaba: estamos
sempre revendo, sempre refazendo, enxergando o
velho com é6culos novos, pois “no Tempo Grande
nada desaparece sem deixar sinal, tudo renasce
para uma nova vida". E ndo temos alibi: estamos
sempre educando, formal ou informalmente, ainda
que seja numa perspectiva negativa, indesejavel.

Logo, a formagdo humana educacional é continua, e ndo uma meta
fixa que se atinge e pronto. Nossas escolhas ndo sdo neutras; séo fruto
de nossos saberes, culturas, experiéncias do passado, mas buscamos
sempre ressignifica-las para um mundo que ainda nao existe. E um pro-
cesso em construcdo, sempre em diregéo, aberto ao devir, ou seja, ao
que ainda esta por vir. Ndo hd como se isentar da responsabilidade de
educar, uma vez que, mesmo sem perceber, vocé ensina pelos gestos,
pelas omissdes, pelas palavras ou pelo siléncio.

A ampla influéncia de Bakhtin em diversas disciplinas, como teoria
literaria, linguistica, ciéncias sociais, retérica, comunicagéo interpessoal,
comunicagao organizacional, comunicagao intercultural e comunicagéo
de massa, demonstra o seu papel como um unificador transdisciplinar.
Os seus conceitos s&o descritos como repensando crengas e conceitos
comuns, partindo de uma perspectiva dialégica, o que implica que as
suas ideias fornecem uma reconceitualizagdo fundamental aplicavel em
diversos dominios.

O fio condutor comum em todas essas aplicagdes é a fungédo do dia-
logo e do desenvolvimento e negociagéo de significado na vida social.
Isso sugere que o quadro dialégico de Bakhtin ndo é apenas uma teoria
especializada, mas uma poderosa metateoria unificadora que fornece
uma linguagem conceptual comum e uma lente analitica para com-
preender a interagdo humana e a constru¢ao do significado, indepen-

dentemente do foco disciplinar especifico.
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O seu legado é robusto e duradouro precisamente porque a sua fi-
losofia central oferece uma compreenséao fundamental da comunicagéo
que transcende as fronteiras académicas tradicionais, tornando-o uma
figura crucial para os estudos interdisciplinares.

O conceito de interagao verbal de Mikhail Bakhtin oferece uma rup-
tura revolucionaria com as compreensdes tradicionais e formalistas da
linguagem. Ao centrar-se no “enunciado” como unidade fundamental, ele
revela a comunicagdo como um processo dindmico, incorporado, histo-
ricamente estratificado e inerentemente social.

A relevancia duradoura do trabalho de Bakhtin reside na sua capaci-
dade de iluminar a intrincada tapecaria da comunicagdo humana, pro-
movendo uma apreciagéo mais profunda da sua complexidade dialdgica
e das suas profundas implicagdes para a compreenséo do eu, do outro e
da sociedade. As suas percepg¢des continuam a ser cruciais para decifrar
a "auténtica vida humana” expressa através do dialogo.

Assim, nos campos de estudos de Bakhtin, esta
sempre presente o outro como ser vivo e falante. E
este é precisamente o mesmo principio fundante
da agéo educativa, ainda que as vezes esquecido
porque tdo profundamente enraizado: ndo ha edu-
cagdo fora da relagédo entre o eu e o outro. E tal
como em Bakhtin, desta relagdo com a alteridade
nenhum dos dois sai inalterado, ninguém sai como
entrou. Se no mundo da vida ndo saimos de um
diadlogo sem, com ele, nos enriquecermos, também
nos processos educativos professor e aluno saem
diferentes, porque nessa relagdo ambos apren-
dem (Geraldi, 2013, p. 22).

As contribui¢gdes de Mikhail Bakhtin para a pesquisa em educacéo re-
velam uma perspectiva ética e dialégica do processo formativo, centrada
na interagao entre sujeitos historicamente situados. Ambos os autores
rejeitam modelos de ensino verticalizados e monolégicos, valorizando
a palavra como prética social e o didlogo como espago de construgéo
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coletiva do conhecimento. A nogéo de responsividade em Bakhtin, en-
tendida como a resposta ativa, ética e singular ao outro, representa uma
proposta de educagédo como pratica da liberdade, que exige abertura,
escuta e compromisso com a transformacé&o da realidade. A alteridade,
elemento fundante de sua perspectiva, reafirma o papel da educagéao
na humanizagao dos sujeitos e na superagéo das préaticas excludentes.

Ao reconhecer que o sujeito é inacabado e que o conhecimento é
sempre construido no encontro com o outro, Bakhtin oferece fundamen-
tos tedricos para pesquisas que buscam compreender a escola como
um espacgo de produgao de sentido, e ndo apenas de transmissdo de sa-
beres. Suas ideias iluminam investiga¢cdes voltadas 8 mediagao pedagd-
gica, as praticas inclusivas, aos processos de autoria discente e docente
bem como a linguagem enquanto mediagao entre consciéncia e mundo.

Nesse sentido, pensar a educacéo a luz do legado bakhtiniano do
dialogismo é afirmar uma pedagogia comprometida com a escuta ativa,
com a pluralidade de vozes e com a responsabilidade ética diante da
formagcdo humana em sua complexidade.
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Introducao

Influenciada pelo cenério sociolégico do século XX, a tendéncia a pro-
dugdo de uma histéria da Educagéo mais encarnada e menos abstra-
ta caracteriza-se por buscar novos referenciais teérico-metodologicos
no interior da sua propria histéria. Conforme Chaves (2014), esse novo
momento, influenciado pela Sociologia, insere como o centro de suas
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atengdes ndo mais os individuos excepcionais, principes, generais, pre-
lados ou financistas, mas o homem comum, entrelagado ao fator social,
visando a compreender o fenémeno sécio-histérico a partir de suas ar-
ticulagdes, tensbes e imbricagdes.

Dentro desse contexto, novos referenciais teérico-metodolégicos
possibilitam que a Histéria se afaste do positivismo e se sirva da Socio-
logia com o intuito de superacéao da falsa dicotomia entre a objetividade
e a subjetividade (Chartier, 1990). Desse modo, acrescenta Chaves (2014),
uma analise mais relacional permitiria que a Hist6ria se aproximasse da
Sociologia em outro patamar: ambas teriam como objetivo escapar de
certo tipo de leitura unilateral, que ora privilegia o individuo, ora privi-
legia a sociedade. Por conseguinte, podemos inferir que, assim como a
Historia, a histéria da Educagao, no campo das Ciéncias Sociais, também
estaria referenciada a partir das contribuigdes da Sociologia, como Cha-
ves (2014) nos leva a compreender.

Nessa direcédo, tomando por referéncia o pensamento do socidlogo
alemao Norbert Elias, a autora conclui que estariamos buscando um fa-
zer cientifico que estivesse longe de qualquer ponto de vista que pudesse
implicitamente deixar a ideia de que “[..] existe um abismo intransponivel
entre o individuo e a sociedade” (Elias, 19944, p. 15). Logo, buscaremos a
construgao de modelos conceituais que tenham a preocupagéo de mos-
trar que individuo e sociedade ndo podem ser vistos como “substancias
isoladas”, mas apenas em termos de “relagées” (Elias, 19943, p. 25).

Como um dos mais influentes soci6logos da atualidade, o pensamento
de Norbert Elias contribuiu e contribui para a compreensédo do comporta-
mento humano, da civilizagéo e das estruturas sociais, auxiliando a relagéo
entre o individuo e a sociedade. Embora tenha obtido reconhecimento
tardio, sua obra tornou-se uma referéncia fundamental nas ciéncias hu-
manas e sociais. Suas ideias se contrapdem as ciéncias sociais tradicio-
nais, que, ao insistirem na separagao de individuo e sociedade, deixam de
enxergar a complexidade real das relagdes humanas.

O sociblogo nasceu em Breslau, na Alemanha, no dia 22 de junho de
1897. Filho Unico de Hermann e Sophie Elias, judeus de origem e com
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boa condigéo financeira, teve acesso a uma formacéo intelectual sélida
desde cedo. Estudou Medicina, Filosofia e Psicologia nas universidades
de Breslau, Freiburg e Heidelberg. Trabalhou ao lado de Alfred Weber e
atuou como assistente de Karl Mannheim, em Frankfurt (Elias, 2001).

De origem judaica, viu-se forgado a deixar a Alemanha com o avango
do regime nazista, buscando protec&o na Franga e, depois, na Inglaterra,
no final da década de 1930. Seu pai morreu em 1940, e sua méae foi de-
portada e assassinada em Auschwitz pelos nazistas (Elias, 2001).

A trajetéria do sociélogo evidencia um pensador dedicado e um ser
humano imerso no desejo de compreender as relagdes complexas en-
tre o sujeito e a sociedade. Esse percurso pessoal e intelectual ajuda a
explicar sua entrada relativamente tardia na vida académica. Foi apenas
em 1954, préximo dos 60 anos, que assumiu, pela primeira vez, o cargo
de docente na Universidade de Leicester, na Inglaterra. A partir dai, pas-
sou por diversas instituicdes como professor visitante, lecionando em
paises como Alemanha, Holanda e Gana. Em 1977, foi homenageado com
o prémio Theodor W. Adorno, em Frankfurt, em reconhecimento a sua
contribui¢do para a Sociologia e a relevancia de sua obra (Elias, 2001).

Norbert Elias foi destaque no cenério sociolégico do século XX por
suas contribuicdes a compreenséo das relagdes sociais e dos processos
civilizatérios. Sua teoria, conhecida como Sociologia Configuracional ou da
Interdependéncia,* emergiu de observagdes a respeito de transformacgdes
duradouras nas emocdes e nos padrdes comportamentais dos individuos.

De acordo com Veiga (2005), durante muitos anos, Elias viveu em con-
digdes precarias, com pouco reconhecimento académico. A partir da dé-
cada de 1970, suas obras comegaram a ser traduzidas e discutidas em
outros paises. Em 1979, retornou a Alemanha, quando passou a lecionar
na Universidade de Bielefeld. Norbert Elias faleceu na Holanda em 1990,
deixando um legado vasto e interdisciplinar.

4 Teorias que buscam compreender os impactos das ligagdes entre os individuos a
partir das dindmicas sociais segundo uma perspectiva.
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Este capitulo apresentard uma breve introdugdo ao pensamento de
Norbert Elias, abordando aspectos teéricos e suas contribuigdes para a
Educagao. Destacaremos pesquisadores nacionais, principalmente do
estado do Espirito Santo, da &rea da Educacgao que foram influenciados
por sua obra. Com intuito de indicar o cenério local, apresentaremos um
recorte de teses e dissertagcdes defendidas no Programa de P6s-Gradua-
¢ao0 em Educagao da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) que se
fundamentam teoricamente nas concepgdes do sociblogo.

Norbert Elias: uma breve introducdo conceitual

A teoria de Elias advém do propdsito de compreender como, ao longo
dos séculos, as pessoas passaram a agir, sentir e se comportar de ma-
neira diferente, mais controlada e mais contida, dentro das relagées so-
ciais que foram se transformando com o tempo. Movido por essas per-
cepcgdes, Elias buscou explicacdes cientificas para o desenvolvimento
das sociedades capitalistas ocidentais.

O resultado disso foi o0 que conhecemos hoje como Sociologia Con-
figuracional ou Sociologia da Interdependéncia, uma abordagem que
procura compreender como as relagdes entre os individuos moldam
tanto as pessoas quanto a prdpria sociedade. Ou seja, Elias rompeu
com a velha separagéo entre individuo e sociedade: para ele, ambos sédo
inseparaveis e se constroem mutuamente. Segundo Elias (2005, p. 13),
“[..] aquele que estuda e pensa a sociedade é ele préprio um dos seus
membros. [..] A sociedade, que é muitas vezes colocada em oposigdo ao
individuo, é inteiramente formada por individuos, sendo nés préprios um
ser entre os outros”.

Sua obra intitulada O processo civilizador, publicada em 1939, analisa
como os padrdes de comportamento humano se transformaram ao lon-
go da Histéria, especialmente na Europa Ocidental. A partir da analise de
manuais de etiqueta e relatos historicos, ele observa um aumento gradual
no controle das emocées, da sexualidade e da violéncia. Nessa obra, ele
investiga como as normas de comportamento, o controle das emocdes
e a regulagado dos impulsos foram sendo moldados historicamente nas
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sociedades ocidentais. Elias procura entender o que faz de nés o que so-
mos — como nossa forma de pensar, sentir e agir esté ligada a cultura e as
relagdes sociais que vivemos, tratando dos “[..] tipos de comportamento
considerados tipicos do homem civilizado ocidental [...]” (Elias, 1994b, p. 13).

Um conceito fundamental em Elias € o de interdependéncia, que des-
creve a rede de vinculos que conecta os individuos na sociedade. Para
ele, quanto mais complexa a organizagdo social, maior a necessidade de
cooperacéo e regulagdo mitua. O socidlogo descreve a sociedade como
uma teia de interdependéncias em constante transformacéo. Para ele,
cada individuo esté inserido em redes de relagdes chamadas de confi-
guragdes ou figuracdes sociais. Essas figuragdes sdo dindmicas e njo fi-
xas: “O conceito de figuragdo pretende dar conta da teia de interdepen-
déncias em que os individuos estao inseridos” (Elias, 1994b, p. 92). Sendo
assim, ninguém existe de forma isolada, pois cada agao individual afeta
o coletivo, que molda as a¢des individuais. Essa perspectiva também se
aplica aos papéis sociais.

Destacam Hunger, Rossi e Souza Neto (2011, p. 667) que “[..] as pessoas
(professores, pais, gestores, ministros, alunos etc.) modelam suas ideias
a partir de todas as suas experiéncias e, essencialmente, das experién-
cias vividas no interior do préprio grupo”. Ledo e Landini (2022) reiteram
que Elias rompeu com a ideia de que o individuo & uma entidade isolada
e autdnoma, assim como recusou a visdo de uma sociedade superior e
separada das pessoas. Ao invés disso, propds que ambos s6 existem em
relacédo entre um e outro, sdo interdependentes e se formam mutuamente.

Ainda em O processo civilizador, ele assinala como as sociedades
ocidentais, especialmente na Europa, passaram a valorizar cada vez
mais o autocontrole, o refinamento dos costumes e a repressdo de
impulsos considerados inadequados. O processo civilizador, para Elias
(1994b, p. 157), é “[..] o processo pelo qual os homens aprendem a se
controlar de forma cada vez mais rigorosa, segundo padrdes sociais
em constante transformacé&o”. Para Elias (1994b), as mudangas sociais
e psiquicas ndo ocorrem da noite para o dia. Elas sao fruto de um pro-
cesso civilizador de longa duragao, que transforma costumes, relagées

n3



Contribuigdes tedrico-epistemoldgicas para
pensar a educagao humanizadora

de poder e modos de ser. Conforme suas ideias, “[...] a civilizagao nao é
um fim em si, mas um processo continuo de mudangas na organizagao
da vida humana” (Elias, 1993, p. 41).

Segundo outro aspecto central da teoria de Elias, muitas agées hu-
manas tém consequéncias nao previstas ou desejadas. Ele observa que
“[..] a transformacg&o das estruturas sociais caminha paralelamente a
transformacéo das estruturas psiquicas dos individuos” (Elias, 1994b, p.
260), ou seja, quando a sociedade muda, o modo como sentimos, pensa-
mos e Nos comportamos também muda e vice-versa. Assim, o pensador
admite que “[...] as estruturas de personalidade e da sociedade evoluem
em uma inter-relagao indissoluvel [...]", bem como as “[..] mudangas nas
estruturas de personalidade sdo um aspecto especifico do desenvolvi-

mento de estruturas sociais” (Elias, 1994a, p. 221).

Nesse sentido, Elias entende as estruturas sociais como formadas
por individuos em constante interagéo, vivendo em agrupamentos com
diferentes graus de complexidade, como vilas, tribos, comunidades reli-
giosas ou cidades. Ele chama essas redes de teias de interdependéncia.
Cada configuracgéo social carrega suas proprias pressdes e formas de
controle matuo, o que ele chama de controle multipolar — um equilibrio
de forgas em que todos influenciam e s&o influenciados. Ele explica que:

[..] uma accéo individual raramente é auto-sufi-
ciente. E, habitualmente, orientada para as acgées
de outras pessoas. Em geral, o significado de uma
acgao para o actor é co-determinado pelo signifi-
cado que ele assume para outros. As relagdes das
pessoas entre si ndo sdo aditivas. A sociedade ndo
€ um amontoado de acgdes individuais compa-
rével a um monte de areia, nem & um formiguei-
ro de individuos programados no sentido de uma
comparagdo mecaénica. Ela assemelha-se antes a
uma teia de pessoas que, sob uma diversidade de
formas, sdo interdependentes (Elias, 19944, p. 51).

Nesse viés, entende-se que o ser humano sé pode ser compreendido
dentro das redes de relagdes em que esta inserido, pois, como vimos no
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pensamento do sociblogo, individuo e sociedade nédo existem separada-
mente. Eles se constituem mutuamente nas préaticas, nas normas e nos
vinculos sociais que se transformam ao longo do tempo. A medida que
as relagdes entre o individuo e a sociedade se transformam, os lagos
sociais se tornam mais estreitos:

Nés dependemos dos outros; os outros depen-
dem de nés. Na medida em que dependemos de
outros mais do que eles de nds, em que somos
comandados por outros, mais do que eles por
nés, eles exercem poder sobre nés, quer tenha-
mos nos tornado dependentes pelo uso que eles
fazem da forga bruta, ou pela nossa necessidade
de ser amado, de dinheiro, cura, status, ascen-
sdo profissional ou simplesmente por emocéo
(Elias, 19944, p. 93).

O processo civilizador, ao mesmo tempo que amplia a sensibilidade
social, como o incémodo crescente diante da violéncia fisica, também
reforga a presenca do poder nas relagdes. Como destacam Ledo e Lan-
dini (2022), esse poder & inerente as teias de interdependéncia e deve
ser reconhecido como parte das dindmicas sociais.

Assim, entende-se que a teoria de Norbert Elias oferece reflexdes
potentes e atuais sobre sociedade, com a compreenséo de que ela é
relacional, processual e construida a partir de maltiplas interdependén-
cias, compreendendo que sujeitos e sociedade se moldam mutuamente,
como também os processos historicos que nos formaram ainda estao
em curso. Dessa forma, podemos considerar a aproximacgéo das ideias
de Elias com o campo educacional. Os desafios e as tensdes sociais, lon-
ge de serem apenas obstaculos, podem ser convertidos em criagdes
artisticas, cientificas e culturais. As contribui¢gées sociolégicas de Elias
langam luz sobre questdes fundamentais para a Educacéo, ajudando a
pensar os sujeitos como parte de redes complexas de relagdes, o que
& especialmente relevante para quem atua na formagédo humana e na
construgéo de vinculos sociais mais significativos.
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O sociblogo explica que o processo de refinamento dos costumes
ndo decorre apenas de decisdes individuais, mas est4 ligado a mudan-
cas estruturais mais amplas, como o fortalecimento do Estado, a urba-
nizacéo e a intensificagdo das interagcdes sociais. Esse movimento, que
ele chama de processo civilizador, implica uma internalizagdo cada vez
maior de normas sociais. Segundo ele, “[..] 0 autocontrole do individuo e
a vigilancia de seus proéprios impulsos tornaram-se cada vez mais parte
da sua formagao” (Elias, 1994b, p. 181).

Uma obra também importante de Norbert Elias intitula-se A socieda-
de dos individuos (1994a), que discute como o individuo e a sociedade
ndo sdo entidades opostas, mas aspectos de um mesmo processo. Con-
siderando que rejeita a visdo dualista entre sujeito e estrutura social, o
sociélogo propde que o ser humano se constitui nas relagées sociais. Se-
gundo Elias (19944, p. 15), “[...] o individuo &, desde o inicio, um ser social.
Ele ndo se opde a sociedade, mas a compde”.

Norbert Elias também escreveu sobre temas como esportes em A bus-
ca da excitacdo, morte em A soliddo dos moribundos e arte em Mozart:
sociologia de um génio, como também sobre historia da Alemanha em Os
alemaes. Em todos esses temas, manteve sua abordagem relacional, inte-
ressada em compreender como estruturas sociais moldam a experiéncia
humana, de acordo com Carvalho (1998).

As ideias de Norbert Elias influenciaram fortemente diversas areas
das Ciéncias Humanas, entre as quais a Educacéo, a Psicologia e a Hist6-
ria. Seu pensamento € valorizado por oferecer uma perspectiva dindmica
e processual dos fendmenos sociais, recusando visdes estaticas ou re-
ducionistas. Ele contribuiu para renovar o campo da sociologia histérica
ao propor anélises de longa duracgéo e ao integrar o estudo das emogdes,
dos costumes e das instituigdes em um mesmo quadro tedrico, como
descrito anteriormente
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Norbert Elias: contribuicdes para a Educacédo e o cenariode
pesquisa no Espirito Santo

Norbert Elias descreve a sociedade como uma rede complexa de
interdependéncias em que os individuos estdo constantemente intera-
gindo e formando “figuragbes” ou “configuragbées” sociais. Percebemos
que existe uma aproximacéo das ideias de Norbert Elias com os pro-
cessos educacionais, cujas perspectivas sociolégicas podem contribuir
com apontamentos, problematizagdes e elucidagdes fundamentais ao
desenvolvimento desse universo.

Waizbort (2001) ressalta que suas teorias ganharam espago em al-
guns cursos de graduacdo e passaram a ser adotadas como referén-
cia em dissertagoes, teses e artigos cientificos. Os temas abordados se
constituem desde a formacéo e o papel dos Estados nacionais nas so-
ciedades modernas até discussdes sobre a violéncia no esporte e, mais
recentemente, reflexdes no campo da Educagéo.

Como uma dessas interlocutoras no Brasil, citamos Cynthia Greyve
Veiga, com formagéo em Histéria, desde a graduagdo, mestrado e pds-
-doutorado; é professora do Programa de Pés-Graduagao da Universida-
de Federal de Minas Gerais (UFMG) e demonstra sua ligacdo com a Socio-
logia na apresentacéo de seus projetos de pesquisa. Neles, Veiga sublinha
que seus estudos sobre o processo escolarizador e a docéncia na escola
primaria sdo elaborados por meio das contribuigées advindas de Norbert
Elias (Chaves, 2014). Nessa perspectiva, as contribuigdes de Norbert Elias
permitem uma compreensdo ampliada da Educagdo como processo civi-
lizador, relacional e continuo. Sua anélise da formagéo do sujeito em con-
textos sociais complexos nos convida a repensar o papel da escola como
espacgo de convivéncia, de regulagdo emocional e de aprendizagem ética.

Como sabemos, o conceito central de Elias & o processo civilizador,
que descreve a transformacao histérica dos padrdes de comportamento,
das emogbes e da convivéncia em sociedade. Assim, ao analisar docu-
mentos, manuais de etiqueta e registros histéricos, o autor identificou
que houve, ao longo dos séculos, um refinamento das praticas sociais e
um aumento do autocontrole individual. Para Elias (1994b, p. 159), “[..] o
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comportamento humano é moldado de forma duradoura por padrées de
conduta socialmente estabelecidos [..]". Dessa forma, pode-se afirmar
que a escola participa ativamente desse processo ao transmitir valores,
normas de convivéncia e modos de regulagdo das emocdes. No contexto
educacional, essa visdo nos permite compreender que o papel da escola
vai além da transmissdo de saberes. Ela € também um espaco de forma-
céo moral e afetiva em que se aprende a viver com o outro, a escutar, a
negociar e a respeitar limites.

Ao demonstrar que o controle emocional é aprendido socialmente, o
soci6logo rompe com a dicotomia entre razdo e emogé&o. Segundo ele,
“[...] a civilizagado das emogdes é um processo que exige uma longa e con-
tinua internalizag&o de padroes [..]" (Elias, 1994b, p. 180). Essa perspectiva
é especialmente relevante na Educacéo contemporanea, que reconhece
cada vez mais a importancia da inteligéncia emocional no processo de
aprendizagem. A gest&o de conflitos, a toleréncia a frustragdo e a em-
patia sdo habilidades que se desenvolvem no convivio escolar por meio
da mediagao docente e das interagdes com colegas. A escola, portanto,
deve ser entendida como um espago em que se cultivam valores e emo-
¢bes. Como observa Elias (2001, p. 34), “[..] o autocontrole é resultado de
um processo social, e ndo de uma imposigao exterior [..]", 0 que indica
a importancia de praticas pedagdgicas que promovam a autonomia e a
reflexdo ética dos estudantes.

Também a nogéao de interdependéncia reforga a ideia de que a apren-
dizagem e a formagao humana s&o processos coletivos. O fracasso ou o
sucesso escolar ndo podem ser atribuidos exclusivamente ao aluno ou
ao professor, mas devem ser compreendidos a luz das relagdes sociais
mais amplas. Afirma Elias (19944, p. 163) que “[..] o individuo e a socie-
dade nao sdo opostos, mas polos interdependentes de um mesmo pro-
cesso”. A Educacgéo, nesse sentido, precisa reconhecer a pluralidade de
influéncias e promover um ambiente que valorize o diadlogo, a escuta e a
corresponsabilidade.

Embora nao seja um teérico da Pedagogia, Elias nos oferece ferra-
mentas importantes para humanizar a pratica educativa e compreen-
der que formar alguém é, antes de tudo, ajudar a construir sentidos de

18



5. Norbert Elias e sua contribuigdo para
a construgdo da histéria da educagao

pertencimento, de responsabilidade e de empatia. As contribui¢cdes de
Norbert Elias permitem uma compreensao ampliada da Educagédo como
processo civilizador, relacional e continuo. Sua anélise da formagéo do
sujeito em contextos sociais complexos nos convida a repensar o papel
da escola como espago de convivéncia, de regulagdo emocional e de
aprendizagem ética.

Enfim, as teorizagdes de Norbert Elias permitem que entendamos o
espaco escolar como um “campo de possibilidades” aberto a interpre-
tacdes variadas que se distanciaram de um tipo de leitura determinista
e positivista, aponta Chaves (2014). Além disso, também contribui para
a nao cristalizagado das condi¢gbées de producdo do fazer cientifico no
interior da histéria da Educagéo por meio de suas contribuicdes tedri-
cas, ampliando as anéalises sobre o fenémeno escolar no resgate de uma
perspectiva social, possibilitando a captagao da diferenca, da pluralida-
de e da heterogeneidade da realidade escolar.

Chaves (2014) destaca ainda que os pesquisadores brasileiros que
constroem uma histéria da Educagéo imbricada a Sociologia o fazem com
o propésito de buscar interpretagdes que procurem entender o fator so-
cial (a escola) segundo as préaticas, experiéncias e trajetérias dos indivi-
duos (intelectuais, alunos, professores, diretores, pais de alunos) envol-
vidos com o espacgo escolar e que evidenciem que os caminhos teéricos
propostos por esses autores avancem em direcdo a anélises cada vez
mais plurais acerca da escola. Além disso, “[...] se a prépria ciéncia nos per-
mite afirmar que hoje essa & uma opcé&o possivel, ndo devemos perder de
vista que a provisoriedade da pesquisa pode nos sugerir, no futuro, outras
leituras ainda inimaginaveis sobre a realidade escolar” (Chaves, 2014, p. 112).

Com base nessas consideragdes, a seguir apresentamos como as
contribuigdes tedricas de Norbert Elias chegaram até o Brasil, oportu-
nizando o acesso aos conhecimentos que produziu ndo sé no campo da
Sociologia, mas também no campo da Histéria, da Psicologia, da Edu-
cacgéo, entre outros. No aprofundamento de estudos da vida e da obra
do socidlogo alemé&o Norbert Elias, levamos em consideragédo a consul-
ta aqueles que, de alguma forma, tornaram acessiveis nacionalmente as
suas teorizagdes ndo somente a um publico da pesquisa académica, mas
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também a um pUblico mais amplo, focado na analise dos processos so-
Ciais e na interagdo humana na sociedade como um todo.

Apenas recentemente, nas Ultimas duas décadas, os principais traba-
Ihos de Norbert Elias passaram a ser traduzidos e publicados em portu-
gués, o que tem contribuido para a difusdo e o aprofundamento de suas
ideias em diversas areas do conhecimento no Brasil. A partir desse viés,
analisamos a ficha técnica de edi¢ao de alguns dos livros de Norbert Elias
publicados em terras brasileiras. Nessa perspectiva, destacamos dois no-
mes que nos chamaram a atencgao por serem interlocutores recorrentes,
tornando a produgdo dos conhecimentos de Elias mais conhecida em
todo o pais. Como interlocutores e disseminadores das ideias do soci6lo-
go, citamos Vera Ribeiro, tradutora e psicanalista, e Renato Janine Ribeiro,
professor de Filosofia, titular da disciplina Etica e Filosofia Politica na USP.
Ele realizou a revisdo e a apresentagao de obras de Norbert Elias, dividindo,
inclusive com ela, a revisdo técnica e notas de algumas dessas obras.

Nesse contexto, como esses interlocutores, outros desempenharam
e continuam a desempenhar um papel crucial na divulgagao do pensa-
mento de Norbert Elias no Brasil através de suas traducdes e pesquisas,
que permitem o acesso a obras e conhecimentos importantes ndo s6
para a Sociologia e a Histéria, mas também para outros campos do saber,
como a Educagao no pais. Chaves (2014, p. 96) tece a seguinte conside-
racéo: “Se a Histéria e a Sociologia fornecem novos rumos para as pes-
quisas educacionais, as discussdes no ambito dessas mesmas ciéncias
com certeza também suscitam algum tipo de questionamento no interior

da Histéria da Educacéo”.

Como vimos anteriormente, Elias desenvolveu uma teoria sociolégica
de forma a enfatizar a interdependéncia entre individuos e sociedade,
analisando como essa interdependéncia molda os processos sociais. O
sociblogo explorou ainda o modo como as relagdes sociais, as cadeias
de interdependéncia e os processos de diferenciagdo e integragao in-
fluenciam a mudanca social, incluindo o “processo civilizador”.

Apresentados 0s contextos que envolvem as teorias do soci6logo

com base no aspecto educacional, iremos nos voltar, neste momento,
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para o cenério local, indicando sua produgéo cientifica por meio de um
recorte especifico: dissertacdes e teses defendidas na Universidade Fe-
deral do Espirito Santo (Ufes). Para isso, utilizamos o Repositério Institu-
cional da Ufes (RiUfes).? O RiUfes & uma plataforma de acesso livre que
redne as publicagdes académicas e cientificas da universidade, permi-
tindo a busca por teses e dissertagées defendidas nos diversos pro-
gramas de pos-graduacao e areas de concentragéo da instituigcdo. Os
resultados serédo apresentados na tabela 1

Tabela 1 — Dissertagdes e teses sobre Norbert Elias no RiUfes

Area de Concentragio: Educagio

Termo/ Categoria Dissertagao/ Tese/ N°
g Mestrado Doutorado total
Norbert Elias Assunto 2 1 3
Somolggla Figura- Assunto 3 9 5
cional
NP° total 5 3 8

Fonte: Ufes (acesso em: 26 jun. 2025).

A tabela 1indica a produg¢ao académica da area de concentragéo em
Educacéo da Ufes. A busca por teses e dissertagdes usando o termo
“Norbert Elias” resultou em duas dissertagdes e uma tese. Ao expandir
a pesquisa para “Sociologia Figuracional”, foram encontradas mais trés
dissertacdes e duas teses.

No total, a partir do recorte utilizado com esses dois descritores, ob-
tivemos oito trabalhos académicos produzidos na Ufes com base teérica
em Norbert Elias: cinco dissertagcdes de mestrado e trés teses de douto-
rado, todos pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educacao (PPGE) do
Centro de Educagédo. Os trabalhos evidenciam o interesse conceitual no
sociblogo. Isso pode sugerir sua aderéncia a Sociologia Figuracional como

5 UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO. Repositério Ufes. Disponivel em:
https://repositorio.ufes.br/home. Acesso em: 26 jun. 2025.
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referéncia para a compreensao das dindmicas de incluséo, formagédo do-

cente e multiplas inter-relagdes presentes no campo da Educacéo.

A seguir, serdo apresentados, no quadro 1, os titulos dos estudos, os

respectivos anos de defesa e as palavras-chave associadas a cada um.

Posteriormente, faremos breves descrigées dos trabalhos, destacando

seus principais pontos.

Quadro 1 - Resultado qualitativo da pesquisa no RiUfes:

teses e dissertagdes do PPGE (continua)

Teses
Ano Titulo Palavras-chave
Condl(;(?es de qualidade na oferta 1. Qualidade. 2. Educagéo Especial.
educacional para estudantes com NN L.
2023 N . 3. Deficiéncia Intelectual. 4. Espirito
deficiéncia intelectual no Espirito .
Santo. 5. Norbert Elias.
Santo
1. Superdotados — Adolescentes. 2.
Estudantes na condigéo de altas Habilidades pessoais — Adolescen-
2023 | habilidades/superdotacéo: tecendo | tes. 3. Habilidades sociais em Ado-
compreensdes e (seus) sentidos lescentes. 4. Sociologia Figuracional.
5. Psicanélise — Educagao.
:;?Ze:séoj ::f];()r%naallézca)gcja:'_l'lilnsfi)rr;si— 1. Sociologia Figuracional. 2. Sociolo-
2021 | MAN28GA0 Ne s gia da Tradugao. 3. TILS. 4. Formacao.
leiros e mexicanos: uma abordagem .
P . 5. Estudo Comparado Internacional
sociolégica figuracional
Dissertagdes
P a f
ercep({ao de professores/as de' 1. Formagé&o de professores. 2. Edu-
Educacéo Fisica sobre sua consti- X s ~ .
2025 . - cagéo Fisica. 3. Educacéo especial
tuicéo profissional no contexto da ) . . L .
. - inclusiva. 4. Sociologia Figuracional
incluséo escolar
Formagéo inicial de professores para | 1. Formagéao de professores. 2. Edu-
2022 | a educacgéo especial inclusiva: um cagéo Especial. 3. Inclus&o escolar. 4.
olhar para as licenciaturas da Ufes Sociologia Figuracional.
Deficiéncia, discapacidad e inclusao: | 1. Elias, Norbert, 1897-1990. 2. Ensino
2018 | produgéo de sentidos nas figuragdes | Superior. 3. Estudo comparado. 4.
em contextos universitarios Inclusdo na Educagéo.
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Quadro 1 — Resultado qualitativo da pesquisa no RiUfes:

teses e dissertagdes do PPGE (conclus&o)

Surdez, linguagem e conhecimento
na Educacgéo Superior: trajetérias

1. Elias, Norbert, 1897-1990. 2. Conhe-

2017 . . cimento e aprendizagem. 3. Ensino
formativas de surdos no Brasil e no . .
L Superior. 4. Linguagem. 5. Surdez.
México
1. Educagéo. 2. Educagéo Especial.
Programa BPC na escola: dilemas e 3. Programa Beneficio de Prestagao
2015 | perspectivas no campo dos direitos | Continuada na Escola. 4. Pobreza. 5.

sociais Direitos Sociais. 6. Sociologia Figu-

racional

Fonte: Elaboragao das autoras (2025) com base
no RiUfes (acesso em: 26 jun. 2025).

A tese intitulada Condicées de qualidade na oferta educacional para
estudantes com deficiéncia intelectual no Espirito Santo (Bazilatto, 2023)
fundamenta suas anélises nos construtos da Sociologia Figuracional, ela-
borada por Norbert Elias. Particularmente, utiliza os conceitos de Elias de

“fundo comum de experiéncias” e “fundo social de conhecimento” em dia-
logo com a literatura que versa sobre qualidade do ensino e oferta educa-
cional para estudantes com deficiéncia intelectual.

A tese Estudantes na condigdo de altas habilidades/superdotacgéo:
tecendo compreensées e (seus) sentidos (Santos, 2023) foi desenvolvida
ante os pressupostos da Sociologia Figuracional elaborada por Norbert
Elias em associagao a psicanélise de Sigmund Freud. De Elias, a pesqui-
sadora tomou como percurso os conceitos de figuragdo, conhecimento,
linguagem e desejo de aprendizagem. De acordo com Santos (2023, p. 11):

Com Elias [..], entendemos que a condicéo de al-
tas habilidades se manifesta na imbricagao entre
o biolégico e o social, entre a primeira natureza
e a segunda natureza. No complexo processo de
constituicdo da segunda natureza, eminentemen-
te histérico-cultural, as pessoas podem vivenciar
experiéncias que potencializam de maneira nota-
vel a predisposi¢ao para o desenvolvimento 6timo
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de suas capacidades intelectuais advindas de sua
primeira natureza, eminentemente biologica.

A tese seguinte — Processos de formalizacdo-informalizacdo na for-
macéao de Tils brasileiros e mexicanos: uma abordagem sociolégica figu-
racional (Costa Junior, 2021) — desenvolveu o estudo com base nos pres-
supostos da Sociologia Figuracional elaborada por Elias, utilizando como
aporte a nogao de habitus e a sociodindmica formalizagao-informalizagao.

Na dissertagédo Percepgéo de professores/as de Educacéo Fisica so-
bre sua constituicdo profissional no contexto da inclusgo escolar (Nas-
cimento, 2025), a perspectiva metodolégica adotada fundamenta-se em
Norbert Elias e sua Sociologia Figuracional, que aborda a indissociabili-
dade entre individuo e sociedade, conforme ja mencionado.

Em Formacao inicial de professores para a educacéo especial inclu-
siva: um olhar para as licenciaturas da Ufes, Leite (2022) detém suas
analises apoiadas nos constructos teérico-epistemolégicos da Sociolo-
gia Figuracional de Norbert Elias e também da os sentidos a docéncia a
partir de outras teorizagdes.

A teoria sociolégica processual de Norbert Elias também subsidiou
teoricamente a dissertacéo Deficiéncia, discapacidad e inclusdo: pro-
ducgdo de sentidos nas figuragbes em contextos universitarios, princi-
palmente na nogéo de indissociabilidade entre individuo e sociedade
e nos conceitos de figuracgao e interdependéncia. Silva (2018) destaca
que essas diferentes nogdes tém influenciado os modos de cadéncia no
processo inclusivo e nos ajuda a pensar, de acordo com o socibélogo, que
todo desenvolvimento continuado intencional e planejado esta entrela-
cado a um desenvolvimento mais abrangente ndo planejado.

Na dissertacéo de Bazilatto (2017), Surdez, linguagem e conhecimen-
to na Educagdo Superior: trajetérias formativas de surdos no Brasil e
no México, o trabalho de pesquisa de natureza qualitativa sustenta-se
nos pressupostos da Sociologia Figuracional elaborada por Norbert Elias,
particularmente nos conceitos de linguagem e conhecimento, figuragao
e interdependéncia, teorizagdes ja esbogadas no capitulo.
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Por Gltimo, o aporte teérico-metodolégico da dissertagdo Programa
BPC na escola: dilemas e perspectivas no campo dos direitos sociais
(Cunha, 2015) encontra-se assentado na teoria figuracional de Norbert
Elias, que situa os processos sociais em permanente constituicdo por
meio de redes de relacionamentos em que as diferentes dire¢gdes dos

“acontecimentos” sociais decorrem do equilibrio gerado das/nas rela-
coes estabelecidas nas configuragées humanas.

Por meio das andlises das teses e dissertagdes defendidas no PPGE/
Ufes, percebemos a interlocugado com a abordagem teérica da Sociologia
Figuracional de Norbert Elias, articulando-se as analises e as problema-
tizagcdes que envolvem a escola, seu cotidiano, os individuos que nela se
interrelacionam e as relagdes com a sociedade que as engloba. Nesse
contexto, realizamos vistas a outras palavras-chave descritas nas teses
e dissertagdes defendidas, quais sejam: formacgéo de professores, Edu-
cacgéo Fisica, Educagao Especial inclusiva, Ensino Superior, estudo com-
parado, incluséo na Educagao, Programa Beneficio de Prestagéo Conti-
nuada na Escola, pobreza, direitos sociais. Esses textos contribuem para
a producgéo e o fazer cientifico da histéria da Educacgao influenciada pela
Sociologia de Norbert Elias, possibilitando a captacéo da diferencga, da
pluralidade e da heterogeneidade da realidade escolar.

Consideracoes finais

O pensamento de Norbert Elias ofertou contribuigdes significativas
para a Sociologia e o pensamento social contemporaneo. Sua trajetoria,
que incluiu o exilio e a marginalizagdo académica em seus primeiros anos,
demonstra uma notével resiliéncia intelectual. A relevancia de sua obra
perdura, especialmente por nos convidar a compreender o ser humano
em constante desenvolvimento, imerso em redes de interdependéncia e
em um processo continuo de civilizagéo.

Por natureza, a Educacéo & uma prética social. Ela se realiza nas rela-
¢des humanas, nas interagdes cotidianas e na mediagdo entre os sujeitos
e a cultura. Nessa perspectiva, o pensamento do teérico oferece uma im-
portante contribuicdo para compreendé-la como processo de formagao
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social e emocional. Seu conceito de “processo civilizador”, ainda que ela-
borado em outro campo de anélise, pode ser reinterpretado para pensar a
escola como espacgo de constituigdo do individuo em sociedade.

Segundo Elias (1994a, p. 144), o ser humano ndo nasce pronto, pois
“[..] & parte de uma rede de interdependéncia com outros individuos”.
Isso significa que sua formagao nao se da isoladamente, mas a partir das
relagdes sociais has quais esta inserido. Essa abordagem é fundamental
para repensar praticas pedagbgicas que valorizam ndo apenas o contel-

do, mas também o convivio, a empatia e a regulagdo emocional.

As investigacdes realizadas no repositério da Ufes demonstram que
suas ideias vém sendo impulsionadas por pesquisadores que procuram
compreender, sob diferentes angulos, os processos de incluséo, as traje-
térias formativas, os sentidos atribuidos a docéncia e os desafios enfren-
tados por estudantes em condi¢des especificas, como a deficiéncia in-
telectual, a surdez ou a superdotagéo. Esse mapeamento evidencia que
a Sociologia Figuracional vem encontrando ressonancia em pesquisas
comprometidas com a transformagéo social e com a construgao de préa-
ticas educativas mais sensiveis as configuragées humanas que moldam
o cotidiano escolar.

A guisa de concluso, ao lancar luz sobre a presenga da obra de Nor-
bert Elias na producéo académica, este estudo ndo apenas responde
a uma inquietagao inicial, como também reafirma a relevancia de seus
conceitos para o enfrentamento das questdes urgentes que atraves-
sam a Educacgéo contemporanea. Sua teoria continua a oferecer com-
preensdes na formagdo humana em suas multiplas dimensées, quais
sejam, historicas, sociais, culturais e afetivas, reafirmando o papel da
escola como espago de experiéncias compartilhadas, de constituicéo
de subjetividades e de construgédo de uma sociedade mais consciente
de suas interdependéncias.
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Vida e obra de M. M. Pistrak

Moisey Mikhaylovich Pistrak (1888 — 1940) foi um educador que atuou
no regime da Revolugédo Soviética, entre os anos de 1917 e 1931. Formado
em Ciéncias Sociais, professor e membro do Partido Comunista, atuou,
de 1918 a 1931, no Comisséario do Povo para a Educacéo (NarKomPross),
uma espécie de ministério da educacgéo do regime comunista. Pistrak

1 Mestre em Educacgéo pelo Programa de P6s-Graduagao em Educagédo Agricola
da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Lattes: http://lattes.cnpg.br/
5913746811702459.

2 Mestre em Ensino da Educacéao Basica pela Universidade Federal do Espirito San-
to. Lattes: http://lattes.cnpq.br/3560691065458516.

3 Doutoraem Educagao pelo Programa de P6s-Graduagado em Educagao da UFSCar.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/860082940996170.
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teve papel central na Revolugao Russa ao coordenar a Escola Comuna,
uma experiéncia educativa que buscava ser a experiéncia escolar do
governo e romper com as praticas pedagégicas que se embasaram no
castigo e na severidade. Dirigiu a escola instalada inicialmente na aldeia
de Litnovich (Cruz, 2022).

Pistrak também atuou na direcdo de institutos de pesquisa do parti-
do comunista, sendo preso e fuzilado em 1937, apds injUrias e acusagdes
do regime de Stalin, que também matou outros importantes nomes da
revolucéo. As contribuicdes de Pistrak sdo fundamentais para a constru-
¢do de uma escola da classe trabalhadora, pois, em sua proposta peda-
gbgica, envolvia os estudantes no processo educativo e gest&o a partir
da auto-organizagéo, com debates de temas da atualidade, tendo o tra-
balho como principio educativo como fio condutor das a¢bes pedagd-
gicas. Na perspectiva de Pistrak, compreende-se que a educagao deve
articular os conhecimentos cientificos, técnicos e culturais as préaticas
sociais concretas, superando a dicotomia entre teoria e pratica, além da
formacéo politica dos estudantes e suas familias, acreditando ser uma
estratégia fundamental na construgédo de outro projeto de sociedade
que superasse o capitalismo.

Pistrak concebe a Escola do Trabalho como um
instrumento que capacite o homem a compreen-
der seu papel na luta internacional contra o capi-
talismo, o espago ocupado pela classe trabalha-
dora nessa luta e o papel de cada adolescente,
para que cada um saiba, no seu espaco, travar a
luta contra as velhas estruturas. A Escola do Tra-
balho fundamenta-se no estudo das relagdes do
homem com a realidade atual e na auto-organiza-
céo dos alunos. Uma vez que a realidade atual se
da na forma da luta de classes, trata-se de pene-
trar essarealidade e viver nela — dai a necessidade
de a escola educar os jovens conforme a realidade
do momento histérico, adaptando-se a ela e, por
sua vez, reorganizando-a (Tragtenberg, 2003, p. 3).
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A experiéncia da Escola Comuna, dirigida por Pistrak, teve muita re-
sisténcia por parte de pedagogos e das elites da época, sendo até in-
cendiada e recebendo, de inicio, um volume maior de estudantes pobres
(Coelho, 2013). A escola passou por varios locais. O trabalho tinha papel
central no processo educativo, sendo, algumas vezes, instalada em re-
gides rurais (com aulas préaticas nas areas agricolas) e outras na cidade
(com aulas na fabrica), buscando responder como a educacéo poderia
contribuir para o fortalecimento da revolugéo e da classe trabalhadora
através da formacéo politica e do envolvimento da escola com a vida e
com a comunidade. A Escola Comuna se baseava na vivéncia comum dos
sujeitos que a compunham, sendo que a auto-organizagéo dos estudan-
tes era fundamental, e esses viviam, na préatica, seu compromisso com a
educacéo e formagao numa perspectiva integral,

Desse modo os estudantes constroem ativamen-
te sua escola e também seu entorno. E partindo
do pressuposto que ao construir coletivamente a
organizagéo e funcionamento da escola estavam
ndo s6 aprendendo e ensinando a construir e or-
ganizar quanto j4 o estavam realizando na pratica
a nova construcéo social. Ndo ha rupturas, ndo ha
ensaio. Vida e praticas escolares estavam dire-
tamente alinhadas com as praticas necessarias
para a construgdo da sociedade socialista (Coe-
Iho, 2013, p. 11).

Entre as grandes obras de Pistrak, trés sdo muito utilizadas na atua-
lidade e foram traduzidas para o portugués: a Escola Comuna (1924),
Ensaios sobre a Escola Politécnica (1929) e Fundamentos da Escola do
Trabalho (1924), sendo esta leitura fundamental para compreendermos
os fundamentos da auto-organizagdo dos estudantes. Além dos livros,
Pistrak escreveu artigos e ministrou diversos cursos sobre sua proposta
pedagbgica, construida também no coletivo com diversos educadores
marxistas e que fundamentam suas praticas a partir do materialismo
histérico-dialético.
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Principais interlocutores nacionais e influéncia nas pesquisas
educacionais

Pistrak influenciou intelectuais e educadores brasileiros ligados a edu-
cagédo popular e a pedagogia socialista, especialmente nos anos 1980 e
1990. Sua obra foi recuperada por pesquisadores interessados em alter-
nativas a escola capitalista, sendo discutida em articulagdo com autores
como Paulo Freire, Gramsci e Makarenko (Saviani, 2008; Gadotti, 1999).

As ideias de Pistrak e Paulo Freire dialogam de maneira profunda em
vérios aspectos, especialmente no que diz respeito a educagdo como
préatica transformadora da realidade social. Embora oriundos de contex-
tos histéricos e politicos distintos — Pistrak na Revolugéo Russa e Frei-
re na América Latina marcada pela desigualdade e opressdo —, ambos
defendem uma educagdo comprometida com a emancipagdo humana
(Freire, 1987; Pistrak, 2000).

Pistrak via a escola como instrumento central na construcédo da nova
sociedade socialista. A escola deveria preparar o “homem novo”, cons-
ciente de seu papel social, com base nos principios do trabalho, da cole-
tividade e da solidariedade (Pistrak, 2000). Assim, Freire também enten-
dia que educar é um ato politico: ou se reproduz a realidade de opresséo,
ou se promove a libertagao (Freire, 1987). A educacao precisa conscien-
tizar o educando de sua realidade e capacita-lo a transforméa-la. Ambos
rejeitam a neutralidade da educacgéo e afirmam que educar & sempre um
ato politico (Freire, 1996; Gadotti, 1999).

Pistrak defende uma escola cujo ensino esteja articulado ao trabalho
produtivo. O conhecimento deve ter sentido pratico e estar ligado a rea-
lidade material dos estudantes (Pistrak, 2000). Freire propde a praxis, a
unido entre reflexdo e agdo. O conhecimento se constrdi na relagdo com
o0 mundo a partir da experiéncia concreta e da problematizagao da reali-
dade (Freire, 1987). Ambos valorizam o fazer como parte indissociavel do
aprender. O conhecimento nasce da agao-reflexdo-acao (Freire, 1996).

Pistrak propde uma escola autogerida, com participagéo ativa dos
estudantes na organizagdo das tarefas escolares, no trabalho coletivo e
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na disciplina (Pistrak, 2000). Freire defende uma educacéo dialégica em
que o educando é sujeito do processo, e ndo objeto da transmissao de
conhecimento (Freire, 1996). O professor deve criar condigdes para que o
estudante se torne protagonista. Ambos rejeitam o autoritarismo escolar
e apostam na participac&o ativa e critica dos educandos (Gadotti, 1999).

Pistrak critica a escola elitista, voltada para a formagao de burocratas
e desligada da vida e do trabalho. Para ele, a escola deve ser um centro
de vida comunitéria e produtiva (Pistrak, 2000). Freire critica a educacao
bancéria, que deposita contetdos nos alunos sem diédlogo. Defende uma
educacao problematizadora, critica e libertadora (Freire, 1987). Ambos lu-
tam contra uma educagéo alienante e propem uma escola comprometida
com a transformacao da realidade (Freire, 1996).

Pistrak propde a formacgao politécnica, unindo trabalho manual e inte-
lectual, arte, ciéncia e coletividade (Pistrak, 2000). Freire busca a forma-
¢éo do ser humano como suijeito histérico, ético, criador e transformador
do mundo. Educagao como processo de humanizagéao plena (Freire, 1996).

Auto-organizacao dos estudantes: Alguns fundamentos

A sociedade capitalista se reproduz no espago escolar, no qual se
apresentam métodos e hierarquias capazes de manipular e possibilitar
que os sujeitos que estédo na escola se tornem objetos, pois s6 é possivel
se tornarem sujeitos a medida que se formam, transformam e se formam
novamente, numa dialética oposta ao sistema tradicional comumente
difundido na escola capitalista. Entretanto, a construcéo de outra socie-
dade baseada na justica social perpassa, com uma necessidade basica,
pelo didlogo, como afirma Paulo Freire (1987, p. 72): “Estamos convenci-
dos de que o didlogo com as massas populares &€ uma exigéncia radical
de toda revolugdo”. Diante da afirmacéo de Freire, reconhecemos o con-
texto da luta de classes e que a escola, ao se pér em marcha na supe-
racéo do capital, baseia-se, entre outros elementos, no didlogo, como
também afirma Pistrak (2000, p. 143):

N&o aspiramos apenas a uma colaboragéo ativa
das massas na vida cotidiana, queremos que elas
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se dediquem a uma atividade criativa real, partici-
pando na transformacéo rapida (exigida pelas no-
vas condigcdes) das formas caracteristicas da or-
dem vigente. As massas trabalhadoras, utilizando
a heranga do passado, devem construir, e construir
rapidamente um mundo novo e grandioso.

Um dos principais conceitos de Pistrak é a auto-organizagéo dos es-
tudantes, uma das estratégias fundamentais para a construgéo de outro
projeto de sociedade, baseado na coletividade, na participagédo demo-
créatica e na formagéo integral dos sujeitos, como instrumento formador
das massas, para atuarem coletivamente e conscientemente na socie-
dade. Mas o que s&o os coletivos? Como e por que identifica-los? Pistrak
(2000) conceitua como uma concepg¢ao integral, e ndo um simples total
referido as suas partes. O coletivo apresenta propriedades que ndo sao
inerentes ao individuo. A quantidade se transforma em qualidade. Dessa
forma, o coletivo &€ manifestagdo, ao mesmo tempo que é particular é
individual; e esse coletivo, sendo ouvido, construindo meios de organiza-

cao e dialogando, prossegue na busca pela transformagao social.

No contexto escolar, afirmamos, assim, a necessidade da construgéo
da auto-organizagao, respeitando os conhecimentos e histérias que os
educandos ja trazem, sendo fungéo da escola/educador propiciar o pro-
cesso de auto-organizagao. “A escola deve transformar os interesses indi-
viduais, as emogdes das criangas, em fatos sociais, cimentado com base
nisso o coletivo infantil” (Pistrak, 2000, p. 146). A medida que o coletivo
estiver em constante movimento e dialogo, os processos organizativos
irdo se concretizando, como afirma Pistrak (2000, p. 146): “O coletivo das
criangas criar4, pelo préprio fato de existir, a auto-organizagdo”.

A auto-organizagao dos estudantes vai se construindo; ndo se torna
um mecanismo de dominagéo, mas capaz de integrar o coletivo, que, por
sua vez, é diverso, contribuindo para que a vida de grupo se torne sauda-
vel e organizada dentro do ambiente escolar. Pistrak, porém, alerta para
0os caminhos que a auto-organizacdo pode tomar na pratica pedagogi-
ca. Caso seja entendida como mecanismo de “ajuda” para o educador e
para a escola, ela se tornara insuficiente, uma vez que ira atuar no campo
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mecanico da execugéo das atividades, ndo se infiltrando e se preocu-
pando com o mais importante, que é a formacgao da crianga e do jovem;
mais uma vez, uma falsa participagéo se estabelecendo.

Por outro lado, a auto-organizagédo deve ser movimento e presenga
com os educandos, sendo os educadores companheiros que possibili-
taram o efetivo desenvolvimento do processo.

Desenvolve-se gradualmente, na medida em que
se desenvolve o coletivo das criangas, na medi-
da em que o circulo das preocupacdes infantis se
amplia, crescendo a ideia da necessidade da or-
ganizagao. Esse tipo & mais sélido, tem uma base
mais ampla; e mais, cria condigdes favoraveis ao
surgimento nas criangas de novos interesses, ao
aparecimento de uma curiosidade sa e maior (Pis-
trak, 2000, p. 148).

Esse segundo tipo de manifestagdo da auto-organizagdo torna-se
mais complexo e dificil de se concretizar. Necessita de maior empenho,
presenca e participagdo dos educadores, reconhecendo-se em pro-
cesso de formacgéo e companheiros dos educandos. A efetivagdo dessa
proposta proporcionaré a formagao do estudante para além dos con-
teGdos programaticos, mas tornara possivel o trabalho e a vivéncia em
coletividade como seres ativos na sociedade.

E primordial compreender que a auto-organizagao nao é a substitui-
¢éo da funcéo do educador para o estudante; pelo contrério, o educador
se envolve muito mais, ndo se inferiorizando, mas sendo capaz de romper
com a estrutura do autoritarismo. Ele deve ser o mediador e intervir sem-
pre que preciso, mas respeitando e entendendo os passos que os estu-
dantes devem tomar. As criangas e jovens se tornaram capazes de intervir
e resolver conflitos na vida de grupo, porém, em determinados momentos,
o educador precisa assumir o seu papel, visto que os estudantes ainda
ndo desenvolveram a maturidade para solucionar todas as dificuldades.

A auto-organizag&do ndo pode se tornar um instrumento por meio do
qual os educandos apenas manifestem problemas, que “reclamem” dos
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desafios. Mas, quando isso acontecer, o educador deve intervir através do
didlogo, garantir que os educandos compreendam a diferenca de falar so-
bre os problemas e desafios e falar apontando possiveis alternativas. “Um
dos objetivos da organizagao é quebrar a autoridade absoluta do chefe,
baseada na forga, substituindo-a pela autoridade do coletivo, encarrega-
do de criar sua vida e sua propria organizagao” (Pistrak, 2000, p. 161).

Por outro lado, Pistrak (2003, p. 170) enfatiza que:

A organizagao das criangas na escola burguesa se
baseia em dois principios: autoridade e autorita-
rismo vindo de cima para baixo (ou estabelecidos
de uma forma qualquer), rigidos e imutéaveis. O
objetivo da auto-organizag&o dos estudantes nas
escolas burguesas €, na maioria dos casos, ajudar
o professor a manter sua autoridade; o martelo
e a punigdo saem das méos do professor, gragas
“ao progresso da civilizagdo” e sdo substituidos
por distribuicdo de fungdes, destinados a salva-
guardar uma determinada ordem escolar.

Dessa maneira, percebemos que a auto-organizagéo dos estudantes na
escola burguesa ndo passa de um sistema fechado e restrito, uma vez que
qguem decide e determina as normas é o professor. O estudante apenas
serve para cumprir as ordens definidas por ele e até mesmo pelo sistema
educacional, pois, muitas vezes, é levado a obedecer, cultivando o senti-
mento pela lei. Partindo desse pressuposto, o sistema educacional brasi-
leiro sempre foi organizado e/ou estruturado de cima para baixo. Assim, por
vezes, procurou educar sujeitos submissos e incapazes de se manifestarem
contra o sistema capitalista sem se deixarem abalar com as leis, passan-
do a obedecé-las, muitas vezes, cegamente, pois, do ponto de vista legal,
qualquer mudanca é ilegal. Sendo assim, a tendéncia do regime burgués é
exigir que se cultivem, nos cidadaos, os sentimentos conservadores, isto &,
a ideia de que a destruigdo das bases constitucionais equivale ao caos, a
anarquia, a selvageria, ao desaparecimento da cultura e da civilizagéo.

A escola s6 alcangard um bom desenvolvimento com uma ligagao
mais proxima do coletivo dos estudantes, fazendo de si um elemento
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central da vida escolar do jovem, e ndo apenas o lugar de escolarizagéo.
Por esse motivo, ela nasce pela necessidade de incentivar nos estudan-
tes a atividade, a iniciativa, o coletivo, a responsabilidade, desde que seja
condizente a sua atividade.

A auto-organizagdo é a movimentagao que se adequa a faixa etéria dos
envolvidos e ao nivel de suas preocupagdes sociais, uma vez que a cons-
tituicdo fortalece as bases, afastando a flexibilidade, o que entrava a forga
da organizag&o. Assim, a constituicdo do coletivo escolar auténomo deve,
portanto, ser flexivel e dindmico. No entanto, a justica defendida e exercida
por esse grupo também tem a fungao de ajuda-los a lidar com seus pro-
blemas normalmente e resolver os conflitos surgidos entre si. Essa pratica
contribui na formag&o do sentimento e da responsabilidade de um com o
outro, ou seja, auxilia na construgao de sujeitos que vivenciam a alteridade.

A partir disso, percebemos, entdo, que a auto-organizagdo néo é uma
brincadeira ou apenas um jogo. Entende-se que deve ser uma necessi-
dade e precisa ser considerada como uma ocupacé&o séria das criangas,
acompanhada de responsabilidade e bem compreendida por elas. Dessa
forma, a autonomia escolar exige trabalho sério e responsavel. Nesse caso,
n&o existem problemas escolares dos quais as criangas ndo possam parti-
cipar. Elas devem ser inseridas em todos, ora auxiliando os adultos, ora re-
solvendo assuntos de seu préprio interesse. Segundo Pistrak (1924, p. 197):

Os primeiros trabalhos que as criangas podem
executar os limites permitidos do ponto de vista
médico s&o os trabalhos domésticos (base mesma
da auto-organizagdo nos pensionatos infantis). [..]
na escola, a primeira atividade pode estar relacio-
nada com o estado sanitario do prédio, com divul-
gacéo de normas higiénicas, de héabitos civilizados,
na medida em que as criangas estdo bem cons-
cientes destas ideias. Nas escolas em que as crian-
Gas tomam café e almogam, pode ser melhor tratar,
em primeiro lugar, da organizagdo da alimentacgéo.

Portanto, com o tempo, podemos confiar aos jovens o registro dos es-
tudantes ocupados em diversos trabalhos, como organizagdo das sessées
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de leituras, exposicdes, organizagao de festas escolares, um jornal escolar,
entre outros. Enfim, é assim que surge a necessidade de uma organizagéo
para a formacgéao politica e geral.

Outro aspecto importante é que o trabalho na escola deve ser orga-
nizado com a contribuigdo do coletivo auténomo dos jovens, pois s6 se
podem alcangar resultados pedagoégicos positivos com a participagéo
ativa dos jovens na organizagao e na diregcédo do trabalho na escola, uma
vez que, na educacdo bem organizada, os jovens conseguirdo enfrentar
uma série de trabalhos de caréter social. Entéo, a participacéo deles no
trabalho pedagégico merece ser ainda considerada uma tarefa da au-
to-organizacéo, ainda que frequentemente esquecida; precisa merecer
mais atencgéo por parte da escola.

Dessa maneira, o pensar o desenvolvimento da autonomia dos jovens
precisa considerar trés principios: a cooperacéo infantil consciente como
base sélida e Unica da organizagdo; a autonomia verdadeira, concretiza-
da pelos préprios jovens, proporcionando ao professor tornar-se amigo,
companheiro e colaborador por possuir mais experiéncia e instrugao; e a
auto-organizagéo, enquanto parte integrante do trabalho dos estudantes,
a fim de envolver um conjunto de atividades maior do que o que lIhes é
delegado na escola. Logo, a auto-organizagao dos estudantes requer dos
formadores uma polivaléncia capaz de compreender as varias dimensdes
da realidade para orientar a vida coletiva dos estudantes, tendo em vis-
ta a construgédo de uma autonomia solidaria e responsavel que caminha
para mudar a sociedade capitalista selvagem em que vivemos. Portanto, o
espaco da escola serve como laboratério para todos os envolvidos exer-
citarem o compromisso de todos com todos.

Outro aspecto importante diz respeito ao trabalho coletivo que deve
ser desenvolvido normalmente e ndo pode ter um carater incomodativo,
de tensdo desagradavel, precisando transparecer um aspecto calmo e
firme e manifestar a serenidade ndo sé interior, como também da cole-
tividade. Assim, & preciso desenvolver, nos estudantes, orientagao, in-
cluindo o costume de sentir o que acontece ao seu redor, sua atitude e
relagdo com o desconhecido, estabelecendo comportamentos coeren-
tes com a organizagéo coletiva.
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Auto-organizacao dos estudantes na Pedagogia da Alternancia

A pedagogia da alternancia (PA) se consolida como experiéncia es-
colar na década de 1930, na Franga. Mas, segundo Gimonet (2007), a
alternancia é mais antiga do que a pratica das escolas que se estrutu-
ram com essa proposta enquanto uma pedagogia. A experiéncia de uma
escola em alternéncia ndo surge de espacos académicos, mas de uma
realidade em especifico, ou seja, a partir de um momento histérico, de
uma demanda e da organizagdo de diversos sujeitos que visavam a uma
formagao diferente para um contexto diferente, que era o campo. “Foi
a ideia de uma escola realmente para o meio rural e do meio rural; uma
escola que rompesse radicalmente com o modelo urbano, ndo nascida
de um estudo tedrico, nem de uma tese pedagdgica, nem de um levan-
tamento sociologico” (Nosella, 2012, p. 45).

As producdes de Silva (2012) e Nosella (2012) evidenciam a relagdo
histérica da alternancia com a organizagdo dos agricultores, dos mo-
vimentos sindicais e da igreja catélica, que enxergavam os desafios do
campo. Era necesséario construir uma formagédo ampla dos jovens cam-
poneses sem que eles perdessem sua relagdo com o meio, ou seja, cons-
truir uma escola que ainda n&o existia. Segundo Gimonet (1999) e Silva
(2012), o espaco agricola da Franga, no ano de 1935, deparava-se com
profundas transformacdes, que, por um lado, impulsionaram a necessi-
dade de outra escola, mas, por outro, dificultaram a expanséo e a conso-
lidagdo do movimento das Maisons Familiales Rurales.

Essa realidade evidenciada por Silva (2012) sinaliza que os jovens
camponeses acabavam tendo que optar pela permanéncia na escola e
abandono das atividades rurais ou o contréario. E nesse contraste que
emerge a necessidade da experiéncia de uma escola que possibilitasse
a permanéncia e a articulagédo dos estudos com o mundo do trabalho
agricola. Nesse aspecto, Nosella (2012, p. 46) realgca também a imagem
menosprezada que ja era construida naquele periodo pelo campo: “E
os pais, de fato, acreditavam que seus filhos para se formarem, para se
tornarem séabios e instruidos, deveriam necessariamente mudar para os
grandes centros urbanos”. Dessa forma, era preciso que a experiéncia

140



6. As contribuigbes de Pistrak para a auto-organizagao
dos estudantes: a experiéncia da EFA de Jaguaré-ES

educativa que estava a emergir desconstruisse essa imagem. Para isso,
era necesséria a construgdo de uma educacgao alicergada na realidade.

Mas a alternancia significa, sobretudo, uma outra
maneira de aprender, de se formar, associando
teoria e prética, acéo e reflexdo, o empreender e
aprender dentro de um mesmo processo. A al-
ternancia significa uma maneira de aprender pela
vida, partindo da prépria vida cotidiana, dos mo-
mentos experienciais, colocando assim a expe-
riéncia antes do conceito (Gimonet, 1999, p. 44).

Passado o periodo da Segunda Guerra Mundial, as experiéncias
das escolas em alternancia extrapolam os limites territoriais da Franga,
adentrando em outros paises europeus e chegando a outros continen-
tes, como a América do Sul e, em meados de 1960, ao Brasil. Foi no sul
do Estado do Espirito Santo que a pedagogia da alternancia surgiu e, que
segundo Silva (2012), Nosella (2012) e Zamberlan (1995), o contexto era de
grandes crises na campo em fungéo do plano de erradicagcdo da lavou-
ra cafeeira implantado pelo governo federal, um cenéario politico som-
brio devido ao periodo da ditadura militar. Havia ainda a permanéncia
de muitas familias descendentes de imigrantes italianos que moravam
no campo. Portanto, € nesse ambiente e com as articulagées do padre
Jesuita Humbeto Pietogrande que se buscou trazer a experiéncia da PA
na Italia para o Brasil, com o objetivo ainda de melhorar a qualidade da
educacéo ofertada para a populagéo rural naquele periodo.

Toda essa articulag&o resultou no nascimento do Movimento de Edu-
cagao Promocional do Espirito Santo (MEPES),* sendo a organizagcéo que
impulsionou a criagdo, a consolidacéo e a expansao da alternancia, no
estado e no Brasil, por muitos anos. Silva (2012) acentua que, em um con-
texto de ditadura, havia uma perspectiva de modernizagdo do campo,
em vista de seu “desenvolvimento”. E nesse cenario que a pedagogia da

4 MEPES - Movimento de Educag&o Promocional do Espirito Santo. Plano de Desen-
volvimento Institucional. Anchieta/ES, 2018.
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alternancia se instala no Brasil. Por outro lado, as experiéncias de cons-
cientizagdo eram varridas pela ditadura, outro contraste para o surgi-
mento das Escolas Familias Agricolas. Diante disso, é preciso questionar
como a pedagogia da alternancia sobreviveu em meio a esse panorama,
mas convém salientar que a linha humanista e ligada ao desenvolvimento
técnico do campo, com intrinsecas relagdées com a igreja, contribuiu para
a expanséo das EFA’s, como destaca Zamberlan (1995, p. 3) ao se referir

ao MEPES no seu contexto de surgimento:

Enfim, o MEPES propée a promogao integral da
pessoa, através da agdo comunitaria, uma ampla
atividade inerente ao meio rural, visando princi-
palmente a elevagéo sécio-comunitéaria do agri-
cultor, através de sua promogao: religiosa, inte-
lectual, sanitaria, econdmica e técnica.

O MEPES é criado em 1968 e, em 1969, as primeiras Escolas Familias,
localizadas em Olivania, Anchieta e em Alfredo Chaves, no sul do estado. O
processo de expansédo do MEPES, segundo Nosella (2012), esté articulado
aos movimentos pastorais da igreja catdlica, o que possibilitou que, na
década de 1970, a pedagogia da alternancia chegasse ao Norte do estado.

Em 1972, foram inauguradas as Escolas-Familia de
Jaguaré, no municipio de Sdo Mateus, e do Bley, no
municipio de Sdo Gabriel da Palha; as duas para
rapazes. No mesmo ano foi inaugurada também a
Escola-Familia de Economia Doméstica (femini-
na), no municipio de Sdo Mateus, Km. 41 (Nosella,
2012, p. 66).

A Escola Familia Agricola de Jaguaré (EFAJ)® atualmente oferta o En-
sino Médio Integrado ao Curso Técnico em Agropecuéria para 256 es-
tudantes, em seis turmas, oriundos em sua maioria do municipio de Ja-
guaré/ES, localizado no norte do estado. A dinamica da alternancia da

5 EFAJ.Planejamento anual da Escola Familia Agricola de Jaguaré. Jaguaré, ES, 2025.
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EFAJ se constitui pela integragcado de tempos e espacos diferentes, nos
quais os estudantes permanecem 1 semana integral na EFAJ seguida de
uma semana no meio sociocomunitario, com atividades que interligam
os diferentes momentos.

A EFAJ, assim como as demais EFAs do MEPES, s3o escolas de cara-
ter comunitario, sendo financiadas pelo Estado através do acesso aos
recursos do Fundo de Desenvolvimento da Educagao Basica (Fundeb) e
por recursos de parcerias com prefeituras, projetos especificos e apoio
das familias e comunidades em campanhas e doagées. A pedagogia da
alternancia possui dispositivos legais que reconhecem os dias no espa-
¢o comunitario familiar como letivos e, além de cumprir toda a carga ho-
raria e disciplina de uma escola convencional, as EFAs possuem diversas
atividades especificas em sua proposta, ampliando ainda mais a carga
horéaria de formacéo dos estudantes.

A auto-organizacdo dos estudantes na pedagogia da alternancia é
como a importéncia da dgua para o ser vivo, pois é por meio dela que o
jovem consegue interagir com a sua autonomia. Uma das grandes preo-
cupagdes das escolas que trabalham com essa pedagogia é o prota-
gonismo juvenil e a sua interagcdo com a participagéo critica, solidaria,
coletiva e construtiva dos jovens no enfrentamento de problemas reais
na escola. Trata-se de ndo ver os estudantes como repetidores de co-
nhecimentos e valores, mas como pessoas que buscam a liberdade e o
compromisso de atuagdo em sua realidade. Assim, eles devem ser os
sujeitos e ndo objetos do processo pedagdgico. Por isso, ao criar opor-
tunidade para que o jovem desenvolva seus potenciais e crie solugdes
a fim de resolver os seus problemas e da comunidade, eles exercerao a
autonomia e se preparardo para o trabalho de forma solidaria.

Na pedagogia da alternancia, hd uma integragéo natural entre os es-
tudantes, familias, educadores e educadoras. E uma forma em que todos
participam, cada um com sua fungéo no sistema de auto-organizagao
para alcancgar os objetivos comuns. Os estudantes sdo protagonistas no
movimento da alternancia, orientados pelos professores e apoiados pelas
familias e comunidade na realizagéo das atividades de pesquisa, estudo,
envolvimento social e no trabalho, sendo que, na estadia (meio sociopro-
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fissional), o envolvimento ocorre com maior enfoque na prépria realidade e
engajamento na vida familiar e social e, na sess&o (periodo de estudos no
ambiente escolar), com maior énfase nas reflexdes pelo estudo das disci-
plinas, envolvimento social da alta organizagdo da vida de grupo.

A auto-organizacdo dos estudantes na EFA propde a conscientiza-
¢cdo e o despertar do discente para a importancia da auto-organizagéo
coletiva, possibilitando uma preparacéo para atuarem na organizagao
da familia e da comunidade, promovendo o protagonismo e sendo um
trabalho integrado com os principios da escola, pois € um dos elementos
de formagdo integral do jovem.

Na Escola Familia Agricola de Jaguaré, assim como nas demais EFAs, a
auto-organizacéo tem o objetivo de proporcionar aos estudantes a pos-
sibilidade de exercitar o senso de responsabilidade, cultivar a liberdade
e participar ativamente de seu processo de formacgéo, contribuindo com
a mantenedora, equipe de educadores e a associagao das familias na
gestdo da escola, assumindo, de forma orientada, a gestado da vivéncia na
sessdo. Ter as normas como parametros para relagdo equipe/estudante
dentro do ambiente educativo.

Esse movimento sé acontece quando juntos (escola, familia e estudan-
tes) tragam critérios para que possam ser inspirados como, por exemplo,
a auto-organizagéo deve funcionar por meio da organizagdo dos Nucleos
de Bases — NB's (coletivos de estudantes, assessorados por um educador,
que possuem uma determinada dimensao especifica), abrangendo a fun-
céo do préprio NB e das atividades de manutencgéo. Na EFA de Jaguaré, os
NB’s se relnem para planejar suas atividades na segunda-feira de cada
sesséo escolar, no horario das 8h as 8h30min.

Cada NB fara o rodizio das tarefas no inicio de cada trimestre. Eles de-
vem seguir as orientacdes das fungdes dos coordenadores e das tarefas
a serem executadas. Ter claro que a auto-organizagado é uma abrangéncia
da associagao de estudantes, discutindo e sugerindo as normas de vida de
grupo no inicio do ano letivo, concebendo-a como um espago — laborato-
rio do exercicio da responsabilidade e do compromisso na formacgé&o para

o perfil do novo homem e da nova mulher.
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Os estudantes da EFAJ realizam assembleias apos reflexdo funda-
mentada no papel da Associagédo dos Estudantes para o planejamento
das agdes do ano na primeira sessdo escolar. As coordenagdes dos NB's
mudam a cada semana, possibilitando o rodizio dos estudantes. A coor-
denacéo da associagdo de estudantes organiza os trabalhos junto com o
educador acompanhante da vida de grupo, dando énfase a coletividade
nos aspectos da auto-organizacéo, do lazer, do esporte e da cultura, na
arrecadacéo e na aplicagao dos recursos. Juntos, definem o cronograma
de atividades da associagdo durante o ano ap6s aprovagdo em assem-
bleia, assim como estabelecem as datas de reunides mensais.

Nas primeiras sessdes de cada turma, organiza-se o processo de
construcdo e de ampliagdo da estrutura de funcionamento da vida de
grupo através dos NBs, concluindo-a na 19 assembleia geral dos estudan-
tes. A comissado ampliada funciona como uma coordenacgao geral da vida
de grupo com a integragéo do coordenador de cada comisséo, formando,
assim, uma diretoria — coordenagao ampliada. A comissdo ampliada se
relne na terga-feira, no horério das 12h as 12h20.

Cada EFA vai constituindo sua auto-organizagéo de acordo com sua
realidade, considerando elementos como nimero de estudantes, in-
ternato, tamanho e areas de producgéo/experimentagao, dentre outros.
Conforme o planejamento anual da escola no ano de 2025, cada nlcleo
de base apresenta tarefas de articulagdo e manutencgao, sendo subsidio
para que possa organizar semanalmente seu planejamento, bem como
as agdes estruturantes ao longo do ano.

Através desse processo de auto-organizagéo, os estudantes da EFAJ
participam de diversas tarefas, desde a manutengéo da escola e a lim-
peza das salas até o processo de planejamento e execugéo de atividades
esportivas, festividades e gestado de recursos financeiros da associagéo
dos estudantes. Cada NB possui acompanhamento de professores da
escola que véo dando suporte e orientagao ao coletivo dos estudantes
e participam, com eles, de algumas atividades, possibilitando ainda mais

integracao e envolvimento.
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Algumas consideragoes

Com base nas reflexdes sobre a auto-organizagao que realizamos até
o0 momento, podemos afirmar que a organizagcédo dos estudantes ou de
outros coletivos na sociedade possibilita a formagao de sujeitos prota-
gonistas, capazes de construir e reconstruir sua histéria, almejando seus
sonhos e lutas. Ir contra a corrente em uma sociedade fechada e compro-
metida apenas com o lucro é desafiador; ao mesmo tempo que é utbpico,
é real, pois, ao almejar uma nova sociedade, percebemos a necessidade
de outros caminhos, e esses devem estar em didlogo e organizados. Acei-
tar esse desafio é deixar que nos tornemos revolucionéarios da histéria que
se renova, como afirma Souza (2016, p. 19): “Assim, ser jovem revolucionario
é, sobretudo, uma atitude de indignagao contra toda e qualquer injustica
cometida contra outra pessoa €, hoje, contra o ambiente e os seres vivos”.

Sendo os estudantes sujeitos em processo de formacéo, percebe-
mos o0 quéo importante é a construgdo de seu espirito de lideranga e
protagonismo, possibilitando que estejam na sociedade questionando,
observando, criticando e construindo. A partir desse didlogo sobre o
protagonismo, observa-se que ele esté associado a formagao humana e
se materializa no contexto da pedagogia da alternancia, por meio da qual
os estudantes se organizam para a execuc¢éo das atividades de estudo,
trabalho e nas relagdes sociais. A formagéo entendida agora também
como relagéo e a prética da vivéncia coletiva apontam para a neces-
sidade do rompimento com a cultura paternalista, muito difundida em
escolas tradicionais nas quais o educador se apodera de todas as possi-
bilidades de participagdo que os estudantes poderiam ter, tornando-se
ainda assistencialistas aos educandos.

Sendo assim, nas EFAs, o protagonismo se desenvolve articulado com
a auto-organizacéo, sendo ela o meio e a formagao do jovem sujeito pro-
tagonista o fim no processo educativo. Diante dessa reflexado, as EFA's
sd0 concebidas como espagos contra-hegemonicos de desenvolvimen-
to de novos seres da histéria, sujeitos e ndo mais objetos, desde que
sempre pensem e pratiquem a auto-organizagdo com o propoésito da
formacgao e ndo do suporte ao educador como ja citamos. O processo de
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auto-organizacdo dos estudantes, visando ao desenvolvimento de seu
protagonismo, auxilia no progresso da coordenacao entre os estudantes,
entendendo que todos fazem parte do processo organizativo, coorde-
nadores e coordenados, possibilitando atingir os aspectos da formagao
integral como um dos pilares das escolas familias agricolas.
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CAPITULO 7

A TEORIA DA ATIVIDADE E SUAS
CONTRIBUIQOES EM PESQUISAS DA AREA
DE CIENCIAS DA NATUREZA

Lidiane dos Santos Scarabelli Ribeiro'
Joelson dos Santos Silva?
Junia Freguglia®
DOI: 10.52695/978-65-5456-159-4.7

Introducao

As disciplinas da area de Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Biologia,
Quimica e Fisica) lidam com conhecimentos fundamentais para a com-
preensdo do mundo, sendo essenciais para uma formacgéo cidad4 critica
e reflexiva (Silva; Sasseron, 2021). No entanto, em muitas escolas, o ensino
dessa area ainda se limita @ memorizagdo mecanica de conceitos trans-

mitidos de forma descontextualizada.

1 Mestra em Educagéo pela Universidade Federal do Espirito Santo. Lattes: http://
lattes.cnpq.br/0966806998143401.

2 Mestre Profissional em Ensino de Matematica pelo Programa PROFMAT da Universi-
dade Estadual de Santa Cruz Bahia. Lattes: http://lattes.cnpq.br/7199477987769121.

3 Doutoraem Educagéo, linha Educacgéo e Ciéncias, pela Faculdade de Educacéao da
UFMG. Lattes: http://lattes.cnpg.br/5889291921323079.
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Entretanto, considerando que o conhecimento cientifico nao é neutro,
mas, sim, produto de préaticas sociais e historicas, influenciado por valo-
res, conflitos e necessidades humanas, teorias que integram a aprendi-
zagem e prética social ganham relevancia, oferecendo ferramentas para
repensar o ensino de Ciéncias. Entre essas abordagens, destaca-se a
Psicologia Histérico-Cultural, desenvolvida por Vygotsky, Leontiev e En-
gestrém, cujos trabalhos ampliaram a compreenséo sobre aprendizagem,
desenvolvimento humano e prética educativa.

Retoma-se a Teoria da Atividade a partir de Vygotsky, mas seus prin-
cipais desdobramentos devem-se aos trabalhos de Leontiev e Engestrom,
gue expandiram e reformularam suas proposicées iniciais (Camillo; Mattos,
2014). O desenvolvimento desse conceito reflete ndo apenas um avango
tedrico, mas também uma resposta as demandas de uma sociedade em
transformacgao, marcada pela Revolugéo Russa e pela necessidade de uma
ciéncia psicoldgica alinhada ao materialismo histérico-dialético.

Influenciado por um pensamento marxista, o psicélogo e pensador
Lev Semionovitch Vygotsky (1896 — 1934) langou as bases conceituais,
enfatizando a mediagao cultural e o papel da linguagem no desenvol-
vimento cognitivo. Alexis Nikolaevich Leontiev (1903 — 1979) expandiu o
modelo ao introduzir a hierarquia da atividade (atividade, agao e opera-
¢80), destacando a dimens&o coletiva e social da agdo humana. Poste-
riormente, o professor e pesquisador Yrj6 Engestrom ampliou a Teoria
da Atividade Histérico-Cultural, incorporando elementos como tensdes,
contradigdes e sistemas de atividade multidimensionais, apliciveis a
contextos complexos como educacéo, trabalho e tecnologia. Essa evo-
lucéo tedrica, de Vygotsky a Engestrém, demonstra a vitalidade da Teoria
da Atividade como ferramenta para analisar a praxis humana em suas
multiplas dimensdes, mais detidamente, no nosso caso, para refletir so-
bre como a Teoria da Atividade tem sido empregada em pesquisas no
campo das Ciéncias da Natureza na Educacao Béasica brasileira.

Desse modo, este estudo sintetiza, por meio de diferentes bases de
dados cientificos e académicos, como a Teoria da Atividade tem sido
empregada em pesquisas brasileiras sobre Ciéncias da Natureza, com
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o intuito de sistematizar suas contribuicdes e contextos de aplicagéo.
Para isso, foram examinadas dissertagdes e teses publicadas a partir de
2021, de modo a delinear um panorama de produgao dos Gltimos anos de
producgdes nesse ambito.

A opgéo por priorizar produgdes brasileiras justifica-se pelo expres-
sivo crescimento de pesquisas fundamentadas na Teoria da Atividade no
pais, sobretudo em programas de pés-graduagcdo em Educacéo e Psico-
logia. Embora estudos na area de educagao em ciéncias recorram fre-
quentemente a essa abordagem, autores como Camillo e Mattos (2014)
destacam que seu potencial ainda nao foi totalmente alcangado. Diante
disso, persistem lacunas tanto na sistematizagado dessas contribui¢des
quanto na anélise de como os fundamentos de Vygotsky, Leontiev e En-
gestrém sdo reinterpretados em contextos locais.

Teoria da Atividade: principais autores e conceitos

Lev Semionovich Vygotsky (1896-1934) foi um psicélogo bielorrusso
pioneiro na psicologia do desenvolvimento e na teoria histérico-cultural.
Nascido em Orsha, Bielorrussia, em 17 de novembro de 1896, Vygotsky for-
mou-se em Direito na Universidade de Moscou, mas dedicou-se a psico-
logia e & educagéo. Em 1924, mudou-se para Moscou, onde trabalhou no
Instituto de Psicologia e fundou o Instituto de Deficiéncias, direcionan-
do pesquisas sobre desenvolvimento cognitivo e Educacéo Especial (lvic,
2010). Sua carreira foi marcada por uma producgao intensa: cerca de 200
obras, muitas publicadas postumamente devido a sua morte precoce por
tuberculose, aos 37 anos (Teixeira, 2021). Apesar de sua vida curta, seu tra-
balho permanece essencial para compreender a aprendizagem humana.

Suas contribui¢des revolucionaram a educagéo, a psicologia cogni-
tiva e a linguistica, destacando-se por conceitos como a “zona de de-
senvolvimento proximal”, a “mediagéo” e a “formacgao social da mente”
(Vygotsky, 2007). Sua obra fundamenta a Pedagogia Histérico-Critica no
Brasil, destacando o papel do professor na mediagcdo da aprendizagem
(Libaneo, 2004).
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Em uma de suas principais teses, Vygotsky propde que o desen-
volvimento humano seja mediado por influéncias histéricas e culturais,
bem como pelas interagdes sociais. Para ele, as funcdes psicolbgicas
superiores (como pensamento e linguagem) surgem primeiro no plano
social e, depois, sdo internalizadas (Vygotsky, 2007).

O modelo de atividade mediada de Vygotsky é representado pela
triade sujeito, objeto e artefato mediador (figura 1). Esse mesmo tedrico,
“jluntamente com seus colegas Luria e Leontiev, propds que toda ativi-
dade humana seja motivada pela necessidade de alcangar um objetivo
(objeto, motivo) através da internalizagao das ferramentas e sistemas de
sinais da cultura” (Astudillo; Martin-Garcia, 2020, p. 522). Com efeito, a
limitagdo da proposta de Vygotsky era ter como unidade de anélise o in-
dividuo, ndo levando em conta o contexto em que esse individuo estaria
inserido (Engestrom, 2013).

Buscando superar a limitagdo da proposta de Vygotsky, surgem as
contribuicdes de Leontiev ao introduzir a coletividade.

Figura 1 — Modelo de atividade mediada de Vygotsky

Artefato mediador

Sujeito Objeto

Fonte: Engestrém (2013, p. 70).

Aleksei Nikolaevich Leontiev (1903-1979) nasceu em Moscou e for-
mou-se em Ciéncias Sociais, iniciando sua trajetéria académica em
1924, como assistente no Instituto de Psicologia da Universidade Es-
tadual de Moscou. Juntamente com Lev Vygotsky e Alexander Luria,
Leontiev integrou um grupo conhecido como “Troika” (Shuare, 2017; Sil-
va, 2013), responsavel por revolucionar a psicologia soviética. Leontiev
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consolidou a Teoria da Atividade como uma abordagem abrangente
para o estudo dos processos psiquicos, abarcando desde a filogénese
até as dinamicas sociais. Ancorada no materialismo histérico-dialético,
a teoria de Leontiev concebe o ser humano como um produto das inte-
ragdes sociais, cujo desenvolvimento ocorre por meio da transforma-
¢do do ambiente e, consequentemente, de si mesmo. Para ele, a prética
humana possui um carater histérico-social, essencial para compreen-
der a atividade psicologica.

Leontiev ampliou o escopo da teoria proposta por Vygotsky, que fo-
cava no individuo como unidade de anélise. Ele avangou ao trazer a co-
letividade para compreender a atividade humana. Passou a analisar a
atividade humana considerando fatores culturais, econémicos, politicos,
relagdes sociais e regras de conduta (figura 2).

Figura 2 — A estrutura de um sistema de atividade humana

ARTEFATOS
MEDIADORES

OBJETO

SENTIDO

SUJEITO RESULTADO
\ SIGNIFICADO
REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DE
TRABALHO

Fonte: Engestrém (2013, p. 70).

Assim, o tedrico organizou a atividade humana em trés niveis in-
terdependentes: atividade, agbes e operagoes. A atividade humana é
impulsionada por um motivo (objeto ou necessidade), que lhe confe-
re direcdo e sentido. Segundo Leontiev (1978), uma acéo sé pode ser
compreendida quando vinculada ao motivo subjacente & atividade
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mais ampla em que esté inserida. As agdes sdo processos orientados
a objetivos conscientes, cujos motivos nem sempre coincidem com os
fins imediatos. Por sua vez, as operagdes seriam os métodos automa-
tizados ou conscientes para realizar agdes, adaptados as condigdes
contextuais (Cenci; Damiani, 2018).

Segundo Leontiev, a consciéncia ndo &€ um fenémeno inato ou mera-
mente cerebral, mas formada na atividade pratica e nas relagdes sociais.
A mediagao por instrumentos culturais (como a linguagem) é central
nesse processo. Leontiev faleceu em 1979, mas seu legado persiste como
uma sintese entre o pensamento vigotskiano e o materialismo dialético.
Sua produgao académica é vasta, abarcando artigos, capitulos e livros
completos. Sua teoria consolidou a psicologia histérico-cultural como
paradigma cientifico e continua a subsidiar pesquisas em psicologia e
educacéo, reafirmando a atividade humana como eixo central para com-
preender a mente e a sociedade. Seu trabalho foi conhecido e reinter-
pretado por Engestrom.

Yrj® Engestréom* nasceu em 1948 em Lahti, Finlandia. Em 1987, aos 39
anos, obteve seu doutorado em Psicologia Educacional pela Universidade
de Helsinque. Fez parte da geragdo dos movimentos estudantis das dé-
cadas de 1960 e 1970. Encontrava-se insatisfeito com a abordagem posi-
tivista e descontextualizada da educacao e da psicologia e, na busca por
alternativas, conheceu a tradigao soviético-russa da teoria da atividade
histérico-cultural de Vygotsky, Leontiev e outros. Seu trabalho utiliza a es-
trutura da teoria da atividade histérico-cultural, trazendo contribui¢des,

dentre as quais podemos destacar a aprendizagem expansiva.

4 Engestrom é professor de Educagao de Adultos e diretor do Centro de Pesquisa
em Atividade, Desenvolvimento e Aprendizagem da Universidade de Helsinque;
professor emérito de Comunicagéo na Universidade da Califérnia, em San Die-
go; professor honoréario da Escola de Educagéao da Universidade de Birmingham,
Reino Unido; professor visitante da Universidade de Rhodes, Africa do Sul e
professor visitante da University West, Suécia. Disponivel em: https://www.hel-
sinki.fi/assets/drupal/2024-03/ENGESTRO%CC%88M%20Chat%20profile.pdf.
Acesso em: 10 jun. 2025.
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A Teoria da Aprendizagem Expansiva, desenvolvida por Engestrém
(2013), surge como uma evolugéo da Teoria da Atividade de Leontiev e
Vygotsky, ampliando sua abordagem para compreender processos de
aprendizagem coletiva e transformagéo organizacional. Diferentemente
das teorias tradicionais, que enfatizam a aquisigdo individual de conhe-
cimentos, a aprendizagem expansiva focaliza a criagao colaborativa de

novos conhecimentos e praticas em contextos socioculturais complexos.

Engestrom baseia-se no modelo de sistema de atividade (figura 3),
que analisa a atividade humana como um sistema mediado por instru-
mentos, regras, comunidade, divisdo de trabalho e objetos, em constante
tensédo. Para ele, num sistema de atividade, hd mdultiplas vozes. Nesse
contexto, a aprendizagem expansiva ocorre quando os participantes de
uma atividade identificam contradi¢des internas (problemas estruturais)
e, por meio de um processo ciclico, reconceitualizam e transformam a
prépria atividade, levando ao aparecimento de novas necessidades, no-
vos motivos e novos objetos.

Figura 3 — Sistemas de atividade em interagao

ARTEFATOS ARTEFATOS
MEDIADORES MEDIADORES
OBJETO 2 OBJETO 2
OBJETO 1 OBJETO1
SUJEITO SUJEITO
REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DO DIVISAODO  COMUNIDADE REGRAS
TRABALHO TRABALHO

OBJETO 3

Fonte: Engestrém (2013, p. 72).

Enquanto Vygotsky centrou-se na mediagéo individual por instru-
mentos culturais, Leontiev expandiu a analise para a atividade coletiva,
introduzindo a hierarquia motivo-agéo-operacéo. Essa mudanga permi-
tiu estudar como a divisdo social do trabalho influencia a aprendizagem.
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Jé Engestrém, ao propor os sistemas de atividade, incorporou elementos
como regras, comunidade e contradi¢des, tornando a Teoria da Atividade
aplicavel a contextos complexos. Assim, a evolugao da Teoria da Atividade
reflete uma transigao do individuo (Vygotsky) para o grupo (Leontiev) e,
finalmente, para sistemas de atividade (Engestrom).

Percurso metodolégico

Para compreender como a Teoria da Atividade tem sido utilizada em
pesquisas mais recentes no campo da Educagao, na area de Ciéncias
da Natureza, realizamos uma revisdo bibliogréafica nas plataformas Cata-
logo de Teses e Dissertagcdes da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Digital Brasileira de Te-
ses e Dissertagdes (BDTD). Na busca por esses estudos, utilizamos como
descritores “Teoria da Atividade” e “Ciéncias da Natureza”, com recorte
temporal de 2021 a 2025, a fim de mapear as produgdes mais recentes.

Ao efetuar essa busca no Catélogo de Teses e Dissertagdes CAPES,
identificamos 9 trabalhos. Contudo, um dos trabalhos nao estava disponi-
vel para acesso publico, sendo excluido do corpus final devido a impossi-
bilidade de analise. Na busca por trabalhos na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes, foram encontrados 4, dos quais dois ja consta-
vam no Catélogo de Teses e Dissertagdes CAPES. Portanto, 10 trabalhos
académicos compdem o corpus de nossa analise.

Analise das pesquisas encontradas

Apresentamos os trabalhos selecionados na tabela 1, organizados
em ordem crescente em relagdo ao periodo de defesa. Para cada tra-
balho, indicamos um cédigo para facilitar sua identificagéo e descri-
G¢ao ao longo do texto. Para as dissertagbes, usamos a letra D e para
as teses, a letra T. Na tabela, além de indicar os titulos e autores dos
trabalhos, também consideramos relevante indicar a que programas e
instituicdes estao vinculados.
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Tabela1— Teses e dissertagdes que utilizaram a

Teoria da Atividade (continua)

; Autor(a) L.
Titulo Orientador(a) Ano Programa Cédigo
Jeferson Junio Programa de P6s-
Iniciagdo Cientifica Batista Silva -Graduagédo em
Janior: uma propos- . Ensino de Ciéncias e
ta de atividade de Prof¢ Dr Fabiana 2021 | Matematica Univer- b1
aprendizagem Fiorezi de Marco sidade Federal de
Matos Uberlandia - MG
o processo deensino | apgelica Ferreira Programa de Pés-
emapr_endlzagerln de Beta Monteiro -Graduagao em
ciéncias para alunos ) Ensino em Biocién-
com deficiéncia Prof®Dr. Maria | 9091 cias e Satde T
visual: uma analise da Conceigao de
a partir da teoria da Almeid§ Barbosa Instituto Oswaldo
atividade Lima Cruz - RJ
Anélise do trabalho
docente no contexto
de escolas em tempo Programa de
integral do municipio | josefa de Abreu P6s-Graduagao em
de Orobé: influén- Aguiar Galvao Ensino de C|e.nC|as e
cias e contribuigoes o 2021 Matematica T2
dos processos de Prof® Dr. S.uely Universidade
formagao continuada Alves da Silva Federal Rural de
dos professores da Pernambuco - PE
area de Ciéncias da
Natureza
B Programa de
Concepgdes Docen- | \ayara Soares de Pés-Graduagéo
MteoT' STbre ° ZnSIgo Melo so22 | ™ Educag&o em 13
édio Integrado: Sen- o Ciéncias
tidos Contraditérios e | Roberto Ribeiro
Fragmentacao da Silva Universidade de
Brasilia - DF
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Tabela 1 — Teses e dissertagdes que utilizaram a

Teoria da Atividade (continua)

Contribui¢cbes da
Atividade Orienta-
dora de Ensino para
a aprendizagem de
Ciéncias da Nature-
za e Matematica no
contexto inclusivo

Tamillis Silva de
Andrade Vigas

Prof® Dr.® Jurema
Lindote Botelho
Peixoto

2022

Programa de Po6s-

-Graduagédo em
Educagao em Cién-
cias e Matematica
Universidade Esta-

dual de Santa Cruz
- BA

D2

A cultura maker e a
resolugao de pro-
blemas no ensino de
ciéncias: anélise de
uma vivéncia formati-
va no curso de licen-
ciatura em pedagogia
com base na teoria da
atividade

Karla Maria Euzé-
bio da Silva

Profe. Dr.? Veroni-
ca Tavares Santos
Batinga

2022

Programa de Pos-
-Graduagédo em
Ensino de Ciéncias e
Matematica

Universidade Fede-
ral Rural de Pernam-
buco - PE

T4

O desenvolvimento
do conceito de ener-
gia por estudantes
dos anos finais do
ensino fundamental
a partir dos refe-
renciais da didatica
desenvolvimental

André Luiz
Fernandes de
Oliveira

Prof. Dr. Paulo
Henrique de
Souza

2023

Programa de
Pés-Graduacéao
em Educacgéo
para Ciéncias e
Matematica

Instituto Federal de

Educacao, Ciéncia e

Tecnologia de Goias
- GO

D3

Entre o aprender e o
ensinar: processos

investigativos-cons-

titutivos da formagéo
de professores de
Ciéncias no pro-
grama Residéncia

Pedagogica

Franciele Siqueira
Radetzke

Prof? Dr.% Marli
Dallagnol Frison

2023

Programa de Pos-
-Graduagéo Stricto
Sensu Doutorado
em Educacgéo nas
Ciéncias

Universidade Re-
gional do Noroeste
do Estado do Rio
Grande do Sul - RS

T5

A codocéncia em
escolainovadora:
questdes enfrentadas
pelos docentes

Rodolpho Lima
Leite

Prof. Dr. An-
dré Machado
Rodrigues

2023

Programa de Pos-

-Graduagéo Interu-

nidades em Ensino
de Ciéncias

Universidade de Sao

Paulo - SP

D4
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Tabela1— Teses e dissertagdes que utilizaram a

Teoria da Atividade (conclus3o)

A organizagao de dis-
ciplinas de praticas
de ensino na licen-
ciatura em quimica: | Jo@o Paulo Stadler

Programa de Pos-
-Graduagédo em
Formagéo Cienti-
fica, Educacional e

proposigdes pauta- | prof. Dr. Marcelo | 2024 Tecnolégica T6
das nos principios da Lambach ) .
pedagogia histérico- Universidade Tec-
-critica e da atividade nolégica Federal do
orientadora de ensino Parana- PR

Fonte: Autores, 2025.

Como podemos observar na tabela 1, dentre os trabalhos selecio-
nados, encontram-se seis teses e quatro dissertagdes. Foram trabalhos
desenvolvidos em programas de pds-graduagao stricto sensu situados
em diferentes regides do pais: 3 no Sudeste (MG, RJ, SP), 3 no Nordeste
(PE e BA), 2 na regiao Sul (PR e RS) e 2 na regido Centro-Oeste (GO e DF).
Sédo programas de pés-graduacao especificos da area de Ciéncias e al-
guns possuem articulagdo com a area de Matematica.

A partir da anélise dessas produgdes académicas, observamos que
os trabalhos apresentam diferentes objetos de estudo. Em algumas pro-
dugdes académicas, o objeto de estudo estava relacionado ao processo
de ensino e aprendizagem (D1, D2, D3 e T1). Em D1, foi feita a articulagao
com a Iniciagao Cientifica Junior; em D2 e T1, com a Educacgao Especial; e,
em D3, com a Didéatica Desenvolvimental. O objeto de estudo em D4 foi
a codocéncia; em T3, o Ensino Médio Integrado; e, em T2, T4, T5 e T6, a
formacgao de professores. Em T4, foi feita a articulagdo com cultura maker
na resolugao de problemas; em T5, com o Programa Residéncia Pedagé6-
gica; e, em T6, com a formagao inicial em Quimica.

Nesse levantamento bibliografico, os sujeitos das pesquisas foram
estudantes da Educacgao Basica (D1, D3, T1); licenciandos dos cursos de
Ciéncias da Natureza, Matematica ou Pedagogia (D1, T4, T5); professores
da area de Ciéncias da Natureza e de Matematica (D1, D2, D3, D4, T2, T5);
professores das séries iniciais do ENSINO FUNDAMENTAL (T1); professores
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atuantes em Institutos Federais de Educacéao (T3, T6) e professores do
Ensino Superior (T5).

Na anélise dos trabalhos, emergiram trés eixos teméaticos principais:
processos de ensino-aprendizagem, no qual a Teoria da Atividade é apli-
cada para entender mediagdes em diferentes contextos educacionais;
formacédo docente, com foco em como a teoria analisa a atividade do
professor; e politicas educacionais, examinando contradigdes na imple-
mentagao curricular.

Processos de ensino-aprendizagem

As pesquisas analisadas revelam a versatilidade da Teoria da Ati-
vidade para compreender os processos de ensino-aprendizagem em
diversos cenarios educacionais.

No trabalho D1, que investigou a Iniciagdo Cientifica Junior com es-
tudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental Il (8° e 9° anos) e do
Ensino Médio, a Teoria da Atividade foi fundamental para demonstrar
como a atividade de pesquisa se transforma em atividade de aprendi-
zagem quando ha concordancia entre os motivos dos estudantes e os
objetivos pedagégicos. O estudo mostrou que a mediagdo docente e
o trabalho coletivo sdo elementos cruciais nesse processo. A Teoria da
Atividade serviu como fundamento te6rico-metodolégico para analisar
e estruturar a proposta de Iniciagéo Cientifica Junior como uma ativi-
dade de aprendizagem, que constitui um sistema de a¢gdes mediadas
por objetivos, ferramentas e relagdes sociais. O referencial teérico fun-
damentou-se em Vygotsky e Leontiev.

J& os trabalhos com foco em educacéo inclusiva (D2 e T1) utiliza-
ram a Teoria da Atividade para analisar adaptag¢des curriculares. D2, em
particular, articulou a Teoria da Atividade com o conceito de atividade
orientadora de ensino, demonstrando como o planejamento baseado
em necessidades, motivos e acdes pode promover a aprendizagem sig-
nificativa em contextos inclusivos. A atividade orientadora de ensino foi
baseada nos pressupostos da Teoria da Atividade de Leontiev, apre-
sentando como elementos necessidade, motivo, objetivos e agdes e
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estruturada fundamentalmente na sintese histérica do conceito, situa-
¢oes desencadeadoras de aprendizagem e sintese da solugéo coletiva.

T1, por sua vez, apresentou, no referencial teérico, as contribui¢cées
de Vygotsky, Leontiev e Engestrém. Aplicou a aprendizagem expansi-
va de Engestrém para analisar as transformagdes na aprendizagem de
estudantes com deficiéncia visual, destacando o papel dos artefatos
mediadores adaptados. Nessa anélise, foram consideradas as tensdes
e contradi¢des envolvidas na atividade, a interagéo entre os sujeitos, os
artefatos mediadores usados, a negociacéo de sentidos e a expanséo
dos objetos da atividade.

O trabalho D3 trouxe, como contribuicdo, a articulagdo da Teoria
da Atividade (Vygotsky e Leontiev) com a Didatica Desenvolvimental
(Davydov) para investigar a formagao do pensamento conceitual sobre
energia em estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental. A pesquisa
evidenciou como a organizagéo sistémica de atividades, partindo da
pratica sociocultural dos alunos, pode promover a apropriagdo de con-
ceitos cientificos complexos. A atividade de ensino desenvolvida nessa
pesquisa foi iniciada a partir de um diagnéstico da pratica sociocultural
dos estudantes acerca do conceito de energia. Em seguida, foi desenvol-

vido um plano de ensino a partir de um sistema de agdes.

Esse eixo demonstra a poténcia da Teoria da Atividade para analisar
processos de mediagdo em contextos diversos: iniciagéo cientifica, edu-
cacéo inclusiva e Didatica Desenvolvimental. Nesse contexto, nota-se a
predominancia de estudos sobre Educagédo Basica, com escassa atengao
ao Ensino Superior. Além disso, enquanto D1, D2 e D3 privilegiaram as con-
cepcdes de Leontiev, apenas T1avangou para a concepgao de Engestrom.

Formacao docente

No ambito da formacgédo docente, a Teoria da Atividade tem se mostra-
do um referencial teérico potente para analisar tanto a formacgao inicial
quanto continuada de professores, revelando como os processos formati-
vos se constituem em sistemas complexos de atividade. Os estudos ana-
lisados demonstram a versatilidade da Teoria da Atividade para investigar
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desde praticas denominadas inovadoras, como a cultura maker e a codo-

céncia, até programas institucionais de formacéo.

T2 investigou influéncias e contribuicdes dos processos de formagéo
continuada para o trabalho docente dos professores da area de Ciéncias
da Natureza que atuam nas escolas em tempo integral de Pernambuco.
O referencial teérico fundamentou-se nas ideias de Vygotsky, Leontiev
e Engestrom. A interpretagao dos dados a partir da Teoria da Atividade
possibilitou a articulagdo dos varios aspectos que constituem a ativida-
de do professor ao considera-lo como um sujeito histérico e socialmente
constituido na sua identidade. Cada integrante da comunidade escolar
carrega suas histérias, saberes, crengas e valores. Portanto, desse ponto
de vista, a pratica docente é socialmente construida.

T4 utilizou a Teoria da Atividade para analisar como a abordagem maker
pode promover a resolugao colaborativa de problemas de Ciéncias, des-
tacando elementos como multivocalidade e contradigdes como motores
da aprendizagem. A pesquisa foi realizada no contexto da formagéo inicial
de licenciandos em Pedagogia. O referencial teérico fundamentou-se nas
ideias de Vygotsky, Leontiev e Engestrém.

Para Silva (2022, p. 20), “a Teoria da Atividade apresenta articulagdes
com a cultura maker, podendo orientar para a sua relevancia como pra-
tica social coletiva que pensa, problematiza e fomenta o bem comum”. A
Teoria da Atividade contribuiu para planejar atividades de ensino e auxi-
liar na anélise das diferentes questdes que interferem na aprendizagem.
Suas consideragdes destacam a relevancia da coletividade e do auxilio
dos pares no percurso formativo, bem como da elaboracéo de proble-

mas numa perspectiva histérico-cultural.

T5 investigou o Programa Residéncia Pedagogica através da lente da
Teoria da Atividade, identificando como as atividades de estudo, ensino e
pesquisa se entrelagam na formagao inicial. O estudo destacou a impor-
tancia da reflexado coletiva e da negociacéo de sentidos nesse processo.
No referencial teérico, de acordo com os pressupostos de Leontiev, a Teo-
ria da Atividade foi utilizada como lente para potencializar a investigagcao
da constituicdo docente, buscando identificar relagdes entre a atividade
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de estudo (licenciandos), atividade de ensino (professores da Educacéo
Bésica) e atividade de pesquisa, desenvolvendo uma espiral autorreflexi-
va. A partir das atividades de estudo, de ensino e de pesquisa, emergiu a
interface da Investiga Acao (articulagdo entre a experiéncia e a reflex&o).

T6 trouxe uma contribui¢ao tedrica relevante ao articular a Teoria da
Atividade com a Pedagogia Histérico-Critica e com a atividade orienta-
dora de ensino para reorganizar disciplinas na licenciatura em Quimica. A
Teoria da Atividade, fundamentada nas ideias de Vygotsky e Leontiey, foi
utilizada como base no processo de organizagdo e desenvolvimento dos
movimentos da pesquisa. Na dimenséo orientadora da pesquisa, foram
delimitados a necessidade, o objeto e o motivo do estudo. De outro modo,
na dimens&o executora da pesquisa, foram elencados os objetivos e as
acdes que seriam desenvolvidos ao longo do percurso.

O estudo mostrou a importancia dos processos de ensino e aprendi-
zagem considerarem a problematizagéo da pratica social e o reconheci-
mento do papel ativo de estudantes e professores. Indicou, com isso, a
necessidade de serem criadas oportunidades de formagdo continuada
para que os professores possam repensar suas praticas. Contudo, as
condig¢des de trabalho podem limitar o desenvolvimento da Pedagogia

Historico-Critica no contexto pesquisado.

D4, por sua vez, revelou como a codocéncia cria um sistema de ativi-
dade distinto da docéncia tradicional, com motivos e dindmicas especifi-
cas. A codocéncia é apresentada como espacgo de formagao continuada
em que os professores podem vivenciar momentos de questionamento
e reflexdo que podem contribuir com a prépria ressignificagado de suas
praticas. Ao focar na dinamica entre professores em contexto inovador,
o trabalho contribui para compreender como arranjos pedagégicos al-
ternativos reconfiguram a atividade docente, destacando-se pela analise
das relagdes entre motivos individuais e coletivos na pratica educativa.

As questdes que envolvem a codocéncia passam pelo desenvolvimen-
to profissional, pela relagdo com os pares, pelo desafio com as novidades
e pelo coplanejamento. A Teoria da Atividade, fundamentada em Vygotsky,
Leontiev e Engestrém, permitiu auxiliar no processo de interpretagéo de
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aspectos que envolvem a profissdo do professor em contexto sécio-his-
térico-cultural.

Seja na formacao inicial (T4, T5, T6) ou continuada (T2, D4), a Teoria da
Atividade mostrou-se particularmente eficaz para analisar como os pro-
fessores se constituem como sujeitos histéricos em suas préaticas, arti-
culando-se frequentemente com outras abordagens, como a Pedagogia
Histérico-Critica e a cultura maker.

Politicas educacionais e organizagao curricular

A aplicagéo da Teoria da Atividade para anélise de politicas educa-
cionais aparece com destaque em T3, que investigou a implementacgéo
do Ensino Médio Integrado. O objetivo do estudo foi analisar os motivos
que contribuem para a ndo concretizagao da integragao entre educagéo
profissional e educacé&o cientifica em cursos de Ensino Médio Integrado.
O referencial teérico foi fundamentado na Teoria da Atividade, com base
nas ideias de Leontiev.

A lente da Teoria da Atividade permitiu analisar se os professores que
atuam no Ensino Médio Integral definem objetivos educacionais que se
alinham com o motivo pelo qual o estudante deve se apropriar do co-
nhecimento para que se constitua uma atividade (e ndo somente uma
acéo). T3 destaca que, para a maioria dos docentes participantes da
pesquisa, ndo sdo oportunizados espagos formativos de discussdo sobre
o Ensino Médio Integrado.

A pesquisa ressalta a importéncia de o Ensino Médio Integrado ser
objeto de estudo tanto na formacéo inicial quanto na formagao conti-
nuada para que ocorra uma efetiva articulagéo entre a formagao béasica
e a formacédo técnica dos estudantes. O estudo utilizou a Teoria da Ati-
vidade para identificar as contradicdes entre os motivos institucionais
e os objetivos docentes, revelando como essas tensdes dificultam a
integracéo curricular. A pesquisa destacou a importancia de alinhar os
motivos da atividade educativa para a efetiva implementagao de poli-
ticas educacionais.
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Esse € o eixo menos explorado nos trabalhos analisados. Enquanto T3
oferece uma anélise robusta das contradi¢gées na implementacéo poli-
tica, faltam estudos que apliquem a Teoria da Atividade para examinar
outras politicas recentes, como a BNCC.

Consideracoes finais

A anélise das produgbdes académicas selecionadas neste estudo
evidencia a relevancia da Teoria Histérico-Cultural e da Teoria da Ati-
vidade como fundamentos teérico-metodolégicos para investigagdes
no campo da educagdo, especialmente no que diz respeito ao ensino e
aprendizagem e a formacéao de professores. Os estudos, desenvolvidos
em diferentes regides do Brasil, abordam uma diversidade de contextos
educacionais, desde a Educacéo Basica até a formagao inicial e conti-
nuada de professores, demonstrando a aplicabilidade dessas teorias em
realidades distintas.

Os estudos reforcam a necessidade de praticas pedagégicas inten-
cionais, que considerem as motivagdes dos sujeitos e promovam a apro-
priagéo critica do conhecimento. A diversidade de enfoques e sujeitos
pesquisados (estudantes, licenciandos, professores da Educacgao Basica
e Superior) aponta para a riqueza de aplicagbes dessas teorias, sugerin-
do caminhos promissores para futuras pesquisas em educagao.

A anélise tematica revelou tanto potencialidades quanto limitagdes
das pesquisas brasileiras sobre a Teoria da Atividade. Enquanto os estu-
dos demonstram aplicagdes inovadoras em contextos especificos, es-
pecialmente na Educacéo Basica, hd oportunidades significativas para
expandir o uso da Teoria da Atividade, particularmente na utilizagado da
aprendizagem expansiva, na anélise de politicas educacionais recentes
e no contexto da formagéo continuada.

Embora a Teoria da Atividade oferega ferramentas para anélise sisté-
mica, muitos estudos ndo exploram todo seu potencial metodolégico. A
aprendizagem expansiva, em particular, foi pouco explorada, limitando-se
a maioria dos estudos aos conceitos béasicos da Teoria da Atividade.
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Introducao

No contexto das reformas educacionais implementadas no Brasil,
caracterizadas pela intensificagdo da racionalidade instrumental e pela
mercantilizagdo da escola, pretendemos, a partir de uma interlocucgéo
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critica com o pensamento adorniano, refletir sobre o sentido e a finali-
dade dessas transformagoes. Neste ensaio, de natureza bibliogréafica (Gil,
2008; Severino, 2007), recorremos as concepc¢des de razao critica e de
emancipagéo, com o objetivo de problematizar a dimensdo emancipat6-
ria da escola e a constituigdo de percursos educativos que promovam a
autonomia e a humanizagao dos sujeitos.

Considerando a conjuntura nacional, desde os anos 1990, nosso sis-
tema educacional tem sido atravessado por constantes reformas estru-
turais, orientadas por pressupostos neoliberais, com evidentes impactos
na organizagao curricular, na gestdo da escola e na estruturagao do tra-
balho docente. A promulgagao da Lei n°® 13.415/2017, que institui o deno-
minado Novo Ensino Médio e consolida a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), é resultante de um movimento fundamentado na valorizagao
de competéncias demandadas do mercado, reconfigurando o papel da
educacgéo como direito publico.

No decurso dessas medidas, camufladas de inovagdo e de moderni-
zagao do processo educativo, a escola é atravessada pela légica da em-
pregabilidade e pelo dominio do conhecimento instrumentalizado, dire-
tamente associado a modelos produtivos, enquanto a formacéo cidada,
humanistica e critica é relegada a segundo plano. A primazia de agentes
da iniciativa privada na formulagdo de conteldos, na oferta de materiais
didaticos e na formagao continuada de docentes (Freitas, 2018) aprofun-
da o processo de mercantilizagdo da educacéo, negligenciando as con-
tradigdes estruturais historicamente arraigadas no sistema educacional
brasileiro, tais como desigualdades socioeducacionais, evasédo escolar
e precarizagéo do trabalho docente (Saviani, 2008). Dessa maneira, a
subordinagao da educagdo as demandas mercadolégicas esvazia o po-
tencial emancipatério do processo educativo.

Pensada a partir de concepgdes dessa natureza, a educagao deixa de
ser experiéncia de formagdo humana, integral e critica e passa a ser trei-
namento orientado para as finalidades especificas da engenharia produ-
tiva. Assim, perde seu carater emancipatério e se configura por critérios
de desempenho e de produtividade. Os sujeitos da agado educativa séo
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reduzidos a consumidores de conhecimentos formatados e instrumen-
talizados, reificados como mercadorias e regidos por leis de oferta e de-
manda (Apple, 2006), o que corrompe a natureza publica da educacéo,
justifica e naturaliza as assimetrias educacionais sob o argumento fala-
cioso do esforco pessoal e da meritocracia.

A predominéncia de concepcdes instrumentalizadas de educacgéo e
de ensino resulta em uma pedagogia da performatividade (Ball, 2002) e,
executada com base em uma racionalidade técnica, torna o processo
educativo submisso a protocolos gerencialistas. A educagéo é esvaziada
de seu caréater dialdgico e libertador (Freire, 1987), perde seu potencial
emancipatério (Adorno, 2024) e se torna um mecanismo executor de ta-
refas programadas em fungéo de resultados mensuraveis. Nesse caso, o
ato de educar se restringe a transmissao unilateral de contetdos forma-
tados, em que o éxito € monitorado por elementos quantificaveis e ndo
pela capacidade de refletir ou de construir coletivamente estratégias de
transformacéo da realidade.

Em um cenério marcado pela aceleragcdo da técnica e pela primazia
de l6gicas decorrentes de relagdes de consumo, o tempo é fragmentado
€ 0s espacos sociais e politicos se configuram como arenas disputadas
por interesses que se entrelagam e se retroalimentam. Nesse universo
complexo, perpassado por dindmicas multifacetadas e estruturas difu-
sas de poder, a educacéo escolar apresenta-se como objeto da cobica
dos agentes que detém o controle dos meios de produgao e que de-
terminam a forma de disseminacéo dos bens culturais e simbélicos. A
consequéncia mais direta desse movimento & o sequestro da escola e
da profissdo docente, apropriadas como mercadoria subordinada as de-
mandas do mercado financeiro.

Enquanto as sereias do neoliberalismo, sob a cantilena da inova-
¢ao e da modernizagao do ensino, atraem e seduzem agentes publicos,
governos e organizagdes sociais, as reais problemaéaticas vivenciadas
no cotidiano da escola sdo ocultadas por discursos que encantam,
prometem solugdes imediatistas e beneficios individuais. Tais pro-
messas camuflam as desigualdades educacionais e criam diferentes
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estruturas de exclusdo ao propor processos educativos delineados
por principios de competicdo e controle. Perde-se, com isso, um dos
elementos basilares da agao educativa, que é a natureza solidéaria da
escola enquanto espago-tempo de relagées comunitarias, horizontais
e dialégicas (Freire, 1987).

Na contramao dos discursos sedutores que buscam legitimar o con-
junto das reformas educacionais empreendidas no Brasil, esta a realidade
concreta, vivenciada por docentes e estudantes, particularmente jovens
de escolas publicas em regides periféricas. Dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) demonstram que, em 2024, 6,6% desses
jovens estavam fora do sistema educacional — um ndmero ainda preocu-
pante diante das metas previstas pelo Plano Nacional de Educagéo (PNE).

Esses sujeitos sdo atravessados por caracteristicas comuns: sdo oriun-
dos das camadas mais populares, convivem com contextos urbanos em-
pobrecidos, sdo submetidos precocemente ao trabalho precarizado, den-
tre outras condi¢des de vulnerabilidade. Somando-se a isso, segundo o
relatério Education at a Glance 2024, da Organizagéo para a Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), o Brasil se destaca entre os paises
que vém reduzindo investimentos pUblicos em educacéo, o que amplia as
assimetrias sociais e perpetua os histéricos ciclos de dependéncia.

Nesse movimento, as reformas educacionais, empacotadas como so-
lucdes eficazes, tém contribuido para o aprofundamento das desigualda-
des histéricas que nos atravessam, fragilizando os investimentos pUblicos
em educagdo e o compromisso constitucional do Estado com esse direito
publico fundamental. Além disso, cerceia a liberdade docente e ignora as
particularidades das escolas, sobretudo daquelas localizadas nas perife-
rias geogréficas e sociais. A prevaléncia de modelos gerencialistas e em-
presariais na organizagao da politica educacional brasileira, portanto, con-
figura-se como uma racionalidade instrumental que padroniza processos
e sequestra a escola no exercicio de seu papel social, ético e politico.

Diante desse cenario contraditério que perpassa a escola pUblica bra-
sileira e das disputas de interesses difusos e alheios ao papel social da
educacgao, torna-se imperativo revisitar uma das questdes fundamentais
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do pensamento de Theodor Adorno: educar para qué? (Adorno, 2024).
Trata-se de uma indagagéo que aponta para a necessidade de compreen-
der o processo educativo como pratica que possibilita o confronto com as
estruturas hegeménicas que (re)produzem desigualdades.

Nesse contexto, impde-se, como tarefa, movimentar o debate sobre
a educagéo como instrumento de emancipacao e de construcéo de uma
racionalidade mais dialégica e menos instrumental. Para esse exercicio,
apropriamo-nos de algumas reflexées centrais da critica adorniana, em
particular das que sustentam a concepgao educativa como experiéncia
de emancipagao. Entendemos que essa abordagem tedrica nos oferece
pistas para pensar os processos educativos como espagos-tempos de
racionalidade critica e de humanizagéo, ainda que o cenério atual preze
pela instrumentalizagédo da escola, do ensino e do fazer docente.

Perpassando algumas questoes centrais que atravessam a obra
adorniana

As reflexées desenvolvidas a partir do pensamento de Theodor Wie-
sengrund Adorno — influente fil6sofo e sociélogo alemao do século XX
— inserem-se no campo epistemolégico da Teoria Critica, formulada em
colaboragdo com Max Horkheimer e outros intelectuais de destaque no
mesmo contexto. Essa perspectiva tebrica, fundamentada em pressu-
postos marxistas reinterpretados e reformulados, destina-se a investiga-
céo da sociedade capitalista e das estruturas sistémicas de dominagéo
que perpassam, de forma ideoldgica, esferas como economia, politica
e cultura. Uma de suas proposigdes centrais consiste em buscar outra
racionalidade que, diferentemente da raz&o iluminista, possa promover a
emancipagéo humana e a autonomia das pessoas.

No contexto entre as duas grandes guerras mundiais, a expressao
Teoria Critica representou os esforgos em busca de uma abordagem que
expressasse “[..] a tentativa de conciliar teoria e pratica, de alcangar a
unidade da teoria com a investigagdo empirica e com a consciéncia his-
térica dos problemas sociais, politicos e culturais de uma determinada
época [..]” (Fontes, 2019, p. 115). Nesse movimento, tal concepgéo esta-
beleceu-se como categoria analitica voltada para a problematizagao das
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estruturas amplas e difusas que conformam e atravessam a sociedade
moderna, como o capitalismo, os regimes totalitérios, as ideologias, a
cultura de massa e os mecanismos sutis de dominio. Nesse sentido, re-
presenta uma chave interpretativa que aponta para a necessidade de
transformagao da consciéncia, promovendo a compreensao critica das
engrenagens de dominagdo que comprometem a autonomia dos indivi-
duos e restringem suas possibilidades de liberdade.

A formulagédo e o desenvolvimento da Teoria Critica estdo intima-
mente associados & denominada Escola de Frankfurt — movimento in-
telectual vinculado ao Instituto de Pesquisa Social da Universidade de
Frankfurt, na Alemanha. Sua fundagao remonta as primeiras décadas do
século XX como resultado de um acordo institucional entre o Ministé-
rio da Educacgéo aleméo e a Sociedade para Investigagdo Social (Fon-
tes, 2019). Caracterizada por sua abordagem multidisciplinar, a Escola de
Frankfurt redne elementos oriundos da filosofia, da sociologia, da litera-
tura, da cultura, da politica e da ética, formulando analises profundas e
articuladas que deixaram um legado teérico-conceitual expressivo.

Assim, seus tedricos fornecem elementos epistemolégicos para a
compreensao critica da sociedade contemporénea e suas contradi¢gdes
estruturais, bem como para os diferentes mecanismos de dominagéao
material e simbdlica e para os distintos processos de subjetivacdo que
operam sobre os sujeitos. Nas palavras de Fontes (2019, p. 117), a Esco-
la de Frankfurt representou a constituigado de “[...] um acontecimento (a
criagdo do Instituto), um projeto cientifico (intitulado ‘filosofia social’),
uma atitude (batizada ‘teoria critica’), enfim, um movimento ou corrente
tebrica, a0 mesmo tempo incessante e variada”.

E nessa seara que se situam os escritos de Adorno, nascido em 11
de setembro de 1903, em Frankfurt, na Alemanha. Filho de um bem-su-
cedido comerciante de vinhos e de uma cantora lirica de origem ita-
liana, desde a sua inféncia, sofreu influéncia do mundo dos negécios e
do ambiente artistico. Estudou filosofia, sociologia, psicologia e musica,
destacadamente sua particular paixao. Sua relagdo estético-critica com
0 universo musical bem como suas analises acerca da padronizagéo das
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artes e da induUstria cultural estao presentes em obras como Dialética
do Esclarecimento (1947) e Introdugéo a Sociologia da Musica (1962). De
abordagem interdisciplinar, as contribuicdes desse pensador aleméo
possibilitam reflexdes acerca da sociedade de massa, cuja dominacgéo
material e simbdlica se ramifica em diversas direcdes, operando por
meio de mecanismos sutis e multifacetados.

Seus estudos se aprofundam com a conclusédo do doutorado na Uni-
versidade de Frankfurt, em 1924. Sua tese sobre Edmund Husserl — fil6-
sofo alemé&o reconhecido como o principal expoente da Fenomenologia —
insere Adorno diretamente no debate fenomenolégico. A Fenomenologia
constitui um campo da filosofia que investiga os modos de manifestagéo
dos fenébmenos a consciéncia, concebendo-a como intencional e inti-
mamente ligada a experiéncia vivida. Na abordagem husserliana, a cons-
ciéncia ndo opera como mecanismo neutro ou isolado, mas se estrutura
numa relagao dindmica com o mundo e com os sentidos que brotam das
vivéncias concretas.

Adorno interpreta a filosofia de Husserl como alinhada aos ideais bur-
gueses, uma vez que, segundo ele, localiza os problemas filoséficos no
ambito de uma consciéncia individual e desconsidera as mediagdes his-
téricas, sociais e materiais que moldam a experiéncia (Manzi, 2018). Além
disso, a consciéncia ndo € uma estrutura pura e universal, mas carregada
de linguagem, ideologia, contextos histéricos, sociais e culturais, aspec-
tos que, em sua visédo, a Fenomenologia ndo aborda frontalmente.

Ao problematizar as questdes conceituais que, em sua analise, per-
passam a filosofia de Husserl, Adorno coloca em discussao as estruturas
sociais e econdmicas que operam sobre a consciéncia e afirma que essa
é atravessada por contradi¢gdes e contingéncias. Esse axioma ser§ funda-
mental para a construgao da nogdo de emancipagao, entendida como um
processo no qual os sujeitos reconhecem essas fissuras e agem critica-
mente sobre elas.

Nessa linha de raciocinio, a consciéncia emancipada tem a capacidade
de perceber a acdo dos mecanismos que produzem a alienagéo, seja em

termos materiais ou simbdlicos. Trata-se, portanto, de uma experiéncia
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ético-politica assumida por quem se reconhece como parte de um mun-
do incompleto e atravessado por relagées de dominagéao e, por meio do
pensamento critico, atua para romper com as estruturas que produzem as
relagdes de dependéncia, exclusdo e conformismo. Assim, “[..] a emanci-
pacédo do homem nao é a adaptagdo ao mundo, mas a resisténcia contra
ele [..]" (Adorno, 2024, p. 135).

Ampliando essa perspectiva, a emancipagéo é o processo de liber-
tagado orientado pela autonomia, condigdo fundante de sua realizagao.
Trata-se de uma posigéo critica que rompe, ressignifica e transforma as
estruturas que geram dependéncias e submisséo, sejam elas politicas,

econdmicas ou sociais.

Essas transformacdes, todavia, ndo acontecem abruptamente ou de
maneira imediata, mas ocorrem por meio de movimentos dialéticos que
produzem consciéncia critica e abrem espagos para a agdo autdbnoma e
para as possibilidades de transformacgao da realidade. Conforme Franga
(201, p. 104), a emancipagéo “[...] € uma consequéncia da formagao de in-
dividuos autdnomos; muito embora a autonomia dos individuos néo seja
necessariamente garantia de sua harmonizacéo ou reconciliagdo com a
sociedade [..]". A baila desse raciocinio, a emancipagao é uma experién-
cia comprometida com a transformacé&o social e com a construgéo de
uma sociedade pautada em principios de justica e autonomia.

Partindo dessa compreensao, infere-se que a emancipagao é uma
experiéncia dialética que se entrelaga com a vivéncia concreta da liber-
dade numa relagdo alimentada pela reflexao critica e continua, portanto,
pelo exercicio de uma racionalidade nao instrumental. Dessa maneira, li-
berdade e emancipacgéao sdo processos dialéticos que tensionam e rom-
pem com a raz&o instrumentalizada e pragmatica (Adorno, 2024), aquela
que favorece adaptacgdes acriticas diante das conjunturas dominantes e
naturaliza os mecanismos de dominagao.

Ao agir pautado na racionalidade instrumental, o sujeito se adapta as
instituicdes e se conforma com as sistematicas que operam sobre ele;
abdica de sua autonomia e ndo é capaz de perceber como as estrutu-
ras sociais limitam sua liberdade e atuam em diregdo oposta ao processo
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emancipatério. Portanto, a prevaléncia dessa racionalidade instrumental é
o que desencadeia a alienagéo, concebida como incapacidade de com-
preender criticamente a realidade e intervir nela. Dessa maneira, a aliena-
¢éo é condigao determinante para a dominagéo, pois impede que o sujeito
se compreenda como dominado e esgota a possibilidade da critica.

Os eventos histéricos que culminam na ascenséo do Nazismo, segui-
dos pela barbarie empreendida nos campos de concentragéo e pela ma-
nipulagdo das massas, intensificam as inquietac¢des filoséficas de Adorno
e corroboram o argumento de que o projeto iluminista, ao privilegiar uma
racionalidade instrumental, fracassou em sua promessa de libertagao do
ser humano. O mesmo esclarecimento que pretendia emancipar conver-
teu-se em instrumento de dominagao e controle (Adorno; Horkheimer,
1985). A barbérie se apresenta ndo mais encarnada em deuses e mons-
tros, como no mito, mas operada por estruturas racionais que transfor-
mam a técnica em mecanismo de opressao, revelando as contradi¢gdes
de uma racionalidade que executa justamente o que se propds a superar.
Isso quer dizer que a barbarie, na perspectiva adorniana, ndo ficou no
passado como um acontecimento residual, mas é fruto de uma raciona-
lidade que pretende controlar a natureza e as relagdes e, ao ndo se sub-
meter & critica constante, acabou produzindo dominagao e sofrimento.

Essa concluséo & anunciada logo no primeiro capitulo da Dialética do
Esclarecimento, escrita em colaboragdo com Max Horkheimer, cuja verséo
original foi publicada em 1944, durante o exilio dos autores nos Estados
Unidos, em decorréncia da perseguig&o nazista. A constatacéo de que “[..]
o esclarecimento se consuma e se supera quando os fins praticos mais
préximos se revelam como o objetivo mais distante finalmente atingido
[..]” (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 46) indica como a instrumentalizagdo
da razéo, inicialmente direcionada para a emancipagéao, converte-se em
instrumento de dominagao a servigo da alienagédo das massas.

Auschwitz, o maior complexo de campos de concentragéo e exter-
minio implementado pela engenharia nazista durante a Segunda Guerra
Mundial, representa, para Adorno, o fracasso absoluto da razao instru-
mental — do controle e da técnica — e sintetiza a afirmagao da barbérie

171



Contribuigdes tedrico-epistemoldgicas para
pensar a educagao humanizadora

em sua face mais cruel e desumana, desafiando qualquer crenga no
progresso racional. Para o filésofo, a tragédia do Holocausto nao se tra-
ta de um episédio isolado, conduzido por conjunturas circunstanciais,
mas de um simbolo definitivo de como o uso da técnica dissociado de
uma racionalidade critica pode produzir efeitos devastadores e moral-
mente indefensaveis. A tarefa que se impde a essa racionalidade critica
é despertar, nas consciéncias, o compromisso de confrontar episédios
dessa natureza para que eles jamais voltem a acontecer, ainda que de
forma disfargada, sutil e com novas roupagens.

A barbérie € uma espécie de vizinha do lado, cuja presenga nos acom-
panha e ainda nos assombra. O avango da extrema-direita no mundo,
a ascensao de governos totalitarios, as guerras na Ucrania e em Gaza,
o extrativismo predatério em relagdo ao meio ambiente, a devastagao
deliberada dos ecossistemas, dentre outros nefastos eventos contem-
poraneos, sdo circunstancias demonstrativas de que a racionalidade ins-
trumental ainda prevalece e direciona rumos. Portanto, a barbarie ndo se
trata de um acontecimento enclausurado no passado, mas de uma pos-
sibilidade real que, continuamente, atravessa o caminho da humanidade
e requer dos seres humanos uma postura critica constante. Nas palavras
do proprio Adorno (2024, p.130): “[..] a reflexao a respeito de como evitar
a repeticdo de Auschwitz & obscurecida pelo fato de precisarmos nos
conscientizar desse elemento desesperador, se ndo quisermos cair pre-
sas da retorica idealista [...]".

Tal adverténcia nos faz pensar em como a barbéarie se recria e se ca-
mufla sutil e institucionalmente nas engrenagens que movimentam a vida
diaria, inclusive disfargada de democracia. Sob roupagens dessa natu-
reza, fica imperceptivel as consciéncias ndo emancipadas, pois elas ndo
percebem o horror normalizado nas relagbes que desumanizam, opri-
mem e exterminam vidas. Quando atrelada ao suposto curso normal dos
acontecimentos cotidianos, a barbéarie esconde sua face perversa e se
apresenta, em termos rotineiros, como politica publica, inovagéo tecno-
I6gica ou até mesmo senso comum. Diante disso, é imperativo reconhe-
cé-la como evento multifacetado que atravessa as estruturas sociais e
mascara as contradi¢des existentes na sociedade.
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Ao abdicar de suas faculdades critico-reflexivas, o ser humano fica
vulneréavel a essas novas formas de horror; portanto, somente uma cons-
ciéncia vigilante possibilita posturas mais emancipadas diante da nor-
malizagéo das tragédias que povoam a sociedade contemporanea. A
consciéncia critica & aquela que reconhece as contradi¢des, ainda que
nas sutilezas das estruturas sociais, e age autonomamente em relagéo
aos mecanismos que institucionalizam as dominagdes. A auséncia de
reflexdo inibe o reconhecimento das ambivaléncias que sustentam os
sistemas que produzem dominagéo e subserviéncia, favorecendo, assim,

a permanéncia desses mecanismos.

E nesse contexto que Adorno sustenta que, apds Auschwitz, a razao
deve estar em permanente vigilancia, nunca neutra e ingénua; ela deve as-
sumir uma postura direcionada para o compromisso emancipatério; caso
contrario, torna-se cimplice da barbéarie. Assim, &€ imprescindivel revisitar
o passado, observar suas cicatrizes, inclusive as que ainda sangram, e ree-
labora-lo sob fundamentos mais éticos e que impegam que os horrores
voltem a acontecer. Nessa tarefa, &€ imperativo o exercicio de uma cons-
ciéncia critica capaz de insurgir contra toda espécie de violéncia, ou seja,

“[..] evitar Auschwitz implica resistir ao poder cego de toda espécie de

coletivo, brutalidades e violéncias justificadas por costumes e ritos [...]
(Fornero, 2000, p. 162).

Seguindo essa proposi¢éo, em didlogo com Oliveira (2010, p. 3), depois
de Auschwitz, “[..] tanto a filosofia quanto a educagao precisam ser repen-
sadas. Ndo podem mais repetir o passado, isto €, uma visao justificante
da realidade [..]". Isso implica reconhecer que ndo ha mais espaco para a
instrumentalizagdo do conhecimento, reduzido a mecanismos formais de
transmiss&o de informagdes ou a justificagao acritica da realidade. Pelo
contrério, o conhecimento deve ser construido de forma dialogica e orien-
tado por principios éticos e politicos, capazes de romper com concepgoes
naturalizantes e legitimadoras das estruturas que permanecem inaltera-
das, ainda que apresentadas sob discursos inovadores. Nesse sentido, o
ato de educar ndo pode ser protagonizado por representantes desses
mesmos interesses, correndo o risco de esvaziar-se de seu compromisso

com a emancipacéao dos sujeitos e com a transformacgao social.
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A exigéncia de uma postura reflexiva acerca do passado esta presen-
te na obra Educag¢go e Emancipacgéo, que relne ensaios, conferéncias e
entrevistas realizados por Adorno ao longo da vida, provocando-nos a
pensar o ato educativo como uma construcao de resisténcia a repeticao
da barbarie. O pensador alem&o admite que, embora o desejo de ignorar
acontecimentos pregressos quando causam dor e sofrimento seja justi-
ficavel, “[...] o gesto de tudo esquecer e perdoar, privativo de quem sofreu
a injustica, acaba advindo dos partidarios daquelas que praticaram a
injustica [..]" (Adorno, 2024, p. 31). Trata-se de um posicionamento que s6
contribui para a manutengéo das engrenagens que atuam para a perpe-
tuacgéo das violagdes de direitos e para a produgao de novas formas de
violéncia, ainda que sutis e camufladas.

Educar para nao repetir Auschwitz: a urgéncia da emancipacéao
diante da barbarie cotidiana

A emblemaética sentenga “a exigéncia de que Auschwitz ndo se repita
é a primeira de todas para a educagéo [..]” (Adorno, 2024, p. 129) pa-
rece-nos resumir o legado pedagdgico adorniano. Em sua nervura, ela
contém um propdsito fundamental e aponta uma diregéo inequivoca: a
educagdo & uma experiéncia orientada para a contestagao e para a re-
sisténcia. Para tanto, ela ndo pode ser neutra ou simplesmente dirigida
por exigéncias técnicas demandadas de circunsténcias conjunturais. Em
sua natureza mais primeva, o ato de educar é sempre posicionamento
politico (Freire, 2005).

Assim, a educacao configura-se como uma ferramenta cuja finalidade
€ a emancipacgéao das consciéncias, sendo, por conseguinte, uma préatica
ético-politica em constante movimento e destinada a construgéo da au-
tonomia do ser humano. Imbuido desse propésito, o ato de educar adquire
um sentido singular: promover o pensamento critico e reflexivo. A exigén-
cia fundamental de que Auschwitz ndo se repita constitui, por si s6, um
imperativo pedagégico; um chamamento que afirma a educagéo como
espago-tempo de contestacao e de resisténcia. Educar, nesse contexto, é
construir caminhos capazes de superar a razdo instrumentalizada, aquela

180



8.0 tempo e o lugar da educagdo no pensamento de Adorno -
dialogando com algumas possibilidades tedrico-compreensivas

que produz ou justifica as barbaries. Portanto, educar é insurgir contra
qualquer forma de desumanizag&o, seja ela material ou simbdlica.

Ao afirmarmos que a tarefa fundamental da educagdo é a emanci-
pacéo da consciéncia e, consequentemente, a promogao da autonomia
intelectual, ética e politica, estamos nos referindo a um processo essen-
cialmente distinto daquele que, de forma recorrente, atribui-se como fi-
nalidade do ato educativo. Na perspectiva critica assumida neste debate,
educar ndo se limita ao treinamento de competéncias especificas vol-
tadas para atender a demandas conjunturais e funcionais da engenharia
produtiva. Ao contrario, trata-se de uma experiéncia dialética que cria
as condi¢bes para a constru¢do de modos de vida mais livres e auténo-
mos, o que se distancia radicalmente da visdo pragmatica e utilitarista
de educagéo que tem conduzido os atuais modelos escolares.

A confluéncia equivocada entre educar e treinar, cujas fronteiras estéo
cada vez mais diluidas na conjuntura contemporénea, tem sido decisiva
para a consolidagao de politicas educacionais pautadas pela razéo ins-
trumental, reduzindo a experiéncia educativa a8 mera preparagao para o
desempenho de fung¢des pontuais demandadas pelos arranjos produtivos.
Seguindo as proposi¢des de Adorno, educar ndo pode ser um instrumento
para a modelagem dos sujeitos, uma vez que “[..] ndo temos o direito de
modelar pessoas a partir de seu exterior [..]” (Adorno, 2024, p. 154). Portan-
to, ndo se trata da transmissé&o unilateral de conhecimentos formatados,
que assume a caracteristica de coisa morta, mas, sim, da produgéo de
uma consciéncia verdadeira, como o autor também defende. Desse modo,
a acéo educativa s6 faz sentido quando é direcionada para a construgéo
da reflexdo e, consequentemente, para a emancipagédo do ser humano.

A questédo central da pedagogia adorniana — educar para qué? — nao
comporta qualquer sedimento de pragmatismo ou utilitarismo. Pelo
contrario, trata-se, antes, de um posicionamento politico e de uma ética
que insurgem contra a barbarie em suas multiplas formas de manifesta-
¢80, sejam elas histéricas, sociais, morais ou simbélicas. Compreender o
sentido originario dessa indagagao constitui a condicdo fundante para a
efetiva transformacéo da sociedade e de suas instituicdes sob principios
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democraticos e dialdégicos. Conforme Adorno (2024, p. 154), “[..] uma de-
mocracia efetiva s6 pode ser imaginada como uma sociedade de quem
€ emancipado”.

Aqui, vale uma consideragdo importante: democracia, na perspecti-
va tedrica adotada neste texto, &€ um processo continuo e inacabado,
forjado nas tensdes diarias que perpassam as relagdes entre os seres
humanos. E um espaco de constantes conflitos em que o ainda n&o é
posto como possibilidade de concretizagdo; portanto, possui suas falhas
e fissuras, que devem ser reconhecidas e aperfeicoadas pelo debate pu-
blico e pelo diadlogo responsavel.

Justamente por isso, a emancipagéo é condigdo necesséria para uma
democracia efetiva, pois somente ela é capaz de perceber as contradi-
coes existentes na experiéncia democratica e, de forma critica, apontar
possiveis desvios de finalidade sem se conformar a eles ou admiti-los
como naturais no decurso dos processos histéricos. Quem deseja educar
para a democracia “[...] deve esclarecer com muita preciséo as debilidades
dela [..] porque s6 podemos viver na democracia quando nos damos con-
ta igualmente de seus defeitos e de suas vantagens” (Adorno, 2024, p. 157).

Retomando o raciocinio anterior, a educagdo comprometida com a
emancipagao e voltada para a construgcado de experiéncias verdadeira-
mente democréticas &, por definigdo, critica diante das estruturas que
perpetuam desigualdades e naturalizam as barbaries cotidianas. Nesse
sentido, revela-se falacioso o argumento que evoca uma suposta neutra-
lidade do ato educativo, uma vez que esse estad constantemente inserido
em contextos concretos e atravessados por disputas de poder, interesses
econdmicos, posicionamentos politicos e projetos distintos de sociedade.
Assim, educar envolve escolhas — individuais e coletivas — e se constitui,
necessariamente, como um processo dialético (Adorno, 2024).

Com base nesse pressuposto, a transmissao instrumentalizada do
conhecimento, a reproducéo de modelos escolares previamente forma-
tados e o treinamento de competéncias alinhadas as demandas produti-
vas também se configuram como praticas ideoldgicas, pois ndo sdo neu-
tras nem desprovidas de intencionalidade. Nesse contexto, a educagéo
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assume uma funcgéo ética essencial: ela € um processo continuo de cul-
tivo da consciéncia emancipada, capaz de romper com os automatismos
culturais e promover o exercicio da autorreflexdo critica, pois somente
sujeitos que pensam de forma autdnoma podem resistir a reprodugéo de
comportamentos violentos, discriminatérios e desumanizantes.

Mais do que transmitir saberes, educar possibilita aos sujeitos a com-
preensédo de suas historicidades, o que favorece o autodirecionamento
de suas agdes e um olhar mais apurado acerca das consequéncias de
suas escolhas. Trata-se de um percurso que movimenta a autocritica e
a consciéncia histérica sem se conformar com as estruturas que produ-
zem e alimentam processos de alienagéo individual e coletivos. Nessa
direcéo, a educagdo emancipatoéria deve ser orientada por um principio
fundamental: o estimulo a capacidade de os sujeitos pensarem por si
mesmos, resistirem & manipulagao ideolégica e agirem com autonomia
intelectual e moral. Enquanto experiéncia dialética, o ato educativo €, em
si mesmo, instrumento que potencializa a compreensao da realidade em
sua complexidade e contradigdes, superando visdes simplistas e ime-
diatas do real. Somente ele é capaz de produzir uma consciéncia his-
térica que permita aos sujeitos o reconhecimento dos mecanismos de
dominagéo que se perpetuam sob aparéncias de normalidade.

Atualizando esse imperativo (a exigéncia de que Auschwitz ndo se
repita é a primeira de todas para a educacéo), cabe-nos refletir acer-
ca das estruturas difusas de barbarie que, multifacetadas de diferentes
maneiras, ainda provocam tragédias e espalham o horror. Nesse senti-
do, como aponta Adorno (2024), revisitar o passado torna-se um ato de
alerta permanente, uma vez que a memo6éria critica é essencial para en-
frentarmos as estruturas de dominagdo que continuam a ameacar a vida
e a dignidade humanas. Em cenarios em que os extremismos politicos
e ideolégicos avangam rapidamente, com discursos de 6dio que nor-
malizam xenofobia, racismo, misoginia, ataque aos grupos minoritarios
e outras formas de preconceito, a educagdo precisa insurgir contra tais
violéncias, afirmando o direito de viver em liberdade e autonomia como
fundamentos da existéncia.
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Se a educacao falhar diante das barbéries que atravessam o cotidiano,
abre-se espaco para que o horror se alastre e se difunda ndo em forma de
acontecimento pontual e evidente, mas metamorfoseado em praticas que,
desprovidas de uma racionalidade critica, reproduzem preconceitos e na-
turalizam as violéncias, inclusive no ambito das instituicées sociais. E tarefa
da educacgéo emancipatéria enfrentar o racismo estrutural e recreativo, o
machismo disfargado de tradicéo, a xenofobia travestida de nacionalismo
e os discursos de 6dio proferidos em nome da liberdade de opinido, tor-
nando conscientes essas contradi¢gdes sociais e promovendo experiéncias
formativas voltadas a autonomia dos sujeitos.

Nesse contexto, &€ importante reconhecer que o filésofo e sociélogo
alemao ndo idealiza a educagéao, tampouco superdimensiona o potencial
do ato educativo. Ao contrério, ele admite que a educagéo, isoladamente,
nédo é capaz de transformar a sociedade e & justamente por esse motivo
que, em sua obra, ela é concebida como experiéncia dialética, marcada
por tensdes e contradigdes. Portanto, a agado educativa precisa, em for-
ma de autocritica, conscientizar-se de seus proprios limites.

Educacdo sob tensédo: os (des)caminhos entre racionalidade
instrumental e emancipacéao

Retomando nossa reflexdo inicial, percebemos que as reformas edu-
cacionais implementadas no Brasil nas Gltimas décadas, fundamentadas
em interesses mercantis, sdo conduzidas por principios que nao pro-
movem emancipacéo e autonomia. Ao submeter o processo educativo
as exigéncias do mercado, essas politicas comprometem o papel criti-
co-transformador da educagéo, ocultam as desigualdades educacionais
e as contradicdes sociais que atravessam o pafs, além de contribuirem
para a formagé&o de sujeitos desconectados da realidade concreta que os
constitui. Portanto, persiste a racionalidade instrumental como eixo es-
truturante das decisdes empreendidas no campo educacional brasileiro,
uma vez que prevalecem os modelos que levam a conformagdo com o
sistema vigente.

A aposta em processos educativos organizados em torno das no-
¢cOes de eficiéncia e produtividade, fundamentados em uma concepgéao
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mercadolégica de ensino e aprendizagem, transforma o ato de educar
em ferramenta motriz de uma formacéo técnica, desconsiderando o
principio diretivo da educacéo, conforme Adorno, que &€ a emancipa-
¢ao das consciéncias. Com isso, o espago escolar, terreno, por exce-
Iéncia, da reflexdo critica, converte-se em uma engrenagem destinada
a habilitar os sujeitos para desempenhar fungdes especificas dentro
dos arranjos produtivos. No caso brasileiro, essa visdo atravessa a Base
Nacional Comum Curricular e a forma como foi estruturado o chamado
Novo Ensino Médio. Conforme Antunes e Pinto (2017, p. 104), trata-se, na
verdade, de “[...] uma escola (e uma educacéo) flexibilizada para aten-
der as exigéncias e aos imperativos empresariais; uma formacéao volatil,
superficial e adestrada para suprir as necessidades do mercado [...]".

J& dissemos, de varios modos, que, para Adorno, a educagéo deve
ser caminho de emancipagao dos sujeitos, entendendo esse processo
como campo dialético que conduz a constituicdo da autonomia. Entre-
tanto, quando se envereda por rumos que destoam dessa proposigcéo
e se pauta a organizagdo da escola em torno de uma légica demanda-
da do que é considerado (til para o mercado, retira-se, dos sujeitos, a
possibilidade de compreender as estruturas sociais que os cercam e de
perceber os interesses politicos e econémicos que atravessam — ou que
determinam — os processos historicos.

Dessa maneira, esses discursos que vém embalados com o rétulo da
inovagao, na verdade, pretendem “[..] transformar a escola em espacgo
de legitimacé&o burguesa e do pensamento pés-moderno, objetivado na
fragmentagao necesséria para o mundo do trabalho na sociedade capi-
talista [...]" (Zank, 2020, p. 107), o que produz sujeitos funcionais, treina-
dos para executar tarefas predeterminadas. Para Branco e Almeida (2018,
p. 66), “[..] caracterizam-se como continuidades dos velhos mecanismos
para defender os interesses do capital, afinados com os interesses de
grandes corporagdes empresariais e organismos internacionais, seguin-
do os preceitos do neoliberalismo [...]".

Em outra parte, mencionamos que as sereias do Neoliberalismo con-
seguem seduzir e encantar os diversos setores da sociedade — inclusive
no campo da educagéo —, fazendo com que esses velhos mecanismos
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de dominagéo se paregam com novidades. Uma das formas de resistir
a essa cantilena & cultivar a meméria histérica como exercicio de criti-
cidade, recuperando o passado que nos constitui enquanto comunida-
de humana marcada por contradi¢cdes, contingéncias, feridas sociais e
morais, que ainda latejam e jamais poderiam ser esquecidas. Essa tare-
fa compete também a educacéo e representa um dos fundamentos do
ato educativo na perspectiva emancipatéria. Nessa rota de raciocinio, &
dever da escola e dos curriculos escolares abordarem conteddos que
provoquem a reflexdo acerca das mazelas que atravessam a sociedade
e continuam a causar o horror.

Ao analisar a educagao apds Auschwitz e a necessidade de elaborar
criticamente o passado, Adorno (2024) denuncia 0 modo como a socie-
dade alem3, inclusive por meio da educacéo, afastou-se da promogéao
de uma reflexao critica sobre o legado nefasto do nazismo. Em vez de
enfrentar seu lado horrendo como parte constitutiva da formagéao éti-
ca e histérica dos sujeitos, o sistema educacional vigente naquele pais
contribuiu para o esquecimento, comprometendo o desenvolvimento
da consciéncia autbnoma — aquela que torna possivel a emancipagao,
condigao essencial para que a barbarie ndo se repita. No mesmo movi-
mento, ele adverte quanto a necessidade de uma formacgé&o docente que
colabore com a construcédo do pensamento auténomo, elemento impor-
tante no enfrentamento da reproducéo ideolégica e da manutengéo das
estruturas que produzem as dominagdes.

Refletindo sobre essa adverténcia fundamental com base no tipo
de légica presente nas reformas educacionais em curso, constatamos
a primazia de uma formacgéo técnico-subjetivista, orientada por com-
peténcias demandadas pelo sistema produtivo, que oculta as mazelas
sociais e morais enraizadas em nossa constituicdo histérica. No dominio
da racionalidade instrumental — em oposi¢cdo & concepgao emancipa-
téria de educacgéo —, esse arranjo representa uma omissao propositiva,
cujo objetivo maior é suavizar o debate sobre as questdes estruturais
que afetam a vida concreta. Ao mascarar as contradigdes da realidade
social, a opgéo politica e ideoldgica pela instrumentalizagdo do conhe-
cimento contribui para a naturalizagao das desigualdades e resguarda,
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de qualquer postura critica, as estruturas de dominagéo que se mantém
preservadas e continuamente legitimadas.

A razdo instrumental — aquela que nomeia a realidade sem interpre-
ta-la criticamente — contribui para uma série de arranjos retéricos cujo
propésito central é a preservacgao das instituicdes sem se comprometer
com a construgcdo da autonomia dos sujeitos. Nesse cenério, a predomi-

nou

nancia programéatica de nogdes como “projeto de vida”, “protagonismo
estudantil”, “competéncias socioemocionais”, “empreendedorismo” e
afins, quando analisadas a luz da perspectiva emancipatéria, configu-
ra-se como orquestragdes discursivas que, embora se apresentem de
forma inovadora, operam para a reproducéo das instituicées sociais vi-

gentes e reforgcam a l6gica da adaptagéo e do alinhamento.

Em conformidade com Freitas (2012), a inclusdo de contelidos de viés
subjetivista e carregados de intencionalidade pragmatica &€ uma estra-
tégia que viabiliza uma proposta educativa atenta as habilidades espe-
cificas que sao relevantes para o mercado produtivo. Para esse autor,
trata-se de uma estratégia bastante usada no sistema capitalista, que
visa a formacgao de sujeitos supostamente habilitados para executar fun-
coes predeterminadas sem os elementos de analise critica da realidade.
Com isso, “[..] a consequéncia é o estreitamento curricular focado nas
disciplinas testadas e o esquecimento das demais areas de formacéo
[..]" (Freitas, 2012, p. 390). Além disso, esses arranjos contribuem deci-
sivamente para o avango empresarial sobre a educacéo publica, a des-
profissionalizacdo da docéncia e o sequestro dos sistemas puUblicos de
ensino por interesses privatistas no campo educacional (Freitas, 2012).

Assim, em rota oposta a perspectiva emancipatéria, essas concep-
¢bes educacionais de cunho tecnicista, que vém se desenhando nas
Gltimas décadas, estdo mais comprometidas com a manutengao das
estruturas sociais vigentes do que com a anélise critica acerca do que
elas, historicamente, vém produzindo. Sob a forma de uma suposta fle-
xibilizagdo do curriculo e das propostas de ensino, na verdade, estd em
curso uma operagao deliberada para “[..] retirar o acesso ao conheci-
mento, hierarquizando alguns conteldos em detrimento de outros [...]”
(zank, 2020, p. 108). Nao é por acaso que os saberes mais alinhados a
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uma racionalidade critica sdo ocultados ou negligenciados dentro des-
sas engrenagens que movimentam o modelo de ensino em curso. A pro-
pria Base Nacional Comum Curricular e os documentos que normatizam
o chamado Novo Ensino Médio estdo atravessados por esses discursos,

0 que, sob uma anélise mais superficial, sugere inovagéo e mudanca.

Mais uma vez, como indicado por Adorno (2024), é imperativo que
visitemos o passado para que ndo sejamos seduzidos por reformismos
travestidos de inovagdo e que, na préatica, contribuem para a perpetua-
cao dos arranjos histéricos produtores de relagées excludentes. A luz do
atual contexto, € inadiavel recuperar a nervura do legado adorniano e
colocar no horizonte de nossas indagagdes o fundamento central do ato
educativo, que é a construgéo de consciéncias emancipadas capazes de
compreender a realidade e atuar para sua transformagéo. Sem suavizar
ou minimizar o inquestionavel horror que, em sua face mais desumana e
cruel, culminou em Auschwitz e seus desdobramentos, é urgente reco-
nhecer que a barbarie assumiu outras formas, vestiu-se de novas roupa-
gens e vem desencadeando outras violéncias.

N&o & mais toleradvel uma educagdo que se limite a transmissao de co-
nhecimentos técnicos ou que apenas anuncie a existéncia das contradi-
¢oes. Pelo contrério, a realidade que nos cerca exige processos educati-
vos que estejam comprometidos com o enfrentamento das estruturas que
continuam produzindo a barbarie em suas mais variadas dimensdes. Uma
recusa a essa dimensdo — consciente ou ndo — s6 contribui para o forta-
lecimento das opressdes que impedem a afirmag&o da vida e do direito de

0s sujeitos existirem em liberdade e autonomia.

A conclusdo nao é sintese, mas caminho que se abre como
possibilidade...

A educacéo no pensamento de Adorno, situada no tempo-lugar que
marca suas reflexdes, ndo & promessa cumprida, esperanga vazia ou
ideia que conforta. E, antes, uma possibilidade em suspenso, uma inquie-
tagéo que provoca e uma tensdo permanentemente viva entre o ja dado
e 0 ainda ndo. Como expressao da experiéncia dialética, o ato educativo

€ caminho aberto; permite o confronto e comporta o risco constante
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de um pensamento que ndo se acomoda. Portanto, ndo se trata de um
cbdigo doutrinario, mas de uma abertura ético-politica que entrelaca
multiplas formas de recusa ao conformismo e, por essa razao, resiste
como possibilidade de agdo, mesmo quando os tentaculos da razao ins-
trumental se alastram para sufoca-lo.

Nos escombros de um processo civilizatério dito esclarecido, guia-
do pela racionalidade técnica que pretendeu ser libertadora, ouvem-se
gritos de vidas esmagadas pela engrenagem da eficiéncia e do controle;
histérias vilipendiadas ou interrompidas que ndo cabem em planilhas e
muito menos se conformariam com anélises de larga escala ou avalia-
¢Oes padronizadas.

Sao trabalhadores exauridos pela l6gica da produtividade, que retira
deles o direito de viver de maneira livre e autdnoma. Sao sujeitos racializa-
dos, cujas existéncias sdo atacadas e categorizadas. Sdo mulheres e cor-
pos ndo conformados que travam verdadeiros duelos pelo direito de ser e
existir em condig¢des de liberdade e equidade. S§o0 pessoas empobrecidas,
amontoadas nas periferias do capital, que lutam pela sobrevivéncia diaria
e, em larga medida, esforgam-se em véo.

Sao estudantes de escolas pUblicas periféricas, que recebem peque-
nas doses de conhecimentos formatados e ndo tém acesso a saberes fun-
damentais que os permitam organizar a vida em patamares mais humanos
e justos. S&o as vitimas das guerras, das catastrofes climaticas causadas
pelo extrativismo predatério dos recursos do planeta para atender as de-
mandas do mercado. No meio dessas ruinas, essas vidas ainda conseguem
gritar; ndo por socorro, piedade ou conformagao, mas por possibilidades
mais justas e urgentes de viver.

As barbéries cotidianas se alastram e se ampliam em movimentos di-
fusos, por vezes sutis, e persistem ampliando o sofrimento de milhares de
pessoas ao redor do mundo. Sdo chagas abertas que ainda sangram,; feri-
das que néo se cicatrizaram totalmente porque sdo normalizadas ou jus-
tificadas. Desse modo, o ato educativo ndo pode se limitar a transmissao
mecénica do conhecimento ou & mera reprodugéo de saberes predeter-

minados. Ele precisa ser emancipatério, possibilitando o rompimento com
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esses ciclos de opressédo que permanecem inalterados. A racionalidade
instrumental contribui para a reproducéo de diferentes formas de horror
que ainda nos assombram, uma vez que ela nado coloca em discussao as
questdes centrais que produzem tantas violéncias. Ao ignora-las, corre-se
o risco de compreender os processos que constituem essas atrocidades
como se fossem derivados do curso normal da histéria e ndo produtos de
interesses que se afirmaram como hegeménicos.

Diante da conjuntura que atravessa o sistema educacional brasileiro
nas Gltimas décadas, a pergunta adorniana pelo sentido da educagao
precisa ser constantemente retomada e atualizada. Ndo por se tratar de
uma questéo superada, mas justamente pela forga critica que ainda car-
rega frente aos desafios que nos perpassam. Igualmente atual é a res-
posta cunhada como exigéncia primeira do ato educativo: que Auschwitz
nao se repita. E urgente que assumamos essa provocagdo como impera-
tivo a nos inquietar sempre; ndo como uma idealizag&o vazia, mas como
ato de permanente resisténcia e transformacéo da realidade.

Referéncias

ADORNO, Theodor W. Introdugéo a sociologia da musica: doze prelegdes
tedricas. Sao Paulo: Editora Unesp, 2011.

ADORNO, Theodor W. Educagéo e emancipagéo. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 2024.

ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max. Dialética do esclarecimento:
fragmentos filoséficos. Rio de Janeiro: Zahar, 1985.

ANTUNES, Ricardo; PINTO, Geraldo Augusto. A fabrica da educagao: da es-
pecializago taylorista a flexibilizagao toyotista. Sdo Paulo: Cortez, 2017.

APPLE, Michael W. Ideologia e curriculo. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2006.

BALL, Stephen J. Reformar escolas/reformar professores e os terrores da per-
formatividade. Revista Portuguesa de Educagéo, Braga, v. 15, n. 2, p. 3-23,
2002. Disponivel em: https://www.researchgate.net/publication/26465008_
Reformar_escolasreformar_professores_e_os_terrores_da_performativi-
dade. Acesso em: 08 ago. 2024.

190


https://www.researchgate.net/publication/26465008_Reformar_escolasreformar_professores_e_os_terrores_da_performatividade
https://www.researchgate.net/publication/26465008_Reformar_escolasreformar_professores_e_os_terrores_da_performatividade
https://www.researchgate.net/publication/26465008_Reformar_escolasreformar_professores_e_os_terrores_da_performatividade

8.0 tempo e o lugar da educagdo no pensamento de Adorno -
dialogando com algumas possibilidades tedrico-compreensivas

BARBOSA, C. A. A educagédo e a emancipagdo em Theodor Adorno. In:
DICKMAM, Ivanio; BOEL, Méarcia (orgs.). Unido pela educacgao. Verandpolis:
Dialogos Freirianos, 2021.

BRANCO, Juliana Cordeiro Soares; ALMEIDA, Valquiria. Dialogando sobre EAD:
docéncia e gestédo. Revista EmRede — Revista de Educacao a Distancia, v. 5,
n.1p. 215-231, 2018. Disponivel em: https://www.aunirede.org.br/revista/index.
php/emrede/article/view/270/306. Acesso em: 08 ago. 2025.

BRASIL. Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional
de Educagéo — PNE e da outras providéncias. Brasilia, DF: Diario Oficial da
Uni&o, 2014. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2014/1ei/13005.htm. Acesso em: 08 ago. 2025.

BRASIL. Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Institui a Politica de Fo-
mento a Implementacgéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Bra-
silia, DF: Diario Oficial da Unido, 2016. Disponivel em: https://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/Iei/l13415.htm. Acesso em: 08 ago. 2025.

FONTES, Paulo Vitorino. Repensando os fundamentos da Teoria Critica de
Frankfurt e os seus dilemas teéricos, epistemolbgicos e politicos. Sintese:
Revista de Filosofia, [S. ], v. 46, n. 174, p. 121-140, 2019. Disponivel em: https://
www.academia.edu/39096608. Acesso em: 08 ago. 2025.

FORNERO, Salvatore. Historia da filosofia: dos pré-socraticos aos pensado-
res contemporaneos. So Paulo: Edigdes Loyola, 2000.

FRANCA, Vera Maria Ferrdo Candau. Educagéo e emancipagéao: entre o pos-
sivel e o necessario. In: GENTILI, Pablo; FRANCA, Vera Maria Ferrdo Candau
(orgs.). Educacgéo e justiga social: questdes e propostas. Rio de Janeiro:
DP&A, 2011. p. 101-115.

FREIRE, Paulo. Educagdo como pratica da liberdade. 21. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 49. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2005.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os reformadores empresariais da educacéo: da des-
moralizagdo do magistério & destruicdo do sistema publico de educagéo.
Educagéo & Sociedade, Campinas, v. 33, n. 119, p. 379-404, abr./jun. 2012.
Disponivel em: https://www.cedes.unicamp.br/periodicos/educacao-socie-
dade/119-v33-abr-jun-2012-educacao-sociedade. Acesso em: 08 ago. 2025.

FREITAS, Luiz Carlos de. A reforma empresarial da educagéo: nova direita,
velhas ideias. Sdo Paulo: Expresséo Popular, 2018.

191


https://www.aunirede.org.br/revista/index.php/emrede/article/view/270/306
https://www.aunirede.org.br/revista/index.php/emrede/article/view/270/306
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/l13415.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/l13415.htm
https://www.academia.edu/39096608
https://www.academia.edu/39096608
https://www.cedes.unicamp.br/periodicos/educacao-sociedade/119-v33-abr-jun-2012-educacao-sociedade
https://www.cedes.unicamp.br/periodicos/educacao-sociedade/119-v33-abr-jun-2012-educacao-sociedade

Contribuigdes tedrico-epistemoldgicas para
pensar a educagao humanizadora

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educagéo e a crise do capitalismo real. Sdo Paulo:
Cortez, 1995.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 5. ed. Sao Paulo:
Atlas, 2008.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). PNAD Conti-
nua: Educagao 2024. Rio de Janeiro: IBGE, 2024. Disponivel em: https://www.
ibge.gov.br/biblioteca/visualizacao/livros/livi02180_informativo.pdf. Acesso
em: 08 ago. 2025.

MANZI, Ronaldo. Quand les corps s’envahissent: Merleau-Ponty face a la
psychanalyse. Saarbriicken: Editions Universitaires Européennes, 2018.

OLIVEIRA, Paulo César de. Evitar a barbérie: a finalidade da educac&o segun-
do Adorno. Existéncia e Arte: Revista Eletrénica do Grupo PET - Ciéncias
Humanas, Estética e Artes da Universidade Federal de Sao Jodo Del-Rei, Sao
Joao Del-Rei, ano V, n. V, p. 1-9, jan./dez. 2010. Disponivel em: https://ufsj.edu.
br/portal2-repositorio/File/existenciaearte/Edicoes/5_Edicao/evitar_a_bar-
brie_paulo_csar_de_oliveira.pdf. Acesso em: 08 ago. 2024.

ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT (OECD).
Education at a Glance 2024: OECD Indicators. Paris: OECD Publishing, 2024.
Disponivel em: https://www.oecd.org/en/publications/education-at-a-glan-
ce-2024_c00cad36-en.html. Acesso em: 08 ago. 2025.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacgoes.
10. ed. Campinas: Autores Associados, 2008.

SEVERINO, Antdnio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed. rev.
e atual. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

ZANK, Débora Cristine Trindade. Base Nacional Comum Curricular e o
“Novo” Ensino Médio: analise a partir dos pressupostos teéricos da peda-
gogia histérico-critica. 2020. 147 f. Dissertacéo (Mestrado em Ensino) — Uni-
versidade Estadual do Oeste do Paran4, Foz do Iguagu, 2020. Disponivel em:
https://tede.unioeste.br/handle/tede/4960. Acesso em: 08 ago. 2025.

192


https://www.ibge.gov.br/biblioteca/visualizacao/livros/liv102180_informativo.pdf
https://www.ibge.gov.br/biblioteca/visualizacao/livros/liv102180_informativo.pdf
https://ufsj.edu.br/portal2-repositorio/File/existenciaearte/Edicoes/5_Edicao/evitar_a_barbrie_paulo_csar_de_oliveira.pdf
https://ufsj.edu.br/portal2-repositorio/File/existenciaearte/Edicoes/5_Edicao/evitar_a_barbrie_paulo_csar_de_oliveira.pdf
https://ufsj.edu.br/portal2-repositorio/File/existenciaearte/Edicoes/5_Edicao/evitar_a_barbrie_paulo_csar_de_oliveira.pdf
https://tede.unioeste.br/handle/tede/4960

CAPITULO 9

NORBERTO BOBBIOE A GESTAO
DEMOCRATICA DA EDUCAQAO PUBLICA:
ENTRE O IDEAL DEMOCRATICO E OS
DESAFIOS DA PRATICA NO BRASIL

Marcia Saraiva Prudencio
Giselly Rezende Vieira?
Eduardo Augusto Moscon Oliveira®
DOI: 10.52695/978-65-5456-159-4.9

Introducao

Este capitulo analisa as contribuicdes de Norberto Bobbio para a
gestdo democrética da educacgéo publica brasileira, explorando a ten-
sdo entre democracia, cidadania, direitos humanos e os desafios pra-
ticos de implementacdo dessa gestdo. Embora o fildsofo italiano nao

1 Mestraem Educagéo pelo Programa de P6és-Graduagao Profissional em Educacao
(PPGPE), Ufes, Vitéria-ES. Lattes: http://lattes.cnpq.br/1718617639133680.

2 MestreemHistéria Social das Relagdes Politicas do Programa de P6s-Graduagao em
Historia (PPGHIS), Ufes, Vitoria-ES. Lattes: http://lattes.cnpq.br/3811372113948548.

3 Doutor em Educacgéo pela Universidade Federal da Bahia. Professor da Universi-
dade Federal do Espirito Santo, Centro de Educagéo, Departamento de Educagéo
Politica e Sociedade. Lattes: http://lattes.cnpq.br/3246701331584528.
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tenha se dedicado diretamente a educagao, seus conceitos sobre de-
mocracia, participacdo cidadéa e direitos sociais oferecem subsidios
tedricos relevantes para refletir sobre o direito a educacgéo e a demo-
cratizagéo escolar.

Norberto Bobbio (2017) nasceu em Piemonte, na Italia, no dia 18 de ou-
tubro de 1909. Formou-se em Direito e Filosofia na Universidade de Turim,
onde se dedicou ao estudo das ligdes classicas. Bobbio foi um dos princi-
pais pensadores italianos do século XX, com carreira académica marcada
pelo ensino de Filosofia do Direito em diversas universidades, especial-
mente na Universidade de Turim. L4, permaneceu por 25 anos antes de
se transferir para a Faculdade de Ciéncias Politicas, na qual atuou até sua
aposentadoria, em 1984. O professor destacou-se por seu trabalho sobre
positivismo juridico, jusnaturalismo e ciéncia do direito.*

No Brasil, Celso Lafer € amplamente reconhecido como o principal di-
fusor do pensamento de Bobbio. Ao longo de mais de trés décadas, Lafer
dedicou-se a interpretar, analisar e divulgar a obra do filésofo italiano,
evidenciando sua relevancia para os campos do direito, da politica, das

relagdes internacionais e dos direitos humanos.

A producéo do professor brasileiro redne textos que nao apenas
resgatam a profundidade teérica de Bobbio, mas também articulam as
ideias dele aos dilemas contemporaneos, como a tensdo entre guerra
e paz, a defesa do pacifismo, os limites do direito internacional e a luta
pelos direitos humanos. Em seus escritos, Lafer destaca o compromisso
de Bobbio com a clareza argumentativa, a moderacgéo, o didlogo com a

4 Além da atuagdo académica, participou ativamente da vida politica italiana, com
passagem pelo Partido de Agao, pelo Comité Central do Partido Socialista Italiano
e como senador vitalicio da Republica (1984-2001). Foi membro de prestigiadas
academias italianas e presidente honorério da Sociedade Italiana de Filosofia Ju-
ridica e Politica. Autor prolifico, escreveu mais de 5 mil textos e teve grande su-
cesso editorial com obras como Politica e Cultura e Direita e Esquerda. Conhecido
como o “filésofo do didlogo”, Bobbio faleceu em 9 de janeiro de 2004, deixando
um legado fundamental para o pensamento politico e juridico contemporéaneo.
Disponivel em: https://inb.org.br/. Acesso em: 8 ago. 2025.
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diferenga e a honestidade intelectual, virtudes que, segundo ele, torna-
ram o italiano um verdadeiro “filésofo do dialogo”.

A leitura critica e cuidadosa da obra bobbiana feita por Lafer contribui
para ampliar a compreensdo de seu pensamento entre os estudiosos
brasileiros, tornando-se uma referéncia indispensavel para os que se de-
brugam sobre os fundamentos da democracia e do direito & educacgao.
As ideias de Bobbio, reconhecidas pela anélise da democracia, do Estado
de Direito e da representagéo politica, sdo uma fonte importante para
compreender dindmicas institucionais e de participacéo social.

Buscou-se analisar pesquisas académicas desenvolvidas na Univer-
sidade Federal do Espirito Santo (Ufes) que adotam, como referencial
tedrico, os escritos de Norberto Bobbio, com o objetivo de delinear um
panorama sobre a repercussao e o alcance de sua obra no contexto ca-
pixaba. Destacam-se a dissertac&o de Silva Neto (2014) sobre auditoria
no Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo
(Ifes) e a obra de Pignaton (2014), que examina experiéncias de participa-

cao popular em Vila Velha e Vitoria.

No campo da educagao, embora pontual, o uso das ideias de Bobbio
aparece em estudos como o de Bayer (2017), que analisa praticas patri-
monialistas em Cariacica, e o de Motta (2022), que propde mecanismos
para fortalecer a participacéo cidada nas escolas. Ja Prudéncio (2021)
discute a distancia entre teoria democratica e realidade, apontando
desafios como oligarquias e limitagdes participativas. Essas pesquisas
evidenciam que o pensamento de Bobbio oferece ferramentas valiosas
para anélise critica da democracia e da gestao publica em contextos

educacionais e institucionais.

Em relagdo ao direito @ educagao, entendido como direito social,
Bobbio o classifica entre os direitos sociais de segunda geracao. Essa
categoria, surgida principalmente a partir do século XX, abrange direitos
sociais, econdmicos e culturais, de carater coletivo, voltados @ promogéo
do bem-estar e da igualdade material. Tais direitos sociais, como no caso
do direito a educacgéo, requerem agéo positiva do poder piblico para
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sua efetivagao, como a implementacéao de politicas sociais, a garantia de
acesso a servigos essenciais e a promocéo de condi¢des dignas de vida.

Norberto Bobbio, ao discutir a exigibilidade desses direitos e a re-
levancia da participagéo politica para sua concretizagdo, oferece uma
base tebrica consistente para refletir sobre a gestdo democrética da
educacdo, os processos de formagao cidadd e os mecanismos que via-
bilizem a efetivagao concreta do direito 4 educacéo.

Assim, a relevancia deste estudo estad fundamentada na necessidade
de aprofundar os fundamentos teéricos que sustentam a gestdo demo-
cratica no campo educacional, especialmente em contextos nos quais se
manifestam tensdes estruturais entre praticas autoritarias, a efetivagao
da participacéao coletiva e a garantia do direito & educacao.

Esses cenéarios demandam uma analise critica que permita com-
preender os desafios e as contradicdes inerentes a implementagéo de
processos democréticos nas instituicdes educacionais, bem como o pa-
pel das politicas pUblicas na promogéo de ambientes escolares mais in-
clusivos, participativos e justos. Dessa forma, hd uma contribuicéo para o
debate académico sobre a educacéo publica ao oferecer subsidios te6-
ricos que possam orientar praticas educacionais comprometidas com a
democracia e os direitos sociais.

Diante disso, cabe indagar: de que modo os conceitos de democra-
cia, cidadania e direitos humanos desenvolvidos por Norberto Bobbio
podem fundamentar a efetivacdo da gestdo democréatica e a garantia do
direito @ educacéo nas politicas publicas?

Para esse fim, tomou-se como ponto de partida a analise das ideias
de Bobbio e de sua relagdo com o campo educacional. Sua obra oferece
elementos importantes para a compreensao de como os valores demo-
créaticos se articulam com as transformagdes do Estado contemporéneo,
especialmente no que diz respeito ao fortalecimento da cidadania e a
consolidagao de instituicdes mais abertas e participativas.

Ao explorar essa perspectiva, é possivel construir uma base teérica
so6lida para refletir criticamente sobre as politicas pUblicas educacionais,
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situando-as no contexto de uma democracia participativa que valoriza o
didlogo, a incluséo social e a participacéo ativa da sociedade na formu-
lacdo e implementacgao dessas politicas.

A presente investigagao prioriza uma analise critica das interfaces en-
tre democracia, educagéo e o direito a educacéao, considerando os desa-
fios tedricos e praticos que permeiam essas dimensdes. Assim, adota-se
uma abordagem qualitativa, articulada a uma leitura critica da obra bob-
biana, com o propésito de estabelecer conexdes entre seus conceitos
centrais, os didlogos possiveis e os desafios contemporéneos da gestéo
democratica na educagao, especialmente no que se refere ao direito a
educacéo. Portanto, trata-se de uma pesquisa teérica de base qualitati-
va, com analise documental e bibliografica.

A escolha por uma abordagem qualitativa justifica-se pela sua po-
tencialidade de proporcionar uma compreensdo mais aprofundada e
contextualizada dos conceitos desenvolvidos por Bobbio, especialmen-
te quanto as tensdes entre teoria democréatica e sua aplicagédo no cam-
po educacional.

Conforme destacam Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa
possibilita descrever, interpretar e compreender, com maior riqueza de
detalhes, os multiplos aspectos envolvidos no objeto de estudo, pautan-
do-se em uma légica indutiva orientada pela construcéo de significados
ao longo do processo investigativo, e ndo pela mera verificagéo de hip6-
teses previamente estabelecidas.

O presente estudo se propde a analisar as contribuicdes do pensador
italiano Norberto Bobbio para a compreenséo da gestdo democratica da
educacgao. Para tanto, propde-se a explorar as potencialidades do pensa-
mento bobbiano, articulando trés eixos centrais de sua obra: a democracia
como processo inacabado, a sociedade civil como arena de disputa e os
direitos sociais como exigibilidade politica. Ao transpor esses conceitos
para o campo educacional, busca-se oferecer subsidios tedricos para a
revisdo critica de préaticas institucionais, confrontando as promessas de-
mocréticas com realidades ainda marcadas por desigualdades estruturais.
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Nesse sentido, torna-se imprescindivel recorrer as suas obras como fun-

damento teérico central.

Os escritos do filésofo italiano oferecem subsidios valiosos para a con-
ceituagéo e a caracterizagédo dos principios que regem a gestdo demo-
crética, bem como para a compreenséo das nogdes de sociedade civil
e de direitos humanos. Em particular, destaca-se a relevancia do autor
para a reflexado sobre o direito & educagéo ndo apenas como acesso, mas
também como garantia de permanéncia, equidade e participacéo efetiva.

Em A teoria das formas de governo, Bobbio (1997) compreende a de-
mocracia como um processo politico que transcende as formalidades
institucionais e demanda uma analise critica das promessas ndo cum-
pridas, tema recorrente em suas obras. Para o autor, a democracia nédo se
restringe a um sistema de regras procedimentais, mas se constitui como
uma pratica politica orientada pela efetivagcéo de direitos e pela reducéao
de desigualdades. Nesse contexto, ele propde uma “definicdo minima de
democracia”, entendida como “[..] um conjunto de regras de procedi-
mento para a formagao de decisdes coletivas, em que esté prevista e
facilitada a participagéo [..]” (Bobbio, 1997, p. 12).

Por sua vez, as ideias apresentadas em O futuro da democracia (Bob-
bio, 1986) revelam significativa pertinéncia para o campo educacional,
particularmente no que concerne a gestdo democrética. Embora o fil6-
sofo discuta o conceito e os desafios da democracia em uma perspec-
tiva ampla, diversos aspectos de sua teoria mostram-se aplicaveis ao
contexto especifico da participacéo coletiva e da gestdo democréatica
no dmbito educacional.

Ainda, em O futuro da democracia, Bobbio (1986, p. 68) sustenta que a
educacéo para a cidadania emerge como eixo central na transi¢gdo do “su-
jeito periférico” para o “sujeito cidadao”, compreendido como sujeito poli-
tico participativo. Tal processo nado apenas desloca relagdes de dominagéo,
mas reconfigura a propria nogéo de pertencimento ao espaco publico.

Ele desenvolve também a tese de que a democracia mantém uma ten-

sdo permanente com poderes invisiveis operantes na esfera politica. Es-
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ses poderes ocultos, conforme o autor, manifestam-se quando interesses
particulares se sobrepdem ao bem comum, distorcendo os mecanismos
democréaticos. Tal analise revela-se particularmente pertinente para com-
preender os desafios da gestdo democréatica na educacéo.

Complementarmente, a obra “Estado, governo, sociedade: para uma
teoria geral da politica” (Bobbio, 2012) desenvolve sua concepgao de so-
ciedade civil, entendida como esfera das relagbes sociais ndo direta-
mente reguladas pelo Estado. Bobbio apresenta duas abordagens con-
ceituais distintas: uma definicdo negativa, que compreende a sociedade
civil como tudo aquilo que ndo é Estado, e uma definigdo positiva, mais
complexa, que a caracteriza como espacgo de conflitos sociais e econd-
micos em que atuam diversos atores, como movimentos sociais, organi-

zagbes ndo governamentais e associagdes civis.

O filésofo (Bobbio, 2012) oferece um relevante panorama histérico
e tedrico sobre a democracia, constituindo-se como fundamentagéo
essencial para a compreensao do principio constitucional brasileiro da
gestdo democratica da educacéo, consagrado no artigo 206 da Consti-
tuicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional
(Lei n® 9.394/1996) e no Plano Nacional de Educac&o (Lei n°® 13.005/2014).

Além disso, pode-se citar o livro O Conceito de sociedade civil, que
apresenta significativa contribuicédo para o campo educacional, par-
ticularmente ao resgatar a concepgao gramsciana de sociedade civil
como esfera de construgdo da hegemonia cultural. Nessa perspecti-
va, a escola emerge como espaco privilegiado de disputa de projetos
educacionais e de formagao de consensos no qual se manifestam as
contradicdes inerentes ao processo de participagao coletiva na gestao
educacional (Bobbio, 1982).

A anélise da sociedade civil na perspectiva gramsciana revela sua
natureza como esfera superestrutural fundamental para a construgéo
da hegemonia. Nesse contexto, os diversos mecanismos de participa-
cao escolar — conselhos, associagdes de pais, sindicatos e movimentos
estudantis — transcendem sua fungdo aparentemente consultiva para
se constituirem em auténticos dispositivos de hegemonia no sentido
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gramsciano. Esses espagos representam simultaneamente mecanismos
de empoderamento coletivo, instrumentos de legitimacé&o das politicas
educacionais e [6cus para a construgédo de novos caminhos para a edu-
cacgao publica inclusiva e diversa.

Ja no livro A era dos direitos, Bobbio (2004) oferece uma reflexéo
profunda sobre os direitos humanos, destacando a evolugé&o histérica
dos direitos civis, politicos e sociais. Para o italiano, os direitos sociais,
como o direito a educagao, pertencem a chamada segunda geragao de
direitos e demandam acé&o positiva do Estado para sua efetivagdo. A
analise do autor evidencia a distancia entre o reconhecimento juridico
desses direitos e sua concretizagédo no cotidiano das populagées histo-
ricamente marginalizadas.

Diante do exposto, propde-se explorar as potencialidades do pensa-
mento bobbiano, no sentido de enfrentar os desafios da gestdo demo-
cratica da educacgao publica brasileira, articulando trés eixos centrais
de sua obra: a democracia como processo inacabado, a sociedade civil
como arena de disputa e os direitos sociais como exigibilidade politi-
ca. Ao transpor esses conceitos para o campo educacional, busca-se
ndo apenas suprir uma lacuna nos estudos desenvolvidos na Ufes, mas
também oferecer subsidios tedricos para a reviséo critica de préaticas
institucionais, confrontando as promessas democraticas com realidades
ainda marcadas por desigualdades estruturais.

Bobbio e a gestao democratica da educacdo no Estado
democratico de direito: a democracia como promessa nao
cumprida

A Constituicéo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagao Nacional (LDBEN n° 9.394/1996) consagram a gestado democrati-
ca como principio basilar da educagéao publica brasileira. Contudo, sua
efetivagédo concreta ainda se depara com multiplos desafios, dentre os
quais se destacam a fragilidade da cultura participativa, a persistente
centralizagdo das decisdes e a resisténcia institucionalizada a processos
efetivos de escuta e dialogo.
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A producao de Norberto Bobbio constitui fundamento teérico pri-
mordial para a anélise dos processos de organizagéo e gestdo demo-
cratica da educagao, bem como de sua intima relagdo com os direitos
sociais, permitindo a compreensdo tanto dos limites estruturais quanto
das potencialidades da educagao enquanto direito fundamental.

Em suas obras, a democracia € um processo imperfeito, mas depen-
de de regras compreensiveis, ampla participagao, valores compartilha-
dos, visibilidade e publicidade. No que se refere aos instrumentos de
gestdo democratica da educacéo, esses principios se materializam nos
conselhos de escola, concebidos como microcosmos da democracia
nos quais se exercitam os principios da gestdo democrética por meio da
tomada de decisdes coletivas, do enfrentamento do autoritarismo e da
apatia e do alinhamento com os ideais de formacéo cidada.

Ao tratar dos ideais de formacé&o cidada, Bobbio (1986) identifica a
sexta promessa ndo cumprida da democracia, que se reflete na gestéo
educacional: deficiéncia na formagao politica. Essas lacunas materiali-
zam-se, por exemplo, nos conselhos escolares, nos quais a participagéo
frequentemente esbarra em oligarquias locais e na invisibilidade de ins-
tancias de poder (Prudéncio, 2021).

Ademais, para que haja uma participagao atuante e capaz de inter-
vir criticamente na construcdo de uma educacéo publica de qualidade,
faz-se necessario reconhecer o valor educativo da participagdo. Bobbio
(1986, p. 32) aprofunda essa reflexdo sobre o valor formativo da partici-
pacao ao se referir a Stuart Mill:

Stuart Mill dizia: a participacgao eleitoral tem um
grande valor educativo; é através da discussao
politica que o operério, cujo trabalho é repetitivo
e concentrado no horizonte limitado da fabrica,
consegue compreender a conexdo existente en-
tre eventos distantes e o seu interesse pessoal
e estabelecer relagbes com cidadaos diversos
daqueles com os quais mantém relagdes coti-
dianas, tornando-se assim membro consciente
de uma comunidade.
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Desse modo, o filésofo reforga que a efetividade da democracia e o
combate a apatia exigem a formacao de cidaddos comprometidos. Assim,
a "participacao eleitoral”, mencionada por Mill, & destacada por Bobbio e
pode ser transposta como principio orientador da participagdo nos conse-
lhos de escola, concebidos como pequenas representagdes da democracia.
Neles, a discusséo politica local possibilita a compreenséo dos interesses
comuns e a formagao de conselheiros e conselheiras conscientes, aptos
a contribuirem para a construgéo de uma educacao pUblica de qualidade.

No que se refere a visibilidade e a proximidade do poder com ins-
tancias locais, nas quais se exercita a gestdo democratica, € importante
destacar o papel do governo local e a valorizagao da esfera préxima ao
cidadao, conforme o autor aponta: “[..] interpretar o ideal do governo lo-
cal como um ideal inspirado no principio segundo o qual o poder é tanto
mais visivel quanto mais proximo esta” (Bobbio, 1986, p. 88).

Nesse contexto, os conselhos de escola assumem papel de particular
relevancia em virtude de sua inser¢ao direta no cotidiano da comunida-
de escolar e de sua natureza eminentemente local. Por estarem enraiza-
dos na dindmica concreta das unidades de ensino, esses espacos parti-
cipativos contribuem para ampliar a transparéncia das decisdes, conferir
visibilidade as instancias de poder e promover o empenho coletivo. As-
sim, os conselhos constituem-se como instrumentos fundamentais para
o fortalecimento da cultura democratica no ambito educacional ao via-
bilizarem praticas de gestdo mais dialégicas, inclusivas e legitimadas
pela participacéo social.

Ademais, Bobbio argumenta que o processo de democratizagéo nao
se limita & esfera politica, mas se estende também as relagdes sociais,
incluindo aquelas que se desenvolvem no contexto escolar, como ocor-
re nos conselhos de escola, grémios estudantis, assembleias de pais ou
responsaveis, e conselhos de classe. Nesse sentido, ele afirma e sintetiza
essa ampliagdo da democracia como um deslocamento da centralidade
da politica para a esfera social:

O que acontece agora & que o processo de de-
mocratizagéo, ou seja, o processo de expansao do
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poder ascendente, esta se estendendo da esfera
das relagdes politicas, das relagdes nas quais o
individuo é considerado em seu papel de cidadéao,
para a esfera das relagées sociais, onde o individuo
€ considerado na variedade de seus status e de
seus papéis especificos, por exemplo de pai e de
filho, de cdnjuge, de empresério e de trabalhador,
de professor e de estudante e até mesmo de pai de
estudante, de médico e de doente, de oficial e de
soldado, de administrador e de administrado, de
produtor e de consumidor, de gestor de servigos
publicos e de usuério, etc. [..] Com uma expressao
sintética pode-se dizer que, se hoje se pode falar
de processo de democratizag&o, ele consiste ndo
tanto, como erroneamente muitas vezes se diz, na
passagem da democracia representativa para a
democracia direta quanto na passagem da demo-
cracia politica em sentido estrito para a democra-
cia social, ou melhor, consiste na extensdo do po-
der ascendente... para o campo da sociedade civil
nas suas vérias articulagdes, da escola a fabrica:
falo de escola e de fabrica para indicar emblemati-
camente os lugares em que se desenvolve a maior
parte da vida da maior parte dos membros de uma
sociedade moderna (Bobbio, 1986, p. 54-55).

Ao analisar o avango da democracia na Itélia, destaca a criagdo dos
conselhos escolares como um exemplo dessa democratizag&o social: “[..]
podemos assim considerar como reforma democrética nesta diregdo a
que instituiu os conselhos escolares com a participagao de representan-
tes dos pais” (Bobbio, 1986, p. 56). Para o autor, essa expansao & uma “re-

viravolta” no desenvolvimento democréatico:

Deste ponto de vista, creio que se deve falar justa-
mente de uma verdadeira reviravolta no desenvol-
vimento das instituicdes democraticas, reviravolta
esta que pode ser sinteticamente resumida numa
féormula do seguinte tipo: da democratizagdo do
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estado & democratizagdo da sociedade (Bobbio,
1986, p. 55).

Sob essa perspectiva, os conselhos de escola configuram-se como
importantes instrumentos de gestdo democrética, uma vez que, além
de assegurar voz e voto aos diversos segmentos da comunidade escolar,
constituem-se como espacos privilegiados de formagéo cidadéa ao pro-
piciarem o exercicio do didlogo, da negociacéo e da construgéo coletiva
de decisdes. O filésofo ainda afirma:

O pluralismo enfim nos permite apreender uma
caracteristica fundamental da democracia dos
modernos em comparagdo com a democracia
dos antigos: a liberdade — melhor: a liceidade — do
dissenso. Esta caracteristica fundamental da de-
mocracia dos modernos baseia-se no principio
segundo o qual o dissenso, desde que mantido
dentro de certos limites (estabelecidos pelas de-
nominadas regras do jogo), ndo é destruidor da so-
ciedade mas solicitador, e uma sociedade em que
o dissenso ndo seja admitido € uma sociedade
morta ou destinada a morrer (Bobbio, 1986, p. 61).

Dessa forma, instédncias como os conselhos de escola, os grémios es-
tudantis, as assembleias de pais e responsaveis e os conselhos de classe
constituem-se espacos politicos privilegiados de pluralismo e dissenso.
Tais mecanismos de participagao sédo essenciais a consolidagdo de uma
cultura democratica no ambiente escolar e ao enfrentamento de prati-
cas autoritarias, na medida em que promovem o dialogo, a corresponsa-
bilidade e o comprometimento coletivo nos processos decisérios.

Ademais, o fortalecimento da gestdo democrética na educacgéo ultra-
passa a simples formalizagdo da participagdo, demandando o reconheci-
mento concreto da escola como um espaco publico dedicado ao debate
coletivo, a construgdo compartilhada de saberes e ao estimulo da cida-
dania ativa. Essa concepgao pressupde a implementacao de préaticas que
promovam a interagao continua entre os diversos agentes educacio-
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nais, configurando-se como elemento essencial para a efetiva demo-
cratizagéo das decisbes e para a consolidagdo de uma cultura politica
inclusiva e participativa.

A presenca do dissenso, a escuta atenta das divergéncias e a busca por
consensos factiveis configuram préaticas pedagogicas e politicas funda-
mentais que legitimam a atuacéo de conselhos de escola, grémios estu-
dantis, assembleias de pais e responsaveis e conselhos de classe. Tais ins-
tancias representam expressdes concretas da democratizagdo social, em
consonancia com os principios defendidos por Bobbio, ao promoverem
espacos de dialogo plural e participagéo coletiva na gestdo educacional.

Sociedade civil e educacgao: bases para a consolidagdo de
praticas democraticas

Como j4 discutido, o processo de democratizagdo néo se restringe
a esfera politica, mas avanga para o campo social e abarca instituigdes
como a escola, caracterizando aquilo que Bobbio (1982) denomina como
“democratizagdo da sociedade”, ou seja, a expansado da democracia para
a sociedade civil.

O autor define a sociedade civil nos seguintes termos: “[...] negativa-
mente, por ‘sociedade civil’ entende-se a esfera das relagdes sociais ndo
reguladas pelo Estado” (Bobbio, 1982, p. 33). Essa definicdo estabelece
uma distingao importante entre o Estado, detentor do poder coativo, e a
sociedade civil, que abrange relagdes sociais autdnomas.

Esse deslocamento da democracia para o ambito social permite
compreender a escola como espaco legitimo de praticas democréticas,
com dinédmicas préprias de participagao, didlogo e resolugéo de confli-
tos. Nessa diregéo, Bobbio acrescenta uma definigdo positiva da socie-
dade civil ao destacé-la como o espago em que emergem e se desen-
volvem disputas de diversas ordens: “[...] a sociedade civil é o lugar onde
surgem e se desenvolvem os conflitos econdmicos, sociais, ideolégicos,
religiosos, que as instituicdes estatais tém o dever de resolver ou através
da mediag&o ou através da repressao” (Bobbio, 1995, p. 36).
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Por sua vez, Gohn (2003) analisa os movimentos sociais como espa-
¢os privilegiados de educagéo politica e formacgao cidada. Para a autora,
a participagdo em organizagdes comunitéarias voltadas a causas puUblicas
contribui significativamente para a constituigdo de sujeitos capazes de
atuar como representantes da sociedade civil organizada, como é o caso
dos conselhos escolares.

Dessa forma, os conselhos de escola podem ser compreendidos
como expressdes concretas da sociedade civil, configurando-se como
espagos politicos de didlogo, negociagéo e construgao coletiva.

Ainda nesse contexto, Bobbio (1995, p. 36) destaca o papel estratégi-
co da sociedade civil nos processos de legitimagéo politica, sobretudo

em periodos de instabilidade institucional:

[..] a sociedade civil representa o lugar onde se for-
mam, especialmente nos periodos de crise institu-
cional, os poderes de fato que tendem a obter uma
legitimag&o propria inclusive em detrimento dos
poderes legitimos — o lugar onde, em outras pala-
vras, desenvolvem-se os processos de deslegitima-
céo e de relegitimacao. Dai a frequente afirmag&o
de que a solugdo de uma grave crise que ameaga a
sobrevivéncia de um sistema politico deve ser pro-
curada, antes de tudo, na sociedade civil, na qual
podem ser encontradas novas fontes de legitima-
Gé&o e, portanto, novas areas de consenso.

Nessa mesma linha, Bordignon e Gracindo (2004) ressaltam que a
gestao escolar deve se apoiar em um modelo baseado na horizontalida-
de das relagdes institucionais, no qual o poder ndo esté concentrado em
uma estrutura hierérquica, mas distribuido entre diferentes esferas de
responsabilidade. Isso implica reconhecer e promover relagdes interpes-
soais que considerem os sujeitos como iguais em dignidade, ainda que
diferentes em suas fungdes.

Além disso, a anélise da sociedade civil na concepgéo gramsciana
(Gramsci, 1979), recuperada por Bobbio (1982), reforga o papel da escola
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como espacgo de disputa hegemodnica. Conselhos escolares, associagdes
de pais, sindicatos e movimentos estudantis podem ser dispositivos de
emancipagao ou de reprodugao de desigualdades.

Nesse sentido, como ja mencionado, é fundamental que as escolas e
os sistemas de ensino agreguem mecanismos de participacéo direta da
comunidade, como conselhos de escola, grémios estudantis, assembleias
de pais ou responséveis e conselhos de classe, assegurando que diferen-
tes sujeitos sejam ouvidos, como estudantes, familias e representantes da
comunidade local, influenciando na formulagéo e no acompanhamento das
politicas educacionais. Sobre tal perspectiva, o professor Vitor Paro (1998,
p. 6) contribui com a ideia de gestdo democratica:

Entendida a democracia como medicéo para a
realizagdo da liberdade em sociedade, a partici-
pacgéo dos usuérios na gestdo da escola inscre-
ve-se inicialmente, como instrumento a que a
populagéo deve ter acesso para exercer o seu di-
reito a cidadania. Isto porque, a medida que a so-
ciedade se democratiza, e como condic&o dessa
democratizagao, é preciso que se democratize as
instituigées que compdem a sociedade, ultrapas-
sando os limites da chamada democracia politica
e construindo aquilo que Norberto Bobbio chama
de democracia social.

A gestdo democrética da educacgéo implica que as decisdes educa-
cionais sejam tomadas de forma coletiva, “de baixo para cima”, rompen-
do com estruturas autoritarias que concentram o poder “de cima para
baixo”. Ao discutir a relagéo entre direitos e democracia, Bobbio (1992)
reforca que a participagao popular & condigéo para a legitimidade das
instituicdes e que o Estado deve agir como mediador das demandas so-
ciais, e ndo como agente impositivo unilateral.
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Democratizagao da educagdo como direito fundamental: uma
perspectiva a partir de Norberto Bobbio

A Constituigdo Federal de 1988, ao dispor sobre os principios que re-
gem a educagao nacional em seu artigo 206, consagra diretrizes funda-
mentais & consolidagao do direito 4 educagdo no Brasil. Dentre esses
principios, destacam-se, para a presente discussao: “| — igualdade de
condigdes para o acesso e a permanéncia na escola; [..] VI — gestao de-
mocratica do ensino pUblico, na forma da lei; e VIl — garantia de padrao
de qualidade” (Brasil, 1988, art. 206).

Apesar dos avangos conquistados no tocante a8 ampliagao do acesso
escolar, persistem desafios significativos no que se refere a efetivagéo
de uma educacéo de qualidade e a implementagéo concreta de préticas
de gestdo democratica.

Mendonca (2019)° identifica trés momentos distintos no processo de
democratizagdo da educacéo. O primeiro refere-se a democratizaggo do
acesso, cuja efetividade depende de uma oferta educacional compativel
com os direitos da populagéo, especialmente no que se refere a amplia-
¢do das oportunidades para os segmentos ha muito tempo marginaliza-
dos. Nesse estagio, a educagéo deixou de ser privilégio da elite e passou
a ser reconhecida como direito social de todos.

O segundo momento, a democratizagdo da qualidade, surgiu quando,
ap6s ampliar o acesso, percebeu-se a necessidade de um ensino capaz
de promover cidadania, fortalecer a democracia e contribuir para uma
sociedade mais justa. O terceiro & a democratizacdo da gestéo, iniciada
com a Constituicdo de 1988, que envolve a participacéo nas decisées es-
colares e nos sistemas de ensino, incluindo a eleicdo de representantes
politicos, conselheiros escolares, gestores e liderangas sindicais.

Historicamente voltada as elites, a educacdo no Brasil s6 mais re-
centemente passou a se configurar como um direito social, tendo como

5 MENDONCGA, Erasto Fortes. Educagdao: gestédo democratica e direito a educacéo.
Brasilia: TV Camara, 12 jun. 2019. Disponivel em: https://youtu.be/IOSThj6WmLA4.
Acesso em: 20 jun. 2025.
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marcos legais centrais as constituicdes desse periodo, com destaque
para a Constituicdo Federal de 1988. Essa Carta Magna consagrou a
educagéo como um direito social fundamental e a vinculou aos princi-
pios constitutivos do Estado democratico de direito, voltado ao conjun-
to da populagdo, em um movimento de ampliagdo do acesso que ainda
demanda atencgéo quanto a qualidade e a equidade.

Assim, no caso brasileiro, a consolidagado da educagéo enquanto di-
reito universal ocorreu de forma relativamente tardia, especialmente
quando comparada a nagdes que, sob a influéncia dos ideais ilumi-
nistas e liberais da Revolugdo Francesa, institucionalizaram tal direito
ainda no século XIX.

No entanto, ao confrontar essa perspectiva histérica com a realidade
recente, evidencia-se um cenario preocupante. Os dados apresentados
pela Campanha Nacional pelo Direito a8 Educagao (2024) revelam que
90% das metas do Plano Nacional de Educacgéo (PNE) 2014-2024 nao
foram cumpridas, 13% encontram-se em retrocesso e 35% sequer pos-
suem dados disponiveis para avaliagdo. A meta 2, por exemplo, voltada
a universalizagado do Ensino Fundamental e & erradicagao do analfabe-
tismo entre criangas de 6 a 14 anos, registrou retrocessos significativos,
agravados pelo impacto da pandemia de Covid-19 (Inep, 2022).

As causas desse descumprimento vao além de dificuldades pontuais,
envolvendo fatores estruturais como a adogéo de politicas de austerida-
de fiscal, intensificadas apés a Emenda Constitucional n°® 95/2016; o des-
compasso entre planejamento educacional e orgamento publico; a falta
de articulag&o entre os entes federativos; e a inexisténcia de um Siste-
ma Nacional de Educagao robusto e efetivo (TCU, 2018). Esse quadro néo
apenas fragiliza a efetivagéo da gestdo democratica, mas também aproxi-
ma o direito a educacgéo da condigcdo de “promessa vazia”, nos termos de
Bobbio (2004), configurando uma grave violag&o aos direitos humanos e
comprometendo o desenvolvimento social e democréatico do pafs.

Nesse sentido, ao tratar da democratizagcdo da educagao, é preciso
considerar também o acesso universal e a permanéncia com qualidade.
Bobbio (1992) classifica o direito 4 educagdo como um direito social de
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segunda geracéo, que exige agao estatal positiva para sua efetivagéo.
Isso envolve dois principios fundamentais: a universalidade e a equida-
de. O primeiro refere-se a garantia de educacgéo para todos, indepen-
dentemente de género, raga, classe social ou territério. O segundo re-
conhece que grupos historicamente silenciados, como pessoas negras,
indigenas e com deficiéncia, requerem politicas especificas.

Ainda, os direitos humanos de segunda geracéo, emergentes no sécu-
lo XX, expressam as reivindicagdes dos grupos historicamente excluidos
pelo acesso ao bem-estar social, notadamente aos direitos ao trabalho,
a salde e a educacdo. Tais direitos possuem como sujeito ativo o indivi-
duo e como sujeito passivo o Estado, que assume a obrigacédo de garan-
ti-los. Conforme argumenta Celso Lafer (1988), trata-se de garantias de
acesso aos meios de vida, exigindo atuacéo ativa do poder publico em
favor do cidadao.

Segundo Bobbio (1992, p. 31), “[..] a maior parte dos direitos sociais, os
chamados direitos de segunda geracéo, que s&o exibidos brilhantemente
em todas as declaragdes nacionais e internacionais, permaneceu no pa-
pel”. Nao basta garantir o direito 8 educacéo na Constituicédo; é preciso
que o Estado assegure as condigdes materiais para sua efetividade, como
infraestrutura adequada, formag&o docente e recursos pedagoégicos.

Assim, ao refletir sobre a democracia e os direitos humanos, Bobbio
(1992) aponta para a distancia entre os principios que orientam os discur-
s0s hormativos e a prética efetiva nas relagdes sociais e politicas. Embora
a valorizagao dos direitos humanos tenha se consolidado como um dos
pilares da modernidade politica, sua concretizagao plena ainda esbarra
em inUmeras contradigdes. A persisténcia de desigualdades estruturais
e de relagées de dominagao em diferentes esferas evidencia o abismo
entre o ideal democréatico e a realidade concreta vivida por grande parte
da populagdo. Nesse sentido, adverte Bobbio (1992, p. 288):

O mundo real nos oferece, infelizmente, um espe-
taculo muito diferente. A visionaria consciéncia a
respeito da centralidade de uma politica tenden-
te a uma formulagéo, assim como a uma protegéao,
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cada vez melhor dos direitos do homem, corres-
ponde a sua sistematica violagdo em quase todos
os paises do mundo, nas relagdes entre um pais e
outro, entre uma raga e outra, entre poderosos e
fracos, entre ricos e pobres, entre maiorias e mi-
norias, entre violentos e conformados.

Ademais, o autor reforga que “[..] o problema fundamental em relagéo
aos direitos do homem, hoje, ndo é tanto o de justifica-los, mas o de pro-
tegé-los. Trata-se de um problema nao filoséfico, mas politico” (Bobbio,
1992, p. 55). E alerta que os direitos sociais correm o risco de se tornarem
“promessas vazias” se ndo houver mecanismos efetivos de exigibilidade e
controle social. Nas palavras do autor:

Mais tarde, nas Constituicdes que reconheceram
a protegdo juridica de alguns desses direitos, o
direito natural de resisténcia transformou-se no
direito positivo de promover uma agéo judicial
contra os préprios 6rgdos do Estado. Mas o que
podem fazer os cidadaos de um Estado que n&o
tenha reconhecido os direitos do homem como
direitos dignos de prote¢do? Mais uma vez, s6 lhes
resta aberto o caminho do chamado direito de re-
sisténcia (Bobbio, 1992, p. 64).

A obra de Bobbio reforga que a democratizagdo da educagéo é um
processo histoérico, conflituoso e indissociavel da democracia: “Também
os direitos do homem sé&o direitos histéricos, que emergem gradual-
mente das lutas que o homem trava por sua propria emancipacéo e das
transformacgdes das condigdes de vida que essas lutas produzem” (Bob-
bio, 1992, p. 65). Ele acrescenta que:

Os direitos do homem, apesar de terem sido con-
siderados naturais desde o inicio, ndo foram dados
de uma vez por todas. Basta pensar nas vicissi-
tudes da extensado dos direitos politicos. Durante
séculos ndo se considerou de forma alguma na-
tural que as mulheres votassem. Agora, podemos
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também dizer que ndo foram dados todos de uma
vez e nem conjuntamente (Bobbio, 1992, p. 286).

Ademais, a plena garantia do direito a educacgéo esta condicionada
a um projeto politico comprometido com a superagéo das desigualda-
des sociais. Falar em direito a educagdo sem considerar os contextos de
violéncia estrutural, de pobreza extrema e de excluséo histérica, como a
que afeta povos indigenas, populagdes negras, pessoas com deficiéncia
e moradores de territorios periféricos, & incorrer no risco de uma abor-
dagem abstrata e despolitizada. Como alerta Bobbio (1992), apenas a luz
de um “senso de realismo”, & possivel enfrentar as contradigdes e avan-
¢ar na concretizagdo dos direitos humanos.

Nao se pode p6r o problema dos direitos do ho-
mem abstraindo-o dos dois grandes problemas
de nosso tempo, que sdo os problemas da guerra
e da miséria, do absurdo contraste entre o exces-
so de poténcia que criou as condigdes para uma
guerra exterminadora e o excesso de impoténcia
que condena grandes massas humanas a fome.
S6 nesse contexto é que podemos nos aproximar
do problema dos direitos com senso de realismo
(Bobbio, 1992, p. 81).

Nesse sentido, o filésofo propde o abandono de concepgdes idealiza-
das dos direitos, compreendendo-os como construgdes historicas que
exigem lutas politicas, o enfrentamento das desigualdades estruturais e
o fortalecimento continuo das instituicdes democraticas. No contexto
da educacéo brasileira, essa perspectiva demanda o comprometimen-
to com politicas pUblicas que nao se limitem & proclamacgéo formal do
direito 8 educagéo, mas que assegurem sua efetivagdo por meio da ga-
rantia de condigdes concretas de acesso, permanéncia, aprendizagem e
participacéo social para todas as pessoas.
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Consideracoes finais

A anélise das contribui¢cées teéricas de Norberto Bobbio para o cam-
po educacional permite afirmar que a gestdo democréatica da educa-
cao plblica enfrenta desafios estruturais profundos. As tensdes entre
os principios democréticos e sua efetivagéo nas préaticas institucionais
revelam-se como uma questdo contemporanea urgente.

As contribuicdes tebricas analisadas oferecem também uma com-
preensdo ampliada da democracia, concebida ndo apenas como um re-
gime politico institucionalizado, mas como uma pratica cotidiana que se
concretiza na vivéncia coletiva, no diadlogo e na participagéo ativa dos
sujeitos sociais.

Essa perspectiva possibilita ressignificar o papel da escola, enten-
dendo-a como um espago fundamental para a formagdo de uma cidada-
nia critica, reflexiva e comprometida com a transformacéo social. Assim,
a educagao assume uma dimens&o politica essencial ao fomentar nos
individuos a capacidade de intervir de forma consciente e responsavel
na construgéo de uma sociedade mais justa, democrética e plural.

Desse modo, torna-se possivel afirmar que a gestdo democrética da
educacéo, alicercada na participacéo efetiva e qualificada da sociedade
civil, configura-se como um elemento fundamental para a consolidagéo
de uma democracia substantiva e efetiva. Essa forma de democracia
transcende as dimensdes meramente institucionais, manifestando-se
nas complexas relagdes de tensao, didlogo e pratica cotidiana que per-
meiam as instituicdes educacionais.

A partir das ideias de Bobbio, compreende-se que a efetiva democra-
tizacdo da sociedade demanda a ampliagdo dos espacos de deliberagéo,
negociagao e conflito, especialmente no &mbito educacional, entendido
como um campo privilegiado para a formacéo da cidadania, a constru-
¢éo de legitimidades e o exercicio participativo.

Nesse cenério, a escola publica assume um papel estratégico enquan-
to espago de formagao politica, de vivéncia democrética e de efetivagdo
de direitos. Ao reconhecer os conselhos escolares como expressdes da

213



Contribuigdes tedrico-epistemoldgicas para
pensar a educagao humanizadora

sociedade civil organizada, reafirma-se sua fungdo como instancia de me-
diagdo e condugéo das politicas educacionais.

A efetivacéo da gestdo democrética, portanto, requer o fortalecimen-
to de préaticas participativas que assegurem a escuta e o protagonismo
dos diversos sujeitos da comunidade escolar, reafirmando a educagéao
como um direito social fundamental e a escola como instrumento de
transformacé&o social e construcdo de uma sociedade mais justa, equi-
tativa e emancipadora.

Ademais, a partir da analise das ideias do fil6sofo italiano, pode-se
concluir que os conceitos de democracia, cidadania e direitos humanos
elaborados por ele fundamentam a luta pela efetivagdo da gestdo demo-
crética na educacéo e a luta pela efetivagcao do direito a educacao.

Compreendido como um direito histérico e social, o direito a edu-
cacédo torna-se indissociavel das lutas por justi¢a, equidade e cidada-
nia plena, além de constituir instrumento de emancipagao e elemento
essencial a efetivagado dos direitos humanos. Assim, a Gnica razédo para
a esperancga & que a histéria conhece os tempos longos e os tempos
breves. A histéria dos direitos do homem, & melhor nao se iludir, € a dos
tempos longos, conforme defende Bobbio (1992).

Diante do exposto, conforme os dados apresentados pela Campa-
nha Nacional pelo Direito a Educagao (2024), é legitimo questionar se o
direito & educagao tem sido efetivado em sua totalidade no Brasil. Tal
conjuntura revela que, embora a educagédo seja um direito constitucio-
nalmente assegurado (Brasil, 1988), sua efetivagdo plena esbarra em obs-
taculos politicos, financeiros e estruturais, o que a aproxima da condigéo
de “promessa vazia”, nos termos de Bobbio (2004).

Assim, o fracasso no cumprimento do PNE representa ndo apenas
uma falha técnica de gestdo, mas uma grave violagao do direito huma-
no a educacgéo, com impactos diretos na equidade, na justica social e
no desenvolvimento nacional sustentavel. Ainda, a persisténcia de oli-
garquias (Bayer, 2017) e a sub-representagéo nos conselhos (Prudéncio,
2021) revelam que a gestdo democréatica é um projeto inacabado.
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CAPITULO 10

O PENSAMENTO DE GRAMSCI
NA EDUCACAO: TRAJETORIAS E
PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS

Karine de Abreu Melo'!
Magda Simone Tiradentes?
DOI: 10.52695/978-65-5456-159-4.10

Gramsci: uma concepcdo da educagcdo como pratica
revolucionaria

A escola profissional ndo deve se tornar uma in-
cubadora de pequenos monstros aridamente ins-
truidos para um oficio, sem ideias gerais, sem cul-
tura geral, sem alma, mas s6 com o olho certeiro e
amao firme. Mesmo através da cultura profissional
é possivel fazer com que surja da crianga o homem,
contanto que se trate de cultura educativa e ndo
s6 informativa, ou ndo s6 pratica manual.

(Gramsci, 2004, p. 75).

1 Mestra em Educagéo pelo Programa de Pés-graduagéo Profissional em Educagéo
(PPGPE), Ufes, Vitéria-ES. Lattes: http://lattes.cnpq.br/6454520097503608.

2 Mestra em Letras pelo Mestrado Profissional em Letras (Profletras), Ifes, Vitoria-ES.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/1388723271899105.
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Se, como alerta Gramsci, a educagéo profissional ndo pode se reduzir
a mera instrucéo técnica, como sua filosofia da praxis pode inspirar um
projeto educacional emancipador hoje? E essa interrogagdo que orien-
ta este capitulo, que propde a reflexdo sobre a importancia da obra de
Antonio Gramsci para o campo educacional, destacando como suas re-
flexdes ainda contribuem para a construgdo de uma educacéo voltada
a formagao humana integral. Ao se afastar de uma légica mercadolégica,
reafirmando a necessidade de se considerar a educagdo como um pro-
cesso amplo de formag&do humana, integrando cultura, autonomia inte-
lectual e desenvolvimento ético, busca-se ressaltar sua relevancia para
a formacgao de sujeitos criticos, capazes de interpretar e transformar a
realidade em que vivem.

Em um momento marcado pela crescente privatizagdo e mercanti-
lizagdo da educagdo, bem como pela fragmentagcado do conhecimento,
torna-se necessério pensar a escola como espaco de formacéo integral
e emancipagao social. As concepgdes de Gramsci, elaboradas num ce-
nario de fascismo e represséo politica, na Italia do século XX, permane-
cem atuais, uma vez que defendem a educagado como meio de formacgéo
integral, sem reduzir o sujeito a légica de mercado.

O capitulo esta estruturado em quatro seg¢des: a primeira traz uma
breve apresentacéo da vida e obra de Antonio Gramsci e sua relevancia
para a educacéo contemporanea; a segunda discute os fundamentos
tedricos da filosofia da préaxis gramsciana e seu didlogo com a perspec-
tiva po6s-critica, destacando os conceitos de hegemonia, intelectual
organico e escola unitaria, articulados as contribuicées de Paulo Freire,
Pierre Bourdieu e Dermeval Saviani. Ao articular Gramsci com esses pen-
sadores tdo importantes, espera-se ampliar a compreensao da educa-
¢do como campo de disputa em que se entrelagam dimensdes politicas,
culturais e pedagogicas.

A terceira segéo analisa a apropriagao das ideias de Gramsci no cam-
po da pesquisa em educacéo no Brasil, evidenciando sua influéncia na
constitui¢do de uma teoria critica da educacgéo desde a década de 1970
até os dias atuais. A quarta segédo apresenta uma revisdo de pesquisas
académicas recentes da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES),
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revelando como os conceitos gramscianos vém sendo aplicados em te-
mas como formacgao docente, politicas pUblicas e préaticas pedagoégi-
cas transformadoras, demonstrando a vitalidade e atualidade da teoria
gramsciana no contexto brasileiro contemporaneo. Por fim, sdo apresen-
tadas consideragdes sobre a atualidade e os desafios da perspectiva
gramsciana diante das demandas educacionais do século XXI.

Antonio Gramsci: trajetdria, pensamento e vozes que ecoam na
educacao atual

Antonio Gramsci (1891-1937) foi fil6sofo, escritor, tedrico politico, jor-
nalista, critico literério, linguista, historiador, politico e tradutor italiano.
Cofundador do Partido Comunista da Italia, adepto do marxismo, foi
considerado uma ameacga a seguranga nacional, pois se opunha ao go-
verno fascista de Benito Mussolini. Por isso, foi acusado de conspiragéo
e encarcerado em 1926. Entre 1929 e 1935, escreveu os Cadernos do Car-
cere (Quaderni del Carcere), sua obra mais importante. Gramsci morreu
na prisdo em 1937, em decorréncia de problemas de satde advindos dos
maus-tratos aos quais foi submetido.

Desenvolveu inGmeras teorias, buscando compreender as relagdes
de poder na sociedade capitalista e a influéncia da cultura na manuten-
¢do da dominacéo de classe. Seu trabalho influenciou muitos teéricos
e pesquisadores da educacgédo que pensam a escola como espago de
disputa cultural e politica.

Entre suas ideias, destacam-se a filosofia da praxis, que é a base so-
bre a qual se erguem os principais conceitos educacionais de Gramsci.
Para ele, a préxis € a sintese entre teoria e pratica, em uma relagéo dialé-
tica orientada para a superagéo das contradi¢gdes sociais. E a partir dis-
so que formula conceitos como hegemonia cultural, que revela a cons-
trugado do consenso politico e simbdlico por meio da cultura; o papel
do intelectual organico, fundamental para mediar a cultura popular e a
erudita na formacao critica dos sujeitos; e a proposta da escola unitéria,
que busca superar a fragmentacgao entre trabalho manual e intelectual,
promovendo uma formagdo omnilateral e emancipadora.
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Para ampliar e problematizar esses conceitos, € importante estabele-
cer um didlogo com outros pensadores, como Pierre Bourdieu, sociélogo
francés, cujos pensamentos complementam e tensionam a perspectiva
gramsciana. Suas ideias sobre o campo educacional, o capital cultural e
a violéncia simboélica também evidenciam os mecanismos de reprodu-
¢8o de desigualdades na escola.

No Brasil, a perspectiva se alinha principalmente aos pensamentos de
Paulo Freire, que, em sua teoria de pedagogia critica, defende a impor-
tancia de se formarem sujeitos capazes de transformar a realidade so-
cial por meio da educacéo. E as ideias da pedagogia histérico-critica de
Dermeval Saviani, alinhadas ao pensamento de Gramsci, compreendem
a educagéo como prética social, vinculada a luta de classes, destacando
o papel da escola na formagao omnilateral do ser humano na superagéo
das desigualdades sociais.

Objetivamos compreender como a teoria gramsciana pode contribuir
para fundamentar praticas pedagogicas que superem perspectivas que
resumem a educagdo ao assujeitamento a praticas mecanicistas, pro-
movendo uma educag&do em que 0s sujeitos sejam autdnomos e criticos.

Entre a hegemonia e a resisténcia: a filosofia da praxis
de Gramsci e seus desdobramentos para a educacao
contemporanea

Em tempos de ascensdo do fascismo, diante de uma reforma que
tentava vincular a educagdo ao sistema produtivo, Gramsci defendia
uma escola unitéria, que superasse a dicotomia entre a educacéo inte-
lectual e a formacéo pratica. Para ele, o acesso a um desenvolvimento
integral era direito de todos. Amorim e Rocha (2023, p. 239) salientam
que, para Gramsci:

[..] a ampliagédo da intelectualidade das massas
trabalhadoras, e, por isso, a escola secundaria
tradicional deveria ser modernizada e universali-
zada, ndo apenas substituida por escolas popula-
res mediocres, subalternas e com vistas a inicia-
céo profissional.
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Ao defender essa ampliagao, criticou fortemente a reforma do gover-
no da época e propds uma escola unitéria em oposicéo a escola dualis-
ta, que separava saberes e privilegiava o acesso a formagao intelectual
apenas as elites.

Gramsci dedicou-se a compreender as diversas formas de hegemonia
exercidas pela burguesia, com o objetivo de delinear caminhos possiveis
para a constituicdo de uma hegemonia das classes subalternas, tanto na
Italia quanto em escala global (Sobral; Ribeiro, 2020). Para o filésofo, a he-
gemonia consistia na capacidade de uma classe dominante de exercer
influéncia, por meio principalmente da cultura, da educagéo e da politica,
sobre as demais classes, que passam a aceitar que seus proprios interes-
ses estdo subordinados ao interesse geral.

Se Gramsci revelou os mecanismos de dominagéo cultural, Bourdieu
avangou na compreensdo de como a escola materializa essa hegemonia.
Ao estudar a instituicdo educacional, o sociélogo demonstrou que ela
ndo é neutra, mas reproduz desigualdades sociais ao valorizar o capital
cultural dominante (Bourdieu, 1998). Nesse contexto, criangas e jovens
oriundos das classes favorecidas, por ja dominarem esse repertério, tém
mais facilidade de adaptagdo ao ambiente escolar e mais chances de
sucesso. Em contrapartida, estudantes das classes populares enfrentam
uma cultura escolar distante de suas vivéncias, o que dificulta a aprendi-
zagem e contribui para sua exclusdo simbdlica e social. Nesse processo,
atua a chamada violéncia simbélica, por meio da qual normas e valores
de uma classe se impdem como universais, legitimando a dominagéo e
perpetuando a hegemonia.

Embora Gramsci enfatize a construgao consciente de contra-he-
gemonias por meio da agéo politica e do papel do intelectual orgénico,
Bourdieu destaca as dimensdes estruturais e simbélicas da dominacgéo,
muitas vezes internalizadas sem contestacéo. O didlogo entre ambos
amplia a compreenséo das barreiras a transformacéo social pela edu-
cacéo ao evidenciar que praticas pedagbgicas criticas precisam con-
siderar os diferentes capitais culturais presentes na diversidade social.
Essa articulagdo fundamenta propostas educativas comprometidas
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com o enfrentamento das desigualdades e com a formagao de sujeitos
capazes de resistir as formas sutis de dominagé&o (Bourdieu, 1998).

Pierre Bourdieu oferece importantes contribuigdes para compreen-
der os mecanismos sutis que reproduzem as desigualdades sociais no
sistema educacional. Diferentemente de Gramsci, que teve uma ligagcéo
organica com a classe trabalhadora a partir de seu vinculo com o Partido
Comunista, Bourdieu ndo se vinculou a uma classe, mas passou a defen-
der publicos atacados pelo Estado.

No final dos anos 1990, ao perceber que a esfera
publica — onde os intelectuais tradicionais pode-
riam expressar suas verdades — estava cada vez
mais distorcida pela midia, Bourdieu adotou uma
postura ofensiva, chegando ao ponto de apoiar
abertamente pUblicos que estavam sob ataque
do Estado. A defesa da autonomia das atividades
intelectuais e académicas o levou a se tornar uma
das figuras publicas mais proeminentes da Fran-
¢ca, embora permanecesse, ainda assim, bastan-
te préximo do modelo do intelectual tradicional
(Burawoy, 201, p. 5, tradug&o nossa).

Enquanto Gramsci define a hegemonia como uma acgéo equilibrada
entre forga e consentimento, Bourdieu amplia essa anélise ao enfatizar
a dimenséo inconsciente e incorporada da dominagao cultural, que ele
denomina dominagao simbélica (Burawoy, 201).

A distingdo entre hegemonia e dominagédo simbélica nos permi-
te compreender diferentes dimensdes do poder cultural na educagéo.
Essa dupla perspectiva é fundamental para pensar praticas pedagogi-
cas que nao s6 denunciem as desigualdades, mas que também promo-
vam a formagao critica capaz de desnaturalizar as estruturas de poder
e abrir espago para a resisténcia e transformagao social.

Nesse horizonte de critica e transformacgéo, o pensamento de Paulo
Freire ganha destaque ao dialogar com Gramsci e aprofundar a relagao en-
tre educacéo, consciéncia e liberdade. Para Freire, o educando é o sujeito
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principal no processo educativo e deve ser orientado a se perceber como
ser pensante e critico, que atua ativamente na sociedade em que esta in-
serido. As concepgdes freireanas, tais como as de Gramsci, apontam para
a necessidade de se promover uma educagéo que valorize a autonomia
e a participagao ativa dos sujeitos na construgdo do conhecimento e na
transformacao social (Freire, 1987,1996).

Nesse sentido, o conceito gramsciano de intelectual organico encon-
tra ressonancia no pensamento de Freire, especialmente ao considerar
o papel do professor como um mediador cultural que articula saberes
populares e académicos. Para Gramsci, esse sujeito emerge das clas-
ses menos favorecidas como agente que propde uma contra-hegemonia
e medeia os processos culturais relacionados aos saberes populares e
eruditos. E o que vemos hoje nas propostas que consideram a histéria
e vivéncia dos estudantes como riqueza cultural, ndo somente o saber
passado de professor a aluno.

Nos escritos de Gramsci, o papel do intelectual & destacado como
agente publico responsavel pela disseminagédo de ideologias e pela edu-
cagao num contexto de luta politica pela emancipagao humana (Silva,
2019). Ao atuar como representante dos interesses da comunidade a
qual representa, comprometido com sua realidade, promove a conscién-
cia coletiva e a mobilizagdo em prol da transformacé&o social. Essa pers-
pectiva coaduna-se com as ideias de Freire, que afirma ser necesséario
educar, relacionando a escola e a vida.

[..] assim como Freire defende a ideia de que o
educador seja educado de maneira a acreditar na

educagéo como préatica da liberdade, Gramsci atri-
bui a formagao intelectual e moral dos intelectuais
um papel significativo para que exergam sua ag&o
“pedagbgica”, tendo ao fundo e a frente a liberdade
como utopia a ser atingida (Mesquida, 2012, p. 40).

Desse modo, a escola deixa de ser um espaco apenas de reproducéo
de saberes e passa a ser um local de resisténcia e construgao da con-
tra-hegemonia. Esse é o ideal da “escola unitaria” em oposicdo ao modelo
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neoliberal e tecnicista, constituindo-se como um espaco aberto a partici-
pacéo ativa de sujeitos que questionem e desafiem os valores e préticas
hegemédnicas, construindo novas formas de viver e entender a sociedade.

Nessa perspectiva de educagao como prética critica e transformadora,
destacam-se também as contribuicdes de Dermeval Saviani, que aprofun-
da essa compreenséo ao desenvolver a pedagogia histérico-critica. Sua
teoria dialoga com Gramsci e Freire ao propor uma pedagogia que articula
a formagéo integral do sujeito com a luta contra as desigualdades sociais,
reforcando a escola como espaco politico e cultural de transformagéo so-
cial. Saviani (2006, p. 34) afirma que:

Do ponto de vista pratico, trata-se de retomar vi-
gorosamente a luta contra a seletividade, a discri-
minagao e o rebaixamento do ensino das camadas
populares. Lutar contra a marginalidade através da
escola significa engajar-se no esforgo para garantir
aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade
possivel nas condigdes histéricas atuais. O papel
de uma teoria critica da educagéo é dar substan-
cia concreta a essa bandeira de luta de modo a
evitar que ela seja apropriada e articulada com os
interesses dominantes.

Saviani enfatiza que a educagdo deve fomentar a consciéncia hist6-
rica e social dos educandos, relacionando o conhecimento ao trabalho e
a transformacé&o social, propiciando, assim, a construgdo de uma educa-
¢do omnilateral e emancipatéria. Ressalta ainda que, “do ponto de vista
pratico, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a
discriminag&o e o rebaixamento do ensino das camadas populares” (Sa-
viani, 20086, p. 34), reafirmando o caréater politico da educacao.

Essa perspectiva dialoga diretamente com a concepgao gramsciana de
escola unitéaria, que ndo pode ser entendida isoladamente, mas, sim, como
um sistema integrado que deve superar a fragmentacgéo e a divisdo social.
Assim, a pedagogia histérico-critica de Saviani pode ser vista como uma

“tradugdo” contemporanea da escola unitéria gramsciana, reafirmando o
compromisso com a educacgao publica, democrética e transformadora.
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Amorim e Rocha (2023, p. 244-245) apontam que:

[...] Gramsci (2001) demonstrou que n&o é possivel
estudar a escola de forma isolada, sem compreen-
der as relagdes em que ela esta inserida. Segundo
ele, no processo educativo, tudo esta conectado,
coordenado. Assim, a falta de compreensé&o de
qualquer um dos elementos que o compdem o
torna desagregado. Para a construgéo da escola
unitaria, vista aqui como o contraponto radical e
profundo da escola dualista, & importante com-
preender como os diversos sujeitos que com-
pdéem a instituicdo interagem entre si, formando
um conjunto unitario que representa um valor so-
cial original e auténomo.

Pesquisadores afirmam que as ideias de Gramsci de escola unitaria
sd0 a base do que temos hoje no Brasil: uma escola dividida em tempos
especificos para a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Médio.

Corroborando a articulagdo entre as concepcdes de Paulo Freire e
Saviani — ambas orientadas por uma perspectiva de educagao critica e
emancipatoéria —, Gramsci contribui com o conceito de filosofia da praxis,
que compreende a indissociabilidade entre teoria e pratica.

Para Freire (1987), a praxis consiste em um processo dialégico no
qual a acéo e a reflexdo se entrelagam, possibilitando que os educan-
dos desenvolvam uma consciéncia critica acerca da sua realidade social
e atuem como agentes de transformacéo dessa realidade. Para ele, “a
praxis implica a agao e reflexdo dos homens sobre o mundo para trans-
forméa-lo” (Freire, 1987, p. 93), destacando que essa articulagdo entre agir
e pensar é simultanea e indissociavel, orientada para a libertagao dos
oprimidos e a superagao das injusti¢cas sociais. A pedagogia proposta
por Freire, alicergcada no diadlogo e na conscientizagéo, considera a préaxis
um ato ético e politico que envolve a participacéo ativa dos sujeitos na
construgéo do conhecimento e na luta pela justiga social.
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Ao dialogar com Gramsci, amplia-se a compreenséo da filosofia da
préaxis como fundamento ndo apenas para uma pedagogia critica, mas
para uma educacéo inserida numa luta social mais ampla em que a
construgcdo da hegemonia cultural se dé pela escola e pela formagéao
integral do individuo.

Nesse sentido, Gramsci oferece um referencial essencial ao enfatizar
a préaxis como condig¢do imprescindivel para a transformagéo educativa
e social. Ele propunha que fossem deixados de lado os elementos dog-
méticos transmitidos na educacgo tradicional, valorizando saberes que
formam os sujeitos com uma visdo mais ampla do mundo a sua volta.

Dessa forma, a praxis gramsciana se torna uma base sélida para re-
pensar a educacédo enquanto espago de emancipagao, resisténcia e
construgéo coletiva de novos sentidos sociais.

Contribuicées do pensamento gramsciano a pesquisa em
educacgao no Brasil

As ideias de Gramsci comegaram a aparecer nas pesquisas em edu-
cacao na segunda metade da década de 1970 (Saviani, 2005; Simionatto,
2011; Gomes, 2014), mais precisamente no terceiro periodo histérico dos
estudos em educacéao (1965-1985), quando as pesquisas ja eram realiza-
das no interior dos Programas de Pés-Graduacao e buscavam alternativas
para as anélises das realidades nas definicdes de suas especificidades e
na renovagao das tematicas e referenciais teéricos e epistemoldgicos.

O tom das anélises sobre a educagao no Brasil, naquele momento,
era a critica a politica educacional oficial do regime militar, que foi sendo
construida sob a influéncia do pensamento francés e de nomes como
Bourdieu e Passeron, outros mais influenciados pelo pensamento de Max
Weber e Emile Durkheim, assim como Althusser e a dupla Baudelot e Es-
tablet (Franco; Goldberg, 1976).

Diante desse cenério, emergiram iniciativas voltadas a inovagéao e
a reestruturacao das investigacoes cientificas. A época, a area educa-
cional ainda carecia de consolidagéo, dependendo da contribuicdo de
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pesquisadores de outras areas que, embora atuassem no ambito da
educacgéo, mantinham abordagens alinhadas as suas formacgdes origi-
nais. Visando a superar essa fragmentagéo e consolidar a producéo
académica no setor, implementaram-se programas de p6s-graduagéao
especificos, dedicados ao fortalecimento da pesquisa em educacéo.
Foi nesse cenario que, em 1976, criou-se o PPGE-UFSCar, marco fun-
damental para a delimitagdo desse campo de estudos, que passou a
orientar as investigacdes desde sua concepgéo até sua conclusdo no
interior da proépria area.

Gouveia (1976, p. 77-78) analisou a produgao do campo e constatou que,
naquele momento, os temas “[..] mais frequentes s&o os que se incluem
nas categorias ‘Avaliagdo de curriculos ou programas’, ‘Construcéo de ins-
trumentos de avaliagdo ou pesquisa’ e ‘caracteristicas de estudantes ou do

m

ambiente de que provém’. A autora expds que havia observado um avango
nas pesquisas sobre os estudantes e suas origens, ja que a maioria das in-
vestigagdes tratava da influéncia das caracteristicas psicolégicas e sociais
sobre a aprendizagem e os niveis de escolaridade. Para ela, a relevancia
tedrica desses estudos representava um avancgo, ja que em periodos an-
teriores “[...] a maioria das pesquisas desse tipo se limitava a simples ‘ca-
racterizagdes’, no maximo acompanhadas de conjecturas sobre possiveis

relagdes com os resultados escolares” (Gouveia, 1976, p. 78).

Concebe-se que estudos sobre politica educa-
cional, inteiramente ausentes material examinado,
talvez sejam evitados, principalmente por pesqui-
sadores que se candidatam a apoio governamen-
tal, mas é provavel que fatores de outra ordem
expliquem em parte essa auséncia, bem como a
caréncia apontada em relagdo aquela categoria
(‘Analises organizacionais’). No que se refere parti-
cularmente a escola como organizag&o social, uma
hipétese & a de que a formagdo académica dos
soci6logos brasileiros, acentuadamente orienta-
da para analises em nivel macroscépico, os leve a
considerar tal cogitagdo irrelevante em face dos
problemas mais abrangentes que os absorvem [..]
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Porém, talvez mais séria ainda seja a situagéo no
que respeita a estudos sobre a estrutura e o fun-
cionamento dos sistemas politico administrativos
e o funcionamento dos sistemas politico adminis-
trativos federais, estaduais e municipais [...] (Gou-
veia, 1976, p. 79).

Diante disso, evidencia-se a importancia de analisar as interagdes entre
instituicdo escolar e contexto social como eixo central dos estudos edu-
cacionais, uma vez que as investigagdes sobre politicas pUblicas na area
encontravam-se restritas, seja pela interferéncia de fatores politicos exter-
nos, seja pelos interesses individuais dos académicos de manter relagdes
favoréveis com agéncias governamentais e institui¢des financiadoras.

Nesse periodo de estruturagdo da educagdo enquanto area de co-
nhecimento autdnoma, ressaltou-se a relevancia da produgéo cientifi-
ca, discutindo-se perspectivas para modernizar e solidificar as aborda-
gens entado vigentes no exame de questées como o papel da escola e as
diretrizes politicas do setor. Era necessério aprofundar o debate acerca
das conexdes entre ensino e comunidade, da configuragéo das redes
de ensino e dos programas educativos. Contudo, tal empreendimento
demandava capacidades que transcendiam o dominio metodolégico
dos estudiosos.

As ideias de Gramsci serviram de fundamento para pensar a educa-
¢&o e a escola de modo alternativo as concepgbes tedricas presentes no
debate sobre as relagdes entre escola e sociedade. Gramsci, um marxis-
ta, “[..] atribui & escola e a outras instituigées da sociedade civil (ou seja,
aos AIE de Althusser) essa dupla fungao estratégica (ou seja, a fungéo
dialética) de conservar e minar as estruturas capitalistas” (Freitag, 1986,
p. 37). Segundo a autora (1986, p. 37-38), “os conceitos de sociedade
civil e de hegemonia permitem pensar o problema da educacéo a partir
de um novo enfoque: permitem elaborar um conceito emancipatério de
educacgéo [.]". As ideias gramscianas, como apresentadas pela autora,
emergiram como uma alternativa teérica para pensar a educagéo em
uma perspectiva emancipatéria e transformadora.
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Desse modo, as ideias de Gramsci passaram a integrar o conjunto de
referenciais teéricos empregado nas pesquisas em educagéao no final da
década de 1970. Porém, a ampliagado desse conjunto ndo se deu sem impli-
cacgoes, ja que Gramsci foi um intelectual que pensou a realidade situada
temporal e geograficamente. Sendo assim, suas ideias e concepgdes ndo
podiam ser simplesmente transpostas para a realidade brasileira do final
do século XX, pois ele era um pensador estrangeiro cujas teorizagdes néo

se aplicavam a nossa realidade de modo simples e mecanico.

As primeiras pesquisas no campo da educagéo sobre Gramsci foram
defendidas na primeira metade da década de 1980. Naquele momento, o
|éxico gramsciano e suas categorias ja faziam parte do arcaboucgo teéri-
co da pesquisa em educagao, incorporagao que, ao longo dessa década,
intensificou-se. Essa apropriagao serviu de aporte para a pesquisa em
educacgao, ampliando as perspectivas de analise de temas relacionados a
escola e as relagbes entre educagéo e sociedade.

Gadotti (1995) fez uma anélise ampla do marxismo ao tratar da rela-
¢céo entre hegemonia e educacéo e expds a contribuicdo gramsciana para
a constituigdo de uma concepgao dialética da educacéao. Para o autor,
Gramsci “[...] deu um passo decisivo na compreensao da dialética da edu-
cagdo e da cultura” (Gadotti, 1995, p. 60). Também afirmou que “[..] foi
Gramsci quem melhor definiu a estratégia pedagdgica socialista no interior
da sociedade burguesa, partindo da anélise da subdiviséo interna do Es-
tado burgués” (Gadotti, 1995, p. 62). Ao analisar a quest&o escolar, o autor
destacou que as concepgdes gramscianas de Estado e hegemonia per-
mitiam avancgar para além das formulagdes althusserianas sobre a escola.

Assim, através da critica da educagéo burguesa
que o desenvolvimento da dialética permitiu, sur-
ge uma concepgéo de educagdo emancipatoria.
A burguesia, tendo necessidade da escola para
e gerar um senso comum favoravel a ela, acaba
fornecendo, dialeticamente, os instrumentos para
minar-se a si propria, ampliando sua prépria con-
tradigdo. A escola parece ter duas fungdes con-
traditérias: conservar e minar as estruturas capi-
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talistas. A escola torna-se instrumento de luta da
classe oprimida e o lugar de uma contra-hegemo-
nia. Para o fortalecimento das organizagdes con-
tra-hegemonicas a escola desempenha um papel
fundamental, j& que é no seio da sociedade civil
que, no contexto do capitalismo, trava-se priorita-
riamente a luta politica (Gadotti, 1995, p. 75).

As reflexdes colocam em destaque o debate em curso no campo da
educacédo sobre a dualidade inerente as agdes da escola inserida em
uma sociedade de classes que buscava a universalizagdo do ensino
escolar. Percorrendo um caminho semelhante, Saviani (2005, p. 86-87)
afirma que:

[..] Gramsci alargou o conceito de Estado incluindo
ai além da sociedade politica (aspecto coercitivo)
a sociedade civil (aspecto persuasivo). Nessa pers-
pectiva o Estado ndo desaparece, mas € identifi-
cado com a sociedade civil, a qual absorve a so-
ciedade politica. Quer dizer, superada a sociedade
de classes, chegado o momento histérico em que
prevalecem os interesses comuns, a dominagéo
cede lugar a hegemonia, a coercgdo a persuaséo, a
represséo se desfaz, prevalecendo a compreenséo.
Ai, sim, estardo dadas as historicamente as condi-
¢cBes para o pleno exercicio da pratica educativa.

Os conceitos gramscianos — como Estado, hegemonia, escola unita-
ria, bloco histérico e intelectuais organicos — foram assimiladas por Sa-
viani e Gadotti em suas teorizagdes, demonstrando como o pensamento
do autor italiano foi incorporado pelo campo educacional brasileiro. Essa
recepgao critica, que marcou especialmente os anos 1980, visava menos
a formacao de especialistas e mais a construgdo de um marco teérico
capaz de responder aos desafios educacionais do contexto nacional.

A influéncia de Gramsci nesse periodo permitiu repensar a institui-
¢ao escolar como espago de transformacgéo social. Sua obra tornou-se
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referéncia fundamental para concepgdes pedagdgicas comprometidas
com mudangas estruturais, oferecendo instrumentos analiticos para
compreender as dindmicas politicas, econémicas e culturais do século
XX e seus desdobramentos nos processos revolucionéarios.

Com o fim da ditadura militar, mais precisamente em 1985, inicia-se
um novo perfodo para a pesquisa em educagdo no Brasil, que se estende
até os dias atuais. Nesse contexto, Goergen (1986) traca um panorama
das pesquisas na area, ressaltando a continuidade das discussdes sobre
sua identidade epistemolégica. O estudo revela tanto tensdes quanto
convergéncias no campo, marcado pela dualidade entre a busca de re-
conhecimento académico e a fragmentacgéao dos objetos de estudo, além
da falta de articulagdo entre os trabalhos.

O autor também enfatiza o surgimento de espagos de interlocugéo
entre academia e gestores publicos, indicando progressos na institucio-
nalizagdo da area. Contudo, persistiram desafios quanto ao status cien-
tifico da produgéo educacional, frequentemente marginalizada frente
a outras ciéncias. Goergen sugere que essa marginalizagdo decorreria
da indefinicdo quanto aos métodos e objetos proprios da educagéo en-
quanto campo de conhecimento.

Goergen (1986) evidencia a continuidade da subordinagédo do campo
educacional as demais areas do conhecimento, quando o esperado seria
uma relacéo de didlogo e interdisciplinaridade. O autor chama atengao
para a permanente indefinigdo quanto a especificidade epistemolégica da
educagdo — questao ja debatida desde os anos 1980 —, cuja auséncia de
consenso mantinha vigente um sincretismo teérico que, por sua vez, resul-
tava na negligéncia quanto aos procedimentos metodolégicos adequados.

Nessa perspectiva, Marli André (2001) questiona o tema polémico en-
tre “fazer ciéncia ou politica de intervengéo”. Para a autora, que se fun-
damenta na experiéncia de pesquisa norte-americana, os estudos brasi-
leiros sobre educagao das décadas de 1960 e 1970 “[..] se centravam na
analise das variaveis de um contexto e no seu impacto sobre o produto,
nos anos 80 vao sendo substituidos pelos que investigam, sobretudo, o
processo [..]" (André, 2001, p. 53).
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Gatti (2001) compreende que a consolidagao dos cursos de pbs-gra-
duacéo, a partir da segunda metade da década de 1970, amplia as teméati-
cas de estudo, iniciativa que acompanha o aprimoramento metodolégico
em determinadas areas da pesquisa que passaram a empregar métodos
quantitativos e qualitativos mais sofisticados. Sem mencionar Gramsci,
ela destacou que a pesquisa empregava “[..] no final da década, um re-
ferencial teérico mais critico, cuja utilizagéo se estende a muitos estu-
dos. Mas, nesse periodo, ainda predominaram os enfoques tecnicistas, o
apego a taxonomias e a operacionalizagado de variadveis de mensuragéo
[..]" (Gatti, 2001, p. 67).

Desse modo, a assimilagéo das ideias gramscianas no campo edu-
cacional relaciona-se diretamente a uma abordagem investigativa que
articula o trabalho académico a um projeto de sociedade transformador,
fundamentado em uma visdo revolucionaria de transformacéo da reali-
dade. A permanéncia desse paradigma analitico entre diversos estudio-
sos revela sua relevancia continua, explicando por que o pensamento de
Gramsci se consolidou como referéncia tedrica essencial nas pesquisas
educacionais desde os anos 1990.

O pensamento gramsciano em pesquisas académicas da UFES
(2014-2024)

Esta secédo apresenta uma revisao de teses e dissertagdes defendi-
das na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Para tanto, foram
consultadas produgdes disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Te-
ses e Dissertagdes (BDTD), priorizando trabalhos publicados entre 2014 e
2024. O objetivo é identificar como os conceitos de Gramsci vém sendo
apropriados no campo da educagéo, com énfase em abordagens tebri-
cas, temas investigados e contribui¢gbes para a compreensédo das préa-
ticas escolares e das politicas educacionais. A UFES foi escolhida como
I6cus da investigagao por sua expressiva produgcéo académica na area
da educacéo critica e pela presenga de grupos de pesquisa que dialo-
gam com o marxismo e a pedagogia histérico-critica.
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Foram encontrados 15 trabalhos, porém optamos por priorizar pes-
quisas que adotaram os conceitos centrais do pensamento gramscia-
no — como hegemonia, intelectual orgéanico, filosofia da préaxis e escola
unitaria — enquanto eixos estruturantes de suas anélises. Outro critério
foi focar em estudos que aplicam a teoria gramsciana a problemas con-
cretos do campo educacional, especialmente naqueles relacionados a
formagao docente, politicas pUblicas de educacéo e praticas pedagogi-
cas transformadoras. Assim, restaram seis trabalhos, que analisaremos
brevemente a seguir.

No campo de formagéo de intelectuais organicos e mediagao cultural,
destacam-se investigagcdes que tematizam a formacgao de intelectuais or-
ganicos, cujo papel pressupde a interlocucéo entre saberes populares e
institucionais, efetivando préaticas pedagdgicas criticas e transformadoras.
O estudo de Souza (2019), intitulado Escola da Terra Capixaba na Bacia do
Rio Doce, demonstra como a formacao de professores do campo mate-
rializa o conceito de intelectual organico ao articular saberes locais com
o conhecimento sistematizado, resistindo & hegemonia cultural urbana. A
nocgéo gramsciana de hegemonia € mobilizada para explicar os conflitos
entre o projeto educacional dominante e as culturas campesinas, en-
quanto a escola unitaria aparece como horizonte para superar a frag-
mentagao entre saber popular e erudito.

O trabalho de Sobrinho (2022), Licenciatura em Educagédo do Campo
na Universidade Federal do Espirito Santo: um estudo de caso com es-
tudantes egressos e egressas, demonstra como a formagéo de educa-
dores do campo realiza o ideal gramsciano de escola unitéria, integrando
dimensdes produtivas, culturais e politicas. Os egressos, como intelec-
tuais orgénicos, medeiam saberes académicos e comunitarios, mate-
rializando a praxis transformadora ao vincularem ensino e luta social. A
pesquisa ainda evidencia tensdes entre o curriculo critico e a estrutura
disciplinar hegeménica.

O estudo de Ferreira (2023), O comité de Educaggo do Campo do
Espirito Santo: sujeito coletivo de direito constituido na préaxis, amplia o
conceito de intelectual organico para o plano coletivo, mostrando como
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o Comité de Educagéo do Campo atua como sujeito politico que cons-
tr6i contra-hegemonias frente ao fechamento de escolas rurais. A nogéo
gramsciana de sociedade civil & central para entender sua atuagéo como
espacgo de resisténcia que pressiona o Estado, articulando educacéo e
movimentos sociais na defesa de direitos.

Em outra vertente, tratando da hegemonia cultural, resisténcias e
contra-hegemonia, as pesquisas salientam o conceito de hegemonia
cultural, analisando como os processos de dominacgéo e resisténcia se
manifestam em diferentes praticas e politicas educacionais, evidencian-
do tensdes entre projetos hegemdnicos e contra-hegemonicos. A pes-
quisa de Zen (2016), intitulada Diadlogos e préxis no processo de formagéo
humana no d&mbito do Proeja no Ifes, aponta a filosofia da praxis como
eixo estruturante da formacgao técnica, na qual o dialogo critico proble-
matiza as relagdes capitalistas no espago escolar. O estudo coaduna-se
aos conceitos de Gramsci quando evidencia a escola como espaco de
contra-hegemonia, ao questionar a educagdo meramente instrumental,
e mostra como a integragao entre reflexdo e agéo (préaxis) permite aos
estudantes reconhecerem-se como sujeitos histéricos, conforme a con-
cepgao de consciéncia de classe.

Ja Colombo (2024), em Trajetérias de pessoas com deficiéncia visual
nos programas de poés-graduacgéo stricto sensu em Educacéo, explicita
o0 mecanismo de hegemonia cultural que naturaliza desigualdades, apon-
tando as barreiras enfrentadas por estudantes com deficiéncia visual,
muitas vezes tratados como incapazes. O trabalho ressignifica o intelec-
tual organico ao destacar como os proprios sujeitos, ao superarem obs-
taculos, tornam-se agentes de transformacé&o institucional, desafiando a
dominagéo criticada por Gramsci.

Por fim, Ferrari (2023), em sua dissertacdo O papel politico-institu-
cional, as agcbées e as contribui¢gbes da secretaria de articulagdo com os
sistemas de ensino (SASE) na instituicdo do sistema nacional de educa-
cdo e na regulamentacéo do regime de colaboracgéo (2011-2016), desvela
como a atuagao de grupos privados na politica educacional configura
uma hegemonia em sentido reverso, na qual o Estado absorve interesses
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do mercado sob o discurso da colaboragédo. O conceito gramsciano de
Estado Ampliado é chave para entender a permeabilidade entre socie-
dade politica e civil na implementagao de politicas, revelando contradi-
¢des entre o projeto publico e a légica neoliberal.

A convergéncia entre os estudos enfatiza a centralidade da préaxis como
articulagao entre teoria e pratica na promogéao da transformacéo social.
Contudo, emergem desafios significativos, como a tensdo entre um curri-
culo critico e as estruturas disciplinares hegemonicas, ou as dificuldades
impostas pela influéncia neoliberal nas politicas educacionais. Assim, as
pesquisas realizadas na UFES demonstram a atualidade e potencial fecun-
do do pensamento gramsciano para fundamentar praticas pedagégicas e
politicas educacionais comprometidas com a justiga social, reafirmando a
escola como espago estratégico de resisténcia e transformacéao

Consideracodes finais

As reflexdes aqui apresentadas permitem compreender a amplitude e a
profundidade do pensamento de Antonio Gramsci e sua contribui¢do para
a educacgao, especialmente no contexto brasileiro. A apropriacédo de suas
ideias, no Brasil, teve inicio em meados da década de 1970, intensificando-

-se ao longo dos anos 1980 e consolidando-se como referéncia fundamen-
tal nos estudos sobre a relagdo entre escola, Estado e sociedade.

Mesmo com a ascenséo de paradigmas p6s-modernos e pds-criticos
nas décadas seguintes, a obra de Gramsci permaneceu como um impor-
tante referencial teérico para pesquisadores comprometidos com uma
perspectiva critica e transformadora da educagdo. Conceitos como he-
gemonia, intelectual organico, sociedade civil, Estado Ampliado e escola
unitaria continuam a oferecer subsidios tedrico-praticos para repensar
a escola como espago de formagéo omnilateral e de construgéo de uma
contra-hegemonia capaz de enfrentar as desigualdades sociais e os pro-
jetos de educacgao alinhados ao neoliberalismo.

A partir da filosofia da praxis gramsciana, compreendida como a ar-
ticulagéo entre teoria e pratica voltada a transformacgao social, & possi-
vel defender uma pedagogia critica que ultrapassa a légica tecnicista e
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fragmentada, promovendo a formacgéo de sujeitos autdnomos, criticos e
historicamente situados.

Frente aos desafios educacionais do século XXI — marcados por re-
trocessos democréaticos, desvalorizagdo do magistério e aprofunda-
mento das desigualdades — a atualidade do pensamento de Gramsci se
reafirma. Seu legado convoca educadores, pesquisadores e gestores a
assumirem um papel ativo na luta por uma educacéo publica, democrati-
ca e emancipatoéria, comprometida com a formagao integral dos sujeitos
e com a construgdo de uma sociedade mais justa.
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