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Resumo: O presente texto discute o conceito de infancia, crianca e educagdo em uma dimensio
histérico-cultural. Reconhece que o conceito de infancia e crianga é um constructo social, fruto de um
processo histérico atrelado as diferentes formas de organizagdo da sociedade. Dessa maneira, ndo ha
como desvencilhar o conceito de crianga e infancia do ambito social, uma vez que tais conceitos sao
coletivos e interconectados com seus contextos, com sua cultura, com sua histéria. Historicamente, a
alteragdo desse conceito significou a alteracdo das institui¢oes escolares. As discussoes teéricas estdao
fundamentadas nos estudos de Heywood (2004), Philippe Ariés (1973), Postman (1999) e Rousseau
(1973). O artigo resgata as concepg¢des rousseaunianas que permearam o pensamento de Pestalozzi e
de Frobel, que criou o Kindergarten, uma espécie de jardim de infancia que primava pela liberdade das
criangas no processo de aprendizagem. Reconhece a importancia dos trabalhos de Decroly, Montessori
e Freinet como contribui¢des para a consolidagdo de novos conceitos sobre infancia, crianga e escola.
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Abstract: This paper discusses the concept of childhood, child and education in a historical and cultural
dimension. It recognizes that the concept of childhood and child is a social construct, the result of a
historical process linked to different forms of social organization. Thus, there is no way to disentangle
the concept of childhood and children from the social aspect, since such concepts are collective and
interconnected with their contexts, with their culture, with their history. Historically, the change of this
concept meant changing school institutions. Theoretical discussions are based on studies by Heywood
(2004), Philippe Aries (1973), Postman (1999) and Rousseau (1973). This article presents views by
Rousseau that permeated ideas by Pestalozzi and Frobel, who created the “Kindergarten”, a kind of
kindergarten that sought to give children freedom in the learning process. It recognizes the importance
of the work by Decroly, Montessori and Freinet as contributions to the consolidation of new concepts
on childhood, child and school.
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(Re)visitando conceitos de infdncia e educagdo

Resumen: El presente texto discute el concepto de infancia, nifio y educacién en una dimensién
histérico-cultural. Reconoce que el concepto de infancia y nifio es un constructo social, fruto de un
proceso histérico vinculado a los distintos modos de organizacién de la sociedad. De esta manera, no hay
como disociar el concepto de nifio e infancia del &mbito social, ya que tales conceptos son colectivos y
estan interconectados con sus contextos, con su cultura, con su historia. Histéricamente, la modificacion
de este concepto signific6 la modificacion de las instituciones escolares. Las discusiones tedricas estan
fundamentadas en los estudios de Heywood (2004), Philippe Ariés (1973), Postman (1999) y Rousseau
(1973). El articulo rescata las concepciones rousseaunianas que pasan por el pensamiento de Pestalozzi
y de Froebel, quien cre6 el Kindergarten, una suerte de jardin de infancia que primaba por la libertad de
los nifios en el proceso de aprendizaje. Reconoce la importancia de los trabajos de Decroly, Montessori
y Freinet como aportes para la consolidacién de nuevos conceptos acerca de infancia, nifio y escuela.

Palabras clave: Educacion. Nifio. Infancia.

Explicitando conceitos

A infancia é um conceito social que se
altera historicamente no interior de uma mes-
ma sociedade. E objeto de transformacio, em
fungdo de varidveis sociais como a classe so-
cial, o grupo étnico, entre outros. Dessa for-
ma, o conceito de infancia esta diretamente re-
lacionado as formas de organizacdo social, ou
seja, diferentes classes sociais produzem pa-
péis distintos a crianca (SARMENTO, 2001).

Na mesma direcdo desse conceito esta
o pensamento de Heywood (2004, p.21),
para quem “a crianga é um constructo social
que se transforma com o passar do tempo e,
ndo menos importante, varia entre grupos
sociais e étnicos dentro de qualquer socie-
dade”. Isso quer dizer que a concepcdo de
infancia que temos hoje é fruto de um pro-
cesso histdrico e que a crianga que temos em
nossas escolas é fruto da pés-modernidade,
com caracteristicas proprias da cultura na
qual estd inserida e do contexto histérico da
qual faz parte. Etimologicamente, a palavra
“infancia” tem suas raizes no latim, infans,
“auséncia de fala”. Nas palavras de Castello
e Marsico (2007, 52-53),

Um individuo de pouca idade é denomi-
nado infans. Esse termo estd formado por
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um prefixo privativo in e fari, “falar”, dai
seu sentido de “que ndo fala”, “incapaz de
falar”. Tao forte é seu sentido originario
que Lucrécio emprega ainda o substantivo
derivado infantia com o sentido de “in-
capacidade de falar”. Porém, logo infans
substantivado e infantia sdo empregados
no sentido de “infante”, “crianga” e “in-
fancia”, respectivamente. De fato, é desse
sentido que se geram os derivados e com-
postos, todos de época imperial, como
infantilis, “infantil”; infanticidium, “in-
fanticidio” etc. [...]. Em geral, infans po-
dia designar crianca em idade muito mais
avangada que aquela em que “ndo falam”,
de modo que essa denominagdo é usual
para as criangas até os sete anos [...] Na
verdade, sdo encontrados usualmente usos
de infans referindo-se a pessoas que se
aproximam inclusive dos 13 ou 15 anos.
Entdo, podemos entender que infans néo
remete especificamente a crian¢a pequena
que ndo adquiriu ainda a capacidade de
falar, mas se refere aos que, por sua mi-
noridade, ndo estdo ainda habilitados para
testemunhar nos tribunais: infans é assim
“o que ndo se pode valer de sua palavra
para dar testemunho”.

Nao ha como desvencilhar os concei-
tos de crianca e infancia do dmbito social.
Crianca e infancia sdo coletivos interconec-
tados com seus contextos, com sua cultura,
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com sua histéria. Segundo Redin (2007, p.7),
“sdo vitimas e protagonistas de uma comple-
xa teia de relagOes tragicas definidas por op-
¢Oes politicas e educacionais diferenciadas”.

Na Antiguidade, os gregos ndo se
preocupavam muito com a infdncia como
fase de desenvolvimento humano singular.
Postman (1999) afirma que, entre os gregos,
o infanticidio era uma prética legal e moral,
embora alguns acreditassem que deveria ha-
ver limites impostos a essa cruel tradigdo.
A iconografia sobrevivente da Antiguidade
é limitada e ndo nos da uma fonte fiel para
que possamos analisar o retrato das criangas
naquela época. Entretanto, o referido autor
afirma que “das estatuas remanescentes, ne-
nhuma é de crianga” (p.20).

Philippe Ariés (1973), em sua obra
Historia social da crianga e da familia, asse-
gura que a infancia foi (re)descoberta apenas
no século XVII. Segundo o autor, a icono-
grafia da Idade Média ignora a presenca das
criangas na sociedade e, quando raramente
as retrata, o faz como se fossem adultos em
miniatura. Sdo palavras do autor:

Até por volta do século XII, a arte medie-
val desconhecia a infancia ou ndo tentava
representa-la. E dificil crer que essa au-
séncia se devesse a incompeténcia ou a
falta de habilidade. E mais provéavel que
ndo houvesse lugar para a infancia nesse
mundo. [...] No mundo das férmulas ro-
manticas, e até o fim do século XII, ndo
existem criangas caracterizadas por uma
expressdo particular, e sim homens de ta-
manho reduzido (ARIES, 1973, p.50-1).

Outro argumento apresentado pelo au-
tor para fundamentar a inexisténcia de uma
preocupacdo especifica com a infancia era o
fato de ndo existirem roupas diferentes para
adultos e criancas. Segundo Ariés (1973,
p.70), “a Idade Média vestia indiferentemen-
te todas as classes de idade, preocupando-se

apenas em manter visiveis através da roupa
os degraus da hierarquia social. Nada no tra-
je medieval separava a crianca do adulto”.

Somente a partir do século XVI ha-
veria alguma distin¢do entre as roupas de
criancga e as de adulto. Porém, essa diferen-
ciacdo ficava restrita aos meninos das cama-
das mais altas da sociedade. De acordo com
Ariés (1973, p.78-9),

E curioso notar também que a preocupa-
¢do em distinguir a crianca se tenha li-
mitado principalmente aos meninos [...],
como se a infancia separasse menos as
meninas dos adultos do que os meninos.
[...] Sem uma escolaridade prépria, as
meninas eram muito cedo confundidas
com as mulheres, como outrora os meni-
nos eram confundidos com os homens, e
ninguém pensava em tornar visivel atra-
vés do traje uma distingdo que comegava
a existir concretamente para 0s meninos,
mas que ainda continuava indtil no caso
das meninas.

No que diz respeito a diferenciacdo
pelo traje, o autor conclui:

O sentimento da infancia beneficiou pri-
meiro 0os meninos, enquanto as meninas
persistiram mais tempo no modo de vida
tradicional que as confundia com os adul-
tos. [...] O que é certo é que isso [a parti-
cularizacdo da infancia] aconteceu apenas
nas familias burguesas ou nobres. A crian-
¢a do povo, os filhos dos camponeses e dos
artesdos [...] continuaram a usar o mesmo
traje dos adultos [...]. Elas conservaram o
antigo modo de vida que ndo separava as
criangas dos adultos, nem através do traje,
nem através do trabalho, nem através dos
jogos e brincadeiras (ARIES, 1973, p.81).

Para argumentar sobre a inexistén-
cia da infancia até o inicio da Modernidade,
Ariés mostra que as criangas ndo sé co-
nheciam os “segredos” dos adultos, como
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também participavam inclusive de jogos eré-
ticos. Para fundamentar sua teoria, o autor
utiliza o didrio do médico do Rei Luis XIII
durante a sua infancia, o qual nos fala “[...]
da liberdade com que se tratavam as criangas,
da grosseria das brincadeiras e da indecéncia
dos gestos cuja publicidade ndo chocava nin-
guém e que, ao contrario, pareciam perfeita-
mente naturais” (ARIES, 1973, p.125).

A prética familiar na qual as criangas
participavam das brincadeiras sexuais dos
adultos, segundo Aries (p.128), “ndo se limi-
tava somente a corte, mas fazia parte tam-
bém do cotidiano das familias de fidalgos e
plebeus. Além disso, era pratica comum se-
gundo os costumes da época e ndo escandali-
zava ninguém”. Durante a Idade Média, esse
distanciamento entre as criangas e os segre-
dos dos adultos ndo existia.

O autor observa que, ainda no inicio
do século XVII,

[...] se permitia, com a consciéncia limpa
e publicamente, gestos e contatos fisicos
que s6 passavam a ser proibidos quando
a crianga atingia a puberdade, ou seja,
praticamente, o0 mundo dos adultos. Isso
acontecia por duas razdes. Primeiro, por-
que se acreditava que a crianga imptbere
fosse alheia e indiferente a sexualidade.
Portanto, os gestos e as alusdes ndo tinham
consequéncia sobre a crianga, tornavam-
-se gratuitos e perdiam sua especificidade
sexual — neutralizavam-se. Segundo, por-
que ainda nao existia o sentimento de que
as referéncias aos assuntos sexuais, mes-
mo que despojadas na pratica de segundas
intengdes equivocas, pudessem macular a
inocéncia infantil — de fato ou segundo a
opinido que se tinha dessa inocéncia. Na
realidade, nao se acreditava que essa ino-
céncia realmente existisse. (ARIES, 1973,
p.132).

Em uma sociedade oral, onde adul-

tos e criancas compartilhavam os mesmos
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espacos, 0s mesmos jogos e brincadeiras,
os mesmos brinquedos e mesmos contos de
fada, o limite entre a infancia e a idade adulta
se perdia. As criancas tinham acesso a prati-
camente todas as formas de comportamen-
to comuns a cultura. Na visdo de Postman
(1999, p.31), “A ideia de esconder os impul-
sos sexuais era estranha aos adultos, e a ideia
de proteger as criancas dos segredos sexuais,
desconhecida”. Postman autor conclui:

[...] as pinturas coerentemente retratavam
as criangas como adultos em miniatura,
pois logo que as criangas deixavam de
usar cueiros, vestiam-se exatamente como
outros homens e mulheres de sua classe
social. A linguagem de adultos e crian-
¢as também era a mesma. [...] E por isso
a maioria das criangas ndo frequentava a
escola, ja que ndo havia nada importante
para lhes ensinar; a maioria era mandada
embora de casa para fazer trabalhos su-
balternos ou servir como aprendizes. No
mundo medieval a crianga é, numa pala-
vra, invisivel. (POSTMAN, 1999, p. 33).

Essa “invisibilidade” da infancia so-
bre a qual discorre Postman pode ser expli-
cada também por meio da “incapacidade de
sobrevivéncia das criangas” (1999, p.31).
Devido as grandes taxas de mortalidade in-
fantil, a sociedade medieval considerava a
infancia como uma fase de transigdo, que ndo
merecia grande interesse. Para Aries (1975,
p- 52), “os homens dos séculos X-XI ndo se
detinham diante da imagem da infancia [...]
esta ndo tinha para eles interesse, nem mes-
mo realidade. [...] A infancia era um periodo
de transicdo, logo ultrapassado, e cuja lem-
brancga também era logo perdida”.

Contudo, jé a partir do século XII, co-
meca a haver uma mudanca nesse sentimen-
to de estranhamento e afastamento da infan-
cia. Ariés (1975, p.65) comenta:
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A descoberta da infancia comegou sem
divida no século XIII, e sua evolugdo
pode ser acompanhada na histéria da arte
e da iconografia dos séculos XV e XVI.
Mas os sinais de seu desenvolvimento
tornaram-se particularmente numerosos
e significativos a partir do fim do século
XVI e durante o século XVII.

O mesmo autor nos fala de uma mu-
dancga no tratamento das mdes e amas para
com as criangas, a qual denomina “papari-
cacdo”. Esse seria a primeiro momento de
percepcdo da crianca na familia. Por sua
vez, Heywood aponta que a crianga era vista
como um instrumento de distracdo e entre-
tenimento para os adultos, e estes se deleita-
vam “com sua docura, simplicidade e grace-
jos” (2004, p.33).

A transicdo da Idade Média para a
Modernidade veio acompanhada de intime-
ras mudangas, que vao contribuir para a rees-
truturacdo do sentimento de infancia.

Infancia e educacao

A histéria da educagdo revela que os
atenienses fundaram muitas escolas, algu-
mas das quais se tornaram veiculos de dis-
seminacdo da cultura grega em muitos lu-
gares do mundo. Havia gindsios, colégios
de efebos, escolas de retdrica, e até escolas
elementares, onde eram ensinadas leitura e
aritmética para criancgas e jovens de idades
variadas.

A preocupacdo grega com a escolariza-
¢do de suas criangas e jovens ndo representa
que a concepgdo grega de infancia era seme-
lhante a nossa. Os gregos, famosos por terem
em sua lingua uma palavra para tudo, ndo ti-
nham uma que significasse crianca. Além dis-
so, na sociedade contemporanea, 0os métodos
utilizados para disciplinar e educar nas esco-
las gregas poderiam ser considerados como

maus tratos e até mesmo tortura. Conforme
Postman (1999, p.22), Platdo exemplifica
bem essa situacdo ao afirmar em Protdgoras
que, para endireitar criancas desobedientes,
eram necessarias “ameacas e pancadas, como
se tratasse de um pedaco de pau torto”.

Ainda na Antiguidade, os romanos su-
peraram os gregos na compreensdo do que
fosse a infancia. Embora tivessem empresta-
do deles a nogdo de escolarizagdo, eles a am-
pliaram, j& que passaram a estabelecer uma
Conexao entre a crianga em crescimento e a
nocao de vergonha.

Segundo Postman (1999), a transfor-
macdo que ocorreu no modo de pensar a in-
fancia no inicio da Idade Média se deve a
trés fatores: o desaparecimento da capacida-
de de ler e escrever, o desaparecimento da
educacdo e o desaparecimento da vergonha.
Quando se fala em desaparecimento da ca-
pacidade de ler e escrever, ndo se quer dizer
que isso aconteceu para todos. No entanto, a
alfabetizagdo ficou restrita a uma quantidade
tdo pequena de pessoas que essas se torna-
ram uma corporacgao privilegiada.

Com o desaparecimento da escrita,
todas as interacOes sociais eram feitas por
meio da tradicdo oral. As pessoas, adultos
ou criangas, aprendiam aquilo que lhes era
necessario, ouvindo, por exemplo, sermdes,
dramas sacros, poemas recitados e contos.
Isso muda concretamente o modo de se pen-
sar a infancia.

A auséncia da leitura e da escrita para
grande parte das pessoas nos ajuda a enten-
der o segundo fator que transforma o modo
de pensar a infancia: o desaparecimento da
educacdo. Em uma sociedade “onde a biolo-
gia determina a competéncia em comunica-
¢do, ndo hé4 necessidade de [...] escolas [pri-
madrias]” (POSTMAN, 1999, p.28).

Isso ndo quer dizer que ndo ha-
via escola na Idade Média. Elas existiam,
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principalmente aquelas que eram ligadas a
Igreja e, portanto, particulares. Entretanto,
essas escolas ndo possuiam um curriculo or-
ganizado e nem separavam contetidos para
adequar sua dificuldade a faixa etédria ca-
paz de aprendé-los. As classes também ndo
eram divididas por idade e era muito comum
criangas e adultos dividirem a mesma sala de
aula. Postman (1999, p.29) afirma que:

[...] se um menino da Idade Média ia a es-
cola, comecgava aos 10 anos de idade, pro-
vavelmente mais tarde. Vivia sozinho em
alojamentos na cidade, longe da familia.
Considerava normal encontrar adultos de
todas as idades na sua turma e ndo se jul-
gava diferente deles. Certamente ndo des-
cobria correspondéncia alguma entre as
idades dos alunos e o que eles estudavam.
Era constante a repeticdo de ligdes, ja que
novos alunos chegavam continuamente e
nao tinham ouvido o que o mestre tinha
dito antes. Claro, ndo havia mulheres pre-
sentes, e logo que os alunos eram libera-
dos da disciplina da sala de aula estavam
livres para fazer o que quisessem do lado
de fora.

Partindo dessa descricdo, pode-se
considerar que na Idade Média ndo havia
qualquer concepcdo de desenvolvimento in-
fantil e nenhuma percepc¢do de escolarizacdo
como preparagdo para o mundo adulto.

E, por fim, reforcando as ideias de
Aries, o terceiro fator apontado para o desa-
parecimento da infancia é o desaparecimento
da vergonha.

[...] uma das principais diferengas entre
um adulto e uma crianga é que o adulto
conhece certas facetas da vida — seus mis-
térios, suas contradi¢des, sua violéncia,
suas tragédias — cujo conhecimento nao
é considerado apropriado para as criangas
e cuja revelagdo indiscriminada é consi-
derada vergonhosa. (POSTMAN, 1999,
p-29).
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A transicdo da Idade Média para a
Modernidade veio acompanhada de intime-
ras mudancas que vao contribuir para a rees-
truturacdo do sentimento de infancia.

A partir do século XIV, o movimento
humanista iniciou uma profunda reforma na
sociedade europeia. A retomada dos valores
da Antiguidade cléssica e o estudo do grego
e do latim permitiram que aquelas ideias que
haviam sido enterradas pela Idade Média
voltassem a tona e fossem reformuladas, de
acordo com a nova sociedade que estava sur-
gindo. O antropocentrismo trouxe uma nova
visdo de mundo, em que os seres humanos
eram vistos como autores da propria histéria
e responsaveis pela transformagdo da reali-
dade.

Outra grande transformagdo ocorri-
da durante a Renascenca foi o surgimento
da imprensa. Por meio dela, as informagGes
chegavam muito mais rapidamente a uma
quantidade maior de pessoas. De acordo
Gilmore (apud POSTMAN 1999, p.36), “A
invencdo da impressdo com tipos mdveis
provocou a transformac¢do mais radical nas
condigoes de vida intelectual na histéria da
civilizacdo ocidental [...] Seus efeitos foram
sentidos, mais cedo ou mais tarde, em todos
os segmentos da atividade humana™.

A imprensa era uma necessidade da
Europa. Os europeus conheciam o fabrico do
papel, possuiam um alfabeto e, embora gran-
de parte da populacdo fosse analfabeta, havia
os copistas, que poderiam mergulhar outras
pessoas no mundo das letras. Além disso, o
interesse pela cultura cldssica e as grandes
descobertas cientificas tinham sede de livros.
Sem falar, ainda, das grandes navegacoes e
dos descobrimentos que ansiavam por dar
noticias (POSTMAN, 1999).

A invencdo da imprensa foi tdo impor-
tante e revolucionou de tal maneira a socie-
dade europeia que, a partir dela, o sentimento
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de infancia foi reinventado. Sdo palavras do
autor:

O que aconteceu, simplesmente, foi que o
Homem Letrado tinha sido criado. E, ao
chegar, deixou para tras as criancas. Pois,
no mundo medieval, nem os jovens nem
os velhos sabiam ler e o seu interesse era o
aqui e o agora [...] é por isso que ndo havia
a necessidade da ideia da infancia, porque
todos compartilhavam o mesmo ambiente
informacional e, portanto, viviam no mes-
mo mundo social e intelectual. Mas, quan-
do a prensa tipografica fez a sua jogada,
tornou-se evidente que uma nova espécie
de idade adulta tinha sido inventada. [...]
Depois da prensa tipogréfica, os jovens te-
riam que se tornar adultos e, para isso, te-
riam de aprender a ler, entrar no mundo da
tipografia. E para realizar isso precisariam
de educacao. Portanto, a civilizagdo euro-
peia reinventou as escolas. E ao fazé-lo,
transformou a infancia numa necessidade.
(POSTMAN, 1999, p.50, grifo nosso).

Assim, a prensa tipografica trouxe no-
vamente a vida dois aspectos fundamentais
que trazem a tona o sentimento de infancia:
o processo de alfabetizacdo acessivel a gran-
de parte das pessoas e a educacgdo, necessaria
para que a tecnologia da leitura e da escrita
fosse aprendida. Faltava ainda ressurgir o
sentimento de vergonha, que selaria defini-
tivamente o distanciamento entre criangas e
adultos.

Nesse contexto, €é possivel que
Rousseau seja o maior expoente, em termos
de educacdo, para nos mostrar a transforma-
¢do ocorrida na maneira de pensar a infan-
cia com o decorrer do tempo. Jean-Jacques
Rousseau é filho do agitado e revoluciondrio
século XVIII, e é em um contexto de mu-
dangas sociais, politicas e ideoldgicas que
ele escreve o seu Emilio ou Da educagdo
(1762).

O pensamento rousseauniano €

considerado um marco na pedagogia con-
tempordnea e costuma-se dizer que ele pro-
vocou uma revolugdo nessa area, pois o fil6-
sofo centraliza a educacdo nos interesses do
aluno, e, mais do que isso, ressalta a singu-
laridade da criancga, afirmando que ela ndo
deve ser considerada um adulto em miniatu-
ra (ARANHA, 1996).

De fato, jA no prefacio do livro
Rousseau revela suas criticas a educagao que
vinha sido dada nas escolas e deixa clara a
sua concep¢do de infancia, que viria a in-
fluenciar a sociedade como um todo:

Ndo se conhece a infancia: com as falsas
ideias que dela temos, quanto mais longe
vamos, mais nos extraviamos. Os mais
sabios apegam-se ao que importa que sai-
bam os homens, sem considerar que as
criancas se acham em estado de aprender.
Eles procuram sempre o homem na crian-
ca, sem pensar no que esta é, antes de ser
homem. (ROUSSEAU, 1973, p.6, grifo
Nnosso).

Rousseau mostra uma maneira com-
pletamente nova de ver a crianga: com carac-
teristicas especificas da infancia, que se cons-
titui em uma fase de “aprender”. O fil6sofo
defende a infancia como fase singular e ne-
cessaria do desenvolvimento humano, e que
deve ser aproveitada para que a crianga ad-
quira a forga e a inteligéncia necessdrias para
a vida adulta. Todas as caracteristicas que
ndo se tém ao nascer devem ser conseguidas
por meio da educacdo. Contundentemente,
afirma que se ndo passassemos pela infancia,
com toda a fragilidade que ela representa, a
humanidade estaria fadada ao desapareci-
mento. Segundo o autor:

Se o homem nascesse grande e forte, seu
porte e sua forga seriam intiteis até que ele
tivesse aprendido a deles servir-se. Ser-
lhe-iam prejudiciais, impedindo os outros
de pensar em assisti-lo e, abandonado a si
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mesmo, ele morreria de miséria antes de
ter conhecido suas necessidades. Deplora-
se 0 estado da infancia, ndo se vé que a
raca humana teria perecido se o homem
comegasse sendo crianga. Nascemos fra-
cos, precisamos de forga, nascemos des-
providos de tudo, temos necessidade de
assisténcia; nascemos esttipidos, precisa-
mos de juizo. Tudo o que ndo temos ao
nascer, e de que precisamos adultos, é-nos
dado pela educagdo. (ROUSSEAU, 1973,
p.10).

Emilio traz consigo também um olhar
inovador para a educacdo. Rousseau, como
naturalista que é, idealiza formar o homem
natural e isso s seria possivel se comegas-
sem a educar a crianca desde o seu nasci-
mento e longe da sociedade, que, segundo o
autor, seria corruptora. Uma educacdo natu-
ral, longe dos livros e que recusa o intelec-
tualismo, até que a crianca atinja 15 anos, a
“idade da razdo”, periodo em que a infancia
possa ser vivida e aproveitada sem que haja a
preocupacdo de aprender o oficio dos pais ou
como ser um cidadio. E preciso, antes disso,
formar homens que saibam conviver com a
dor e que saibam enfrentar as dificuldades da
vida.

E o préprio Rousseau, sobre seu méto-
do de ensino, afirma:

Na ordem natural, sendo os homens todos
iguais, sua vocagdo comum é o estado de
homem; e quem quer seja bem educado
para esse, ndo pode desempenhar-se mal
dos que com esse se relacionam. Que se
destine meu aluno a carreira militar, a
eclesiastica ou a advocacia pouco me im-
porta. Antes da vocagdo dos pais, a natu-
reza chama-o para a vida humana. Viver
é o oficio que lhe quero ensinar. Saindo
de minhas mados, ele ndo serd, concor-
do, nem magistrado, nem soldado, nem
padre; serd primeiramente um homem.
(ROUSSEAU, 1973, p.15, grifo nosso).
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E interessante pensar no quanto Emilio
é revolucionério. Ao contrario da sociedade
medieval, que “esquecia” as criangas, ou que
considerava a infancia como fase de transi-
¢do, que logo seria superada e que justamen-
te por isso ndo merecia grandes interesses,
Rousseau afirma que a educacdo deve se ini-
ciar jA no momento em (ue a crianga nasce,
e dedica o primeiro livro inteiro a ensinar as
mades e amas os cuidados que devem ter com
o bebé que acaba de nascer.

Esses cuidados vao desde a amamen-
tacdo — Rousseau discorda da amamentagao
por amas e afirma que essa é uma obrigagdo
das mdes —, o zelo ao enfaixar os bebés ou
enrola-los nos cueiros, cuidando para que
ndo se aperte muito os seus membros, e a
forma como se atende ou ndo aos desejos da
crianca, de modo que elas possam fazer por
si mesmas e exijam menos dos outros.

Quanto a iniciacdo da linguagem, o
filésofo nos fala que a tnica lingua natural,
comum a todos os homens, sdo os balbucios
que as criancas produzem antes mesmo de
falar. Justamente por isso ndo se faz neces-
sario as amas que “atordoam sem cessar”
as criancas com uma “multiddo de palavras
intteis a que ndo compreendem nada sendo o
tom”. (ROUSSEAU, 1973, p.52).

Rousseau atenta também para a dor. E
natural sentir dor, e, na sua concepc¢ao, é ne-
cessario permitir que as criangas, mesmo na
mais tenra idade, conhegcam essa sensagdo.

O destino do homem é sofrer em qualquer
época. O préprio cuidado de sua conser-
vacdo esta ligado a dor. Felizes os que s6
conhecem na infancia os males fisicos,
males bem menos cruéis, bem menos do-
lorosos do que os outros e que bem mais
raramente do que eles nos fazem renun-
ciar a vida! Ninguém se mata com as do-
res da gota; somente as da alma suscitam
o desespero. Temos do6 da sorte da infan-
cia, mas é da nossa que deveriamos ter.



Esméria de Lourdes Saveli, Maria Odete Vieira Tenreiro, Marta Maria Gongalves Balbé Pires

Nossos maiores males vém de nds mes-
mos. (ROUSSEAU, 1973, p.23).

Por fim, o primeiro livro de Emilio,
que tratada primeira infancia, é concluido
assim:

Os primeiros desenvolvimentos da infan-
cia ocorrem quase todos ao mesmo tem-
po. A crianga aprende a falar, a comer, a
andar quase ao mesmo tempo. E, em ver-
dade, a primeira fase da sua vida. Antes
ela ndo é nada mais do que era no ventre
da sua mae; nao tem nenhum sentimen-
to, nenhuma ideia; mal tem sensagdes,
ndo sente sequer a sua prépria existéncia.
(ROUSSEAU, 1973, p.57).

Esse paragrafo conclusivo nos permite
verificar uma situagdo paradoxal: ao mesmo
tempo que Rousseau promove uma quebra
de paradigmas, escrevendo um livro inteiro
sobre como educar na primeira infancia, ele
assume aspectos do velho pensamento me-
dieval, ao afirmar que antes de aprender a fa-
lar, andar e comer, a crianga ndo é nada mais
do que era no ventre de sua mée. E evidente
que seria um erro grotesco comparar o idea-
rio rousseauniano do século XVIII a menta-
lidade medieval. O que se pretende mostrar
aqui é que, mesmo sendo inovador, ao trazer
grande mudanca na concepgdo de infancia,
Rousseau estd em um momento de transi¢ao
e, muito ainda, haveria de ser repensado em
sua teoria, especialmente a partir do final do
século XIX e inicio do século XX.

O segundo livro Rousseau dedica-se
a educacdo de criangas um pouco mais ve-
lhas, depois que ja aprenderam a falar. E este
que o filésofo chama de “segundo periodo
da vida”, quando ele considera que termina
a infancia.

Ja no inicio, o autor novamente faz
duras criticas a antiga maneira de ensinar,
fortalecendo sua pratica naturalista: “Nossa

maneira pedante de educar é sempre a de
ensinar as criancas o que aprenderiam muito
melhor sozinhas e esquecer o que somen-
te n6s poderiamos ensinar” (ROUSSEAU,
1973, p.59). E reitera a sua abominagdo por
ensinar as criangas aquilo que elas podem
aprender quando adultas. Ndo se deve pre-
judicar a infancia antecipando um futuro que
é incerto, em um contexto de tantas transfor-
macdes. O filésofo observa:

Que pensar entdo dessa educagdo béarba-
ra que sacrifica o presente a um futuro
incerto, que cumula a crianga de cadeias
de toda a espécie e comeca por torna-la
miseravel a fim de preparar-lhe, ao lon-
ge, ndo sei que pretensa felicidade de que
provavelmente nao gozard nunca? [...] A
idade da alegria passa em meio aos cho-
ros, aos castigos, as ameacas, a escravidao
(ROUSSEAU, 1973, grifo nosso).

E adverte: “amai a infancia, favorecei
seus jogos, seus prazeres, seu amavel instin-
to”. (1973, p.61). E necessario deixar que a
crianca se movimente. Para Rousseau, essa
€ a maneira encontrada pela natureza para
que ela fortaleca e faca crescer o seu corpo.
Portanto, devem ser permitidos os pulos, 0s
gritos, a correria, embora seja sempre con-
veniente duvidar daquilo que a crianca ndo
consegue fazer sozinha. “E preciso [...] dis-
tinguir com cuidado a necessidade verdadei-
ra da necessidade de fantasia”. (p.69).

Outro ponto marcante no segundo
livro, Emilio, é a critica ao “uso da razdo”
com criancas pequenas, em virtude do fato
de que o homem, para o autor, ndo se reduz
a dimensdo intelectual, como se a natureza
pudesse ser apenas razdo e reflexdo. Isso fica
muito claro quando afirma:

De todas as faculdades do homem, a ra-
730, que ndo é, por assim dizer, sendo um
composto de todas as outras, é a que se
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desenvolve mais dificilmente e mais tarde.
E € dessa que se querem servir para desen-
volver as primeiras! A obra-prima de uma
boa educagdo estd em fazer um homem ra-
zodvel: e pretende-se educar uma crianga
pela razdo! E comecar pelo fim, é querer
fazer o instrumento com a obra. Se a crian-
¢a entendesse razdo, ndo teria necessidade
de ser educada. (ROUSSEAU, 1973, p.74)

O autor acrescenta:

A natureza quer que as criangas sejam
criancas antes de ser homens. Se quiser-
mos perturbar essa ordem, produziremos
frutos precoces, que ndo terdo maturagdo
nem sabor e ndo tardardo em corromper-
-se; teremos jovens doutores e criangas
velhas. A infancia tem maneiras de ver,
de pensar, de sentir, que lhes sdo proprias;
nada menos sensato do que querer substi-
tui-las pelas nossas (ROUSSEAU, 1973,
p-75, grifo nosso).

Entretanto, o fato de Rousseau ndo
reduzir a educacdo ao intelectualismo ndo
quer dizer que ele acredite que as criangas
ndo sdo capazes de raciocinar. Ao contrério,
para o autor, as criancas raciocinam muito
bem, mas a respeito daquilo que conhecem e
do que faz parte de seus interesses. O grande
erro da escola est4 em leva-las a pensar sobre
aquilo que ndo compreendem.

Outra preocupacdo é “preservar o Co-
racdo das criancas do vicio e seu espirito do
erro” (p.80). E necessério que isso seja feito
antes que ela atinja a idade de 12 anos, ja que
depois disso essas “raizes sdo tdo profundas
que ja se faz impossivel arrancéa-las” (p.79).

E importante ressaltar a opinido de
Rousseau no que diz respeito a leitura e aos
livros. Postman (1999) se apoia em uma afir-
macdo do autor para argumentar que a alfa-
betizacdo é um dos mecanismos encontrados
pela sociedade moderna para distanciar adul-
tos e criangas. Postman enfatiza:
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Tirando assim todos os deveres da crian-
¢a, tiro os instrumentos de sua maior mi-
séria, isto é, os livros. A leitura é o flage-
lo das criancas e quase a tinica ocupagdo
que sabem dar-lhes. Somente aos 12 anos
Emilio saberd o que seja um livro. Mas
é preciso, ao menos, dirdo, que saiba ler.
Concordo: é preciso que saiba ler quando
a leitura lhe for 1til; até entdo ela s6 ser-
vird para aborrecé-lo. (1999, p.110, grifo
Nnosso).

Se, corroborando a opinido de
Postman, concebermos que por meio da lei-
tura a crianca tem acesso aos segredos dos
adultos e que, a partir dela, pode conhecer
tudo o que existe, a objecdo de Rousseau é
prudente e, por ele, a infancia ndo terminaria
antes dos 12 anos. Rousseau (1973, p.164)
afirma que a crianca deve ser respeitada den-
tro das suas proOprias caracteristicas. E ndo
cabe a ninguém antecipar capacidades que
podem e devem ser adquiridas a medida que
a natureza permita e as tornem necessarias.

Embora boa parte daquilo que
Rousseau recomenda esteja no campo da
utopia, seu pensamento é realmente revolu-
ciondrio. Ele considera a infancia como uma
fase singular, com necessidades e caracteris-
ticas proprias. Mais do que isso, atribui um
tratamento todo especial a essa fase de de-
senvolvimento, que ndo deve ser maculada
com os vicios e habitos dos adultos, mas, ao
contrario, deve ser apreendida em suas par-
ticularidades.

A revolugdo copernicana que muitos
acreditam que Rousseau tenha provocado na
pedagogia mudou radicalmente o0 modo de
Se pensar a crianga em seu tempo e inspirou
muitos educadores das décadas seguintes.

A partir do século XIX, a infancia al-
cangou um lugar de destaque na sociedade,
ao passo que inumeros estudiosos dedica-
ram-se a pesquisar sobre o melhor método
de ensino, a educacdo que fosse voltada para
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os interesses do aluno, a educagdo com fun-
¢do social e que fosse acessivel a todos, in-
dependentemente de classe social. A crianga
deixa de ser o mal a ser superado e passa a
ser percebida como a sementinha do bem.
Nesse contexto, surgem novos pesquisado-
res da infancia, como Pestalozzi, Froebel,
Dewey, Montessori e Freinet, todos influen-
ciados pelas ideias rousseaunianas.

Heinrich Pestalozzi compartilha com
Rousseau o ideal iluminista sobre a bonda-
de natural do homem, bem como a crenga de
que a educacdo deve ter como fim o desen-
volvimento das capacidades da crianca em
um ambiente de liberdade. Acredita na indi-
vidualidade de cada ser humano e afirma que
ela é a condi¢do necesséria para se alcangar
a virtude.

Pestalozzi (apud GILES, 1987, p.191)
sustenta a ideia de que

[...] cada individuo nasce com faculdades
preexistentes. A mde e o mestre devem
contentar-se em desenvolver essas facul-
dades inatas. [...] a crianga é dotada de
todas as faculdades da natureza humana,
mas nenhuma dessas faculdades encontra-
-se desenvolvida, pois cada uma é como
um botdo que ainda ndo desabrochou.
Quando o botdo desabrocha, cada uma
das folhas se abre, nenhuma permane-
ce fechada. E esse mesmo caminho que
o0 processo educativo deve seguir, pois a
prépria crianga é semelhante a semente
que cresce devagar, imperceptivelmente,
até chegar a maturidade.

Sua grande preocupagdo serdao as
criancas menos favorecidas, e, quanto a
isso, alerta que a “as faculdades do homem
devem ser cultivadas de tal maneira que ne-
nhum homem possa dominar o outro, mas
que cada um possa realizar suas potenciali-
dades” (GILES, 1987, p.192, grifo nosso).
O traco marcante de Pestalozzi é “a equi-
paracdo da instituicdo educacional ao lar,

ambas envoltas de singeleza e naturalidade”
(p.192).

O educador também ficou conheci-
do como o “educador da humanidade”. Ele
compartilhava a ideia de democracia disse-
minada por Rousseau, buscando a melhoria
no quadro de miséria da sociedade alema3,
tomando medidas tais como: criacdo de es-
colas na zona rural com foco no aprendizado
de oficios; oposicdo aos métodos tradicio-
nais, evidenciando que a crianga seria um
agente ativo na educacdo, tomando para isso
o conceito de agdo que “significa, para ele:
observacgdo, investigacdo, coleta de material
e experimentacdo” (DROUET, 1988, p.12).

Friedrich Fréebel segue o mesmo ca-
minho de Pestalozzi, até porque sua experi-
éncia de aprendizagem no magistério se deu
sob a orientacdo do mesmo, em Yverdon.
Entretanto, considera o trabalho do mestre
“simplista demais, empirico demais e até
arbitrario” (GILES, 1987, p.200), e, assim,
vai aperfeicoar suas ideias com o objetivo
de criar uma concepgdo prépria de ensino
e de infancia. Froebel foi um dos primeiros
educadores a se preocupar com criangas em
idade inferior as matriculadas no ensino ele-
mentar e essa foi a sua principal contribui¢do
pedagdgica.

Mais um aspecto que merece conside-
racdo é a criacdo do pressuposto de que ndo
se pode negar condi¢cGes e momentos de de-
senvolvimento a crianga, haja vista que ela
pode ser prejudicada nas etapas subsequentes
de sua formacdo. Froebel destacou-se com
sua didatica, que era permeada pelo amor e
por suas criagdes inovadoras como forma de
aprendizado; ele considerava que os jogos
tinham papel fundamental nos jardins de in-
fancia, pois contribuiam para o desenvolvi-
mento fisico, intelectual e moral da crianga.

A-relevancia de seu trabalho permane-

ce clara todas as vezes que passamos em fren-
te a um jardim de infancia. Os kindergarten
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(jardins de infancia, em alemdo) criados por
Froebel demonstram a continuidade da obra
de Pestalozzi. Como seu mestre, Friedrich
Froebel também considera a crianca como
uma sementinha que precisa ser cuidada para
crescer e se desenvolver.

Da mesma forma, Maria Montessori
concebe a crianga como sementinha a germi-
nar e acredita que a educagdo deve favorecer
0 processo seu desenvolvimento natural. Foi
a primeira educadora da pré-escola moderna.
Iniciou seus estudos como psiquiatra de crian-
cas especiais, criando para essas criangas “ma-
teriais coloridos, facilmente manipulaveis, pois
defendia a ideia de que elas deveriam construir
suas aprendizagens a partir do que existia em
seus ambientes” (VALLE, 2010, p.21).

Para a médica italiana, se a crianga
for colocada em um ambiente livre, rico e
apropriado, com materiais interessantes que
favorecam a realizagdo de atividades espon-
taneas, tera melhores condi¢6es de desenvol-
ver sua personalidade e a autoeducacao.

Montessori trouxe uma grande inova-
¢do ao criar uma escola onde tudo fosse em
tamanho apropriado para criancas em fase de
crescimento, ao passo que 0 mais importante
era identificar as verdadeiras necessidades
da infancia, pois mesmo as tarefas mais sim-
ples deveriam ser consideradas como veicu-
los de aprendizagem.

Outra contribui¢do da médica foi a no-
¢do da crianca como “ser absorvente”. Para
Giles (1987), a crianga absorve e incorpora
as experiéncias do meio ambiente de forma
natural. Isso trouxe uma grande transfor-
macdo na forma de pensar a crianga, espe-
cialmente nos anos iniciais da infancia, que
passara a ser o0 periodo mais importante de
desenvolvimento, posto que € nele que se de-
senvolve o caréater.

Essa concepcdo de desenvolvimen-
to infantil é decorrente de uma concepcdo
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epistemoldgica da vertente apriorista ou inatis-
ta. Nessa perspectiva, a infancia constitui uma
etapa do desenvolvimento da crianca, que flui-
rd naturalmente, haja vista que a pessoa ja nas-
ce com o conhecimento na sua carga genética
e 0 minimo de mediacgdo possivel é necesséria
para que esse conhecimento seja desenvolvido.

Montessori defendeu o conceito de
educacdo da vontade e da atengdo. Este mé-
todo permite as criancas escolher o material,
pois, nessa etapa, ela aprende mais pelas
acoes do que pelas palavras. Até hoje a con-
cepcdo montessoriana é utilizada em institui-
¢oes de ensino no mundo todo.

Por sua vez, o educador John Dewey,
em uma perspectiva diferente, traz uma edu-
cacdo para a democracia, onde as criangas
sejam educadas para participar ativamente
da sociedade na qual vivem e ndo para serem
“escravas”. Entretanto, na mesma linha dos
estudiosos citados anteriormente, Dewey
(apud GILES, 1987, p.262) afirma que “de-
ve-se animar o aluno a seguir suas tendén-
cias ‘naturais’, a procurar, inquirir, explorar
e integra-se ao meio ambiente; a aprender a
partir da experiéncia. E s6 esse processo que
leva o aluno a crescer”.

Para o tedrico, a educagdo ndo pode
estar afastada da vida em sociedade e o pro-
cesso educativo deve ser visto como sinoni-
mo do processo democratico. Ele propos o
método cientifico, que focaliza as experién-
cias, de modo que desde a infancia a crianga
compartilhe com os demais suas descober-
tas, com a finalidade de socializacdo de co-
nhecimentos. Defendia que tudo aquilo que
é feito e praticado pelo ser humano é apreen-
dido com mais rapidez, fazendo do aluno o
autor de seu proprio desenvolvimento.

Conforme Giles (1987, p.262), “a mo-
ral e os valores sdo apreendidos dentro de
um determinado contexto social através da
observancia de regras apropriadas, e essas
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emergem de experiéncias coletivamente par-
tilhadas”. Dessa forma, Dewey amplia o
papel do professor, que outrora interferia o
minimo possivel para que o desenvolvimen-
to da crianca ocorresse de forma natural e li-
vre, mas que agora é responsavel por ajudar o
aluno a aprender os valores necessarios para
a participacdo ativa em uma democracia e a
desenvolver em si a capacidade criativa. Com
isso, o professor tem o compromisso de ela-
borar planos de acdo e disponibilizar recursos
e meios necessarios para a execucdo da aula.

Nesse sentido, a educagdo jamais deve
levar em consideracdo somente o aluno, mas
também a comunidade e o meio ambiente. A
educacdo também ndo deve ser uma prepara-
¢do para a vida, mas sim a prépria vida.

A principal contribui¢do pedagogia de
Dewey, segundo Aranha (1996, p.171) é no
que diz respeito ao interesse,

[...] o esforco e a disciplina sdo para ele
produtos do interesse. Por isso é impor-
tante para o educador a descoberta dos
reais interesse da crianca e s6 avangar na
ampliacao de seus poderes apoiando-se
nesses interesses. Apenas assim a expe-
riéncia adquire valor educativo e nao se
reduz a um artificialismo inécuo.

Mais proximo da nossa realidade,
Célestin Freinet também trouxe contribui-
¢Oes para o modo de pensar a infancia e a
educacdo das criancas. Corroborando a vi-
sdo de Dewey, aposta em uma educacao que
tenha como principio a vida das criangas.
Nesse sentido, criou as aulas-passeio, em
que os alunos poderiam estar em contato
com a natureza e com a sociedade, e o livro
da vida, no qual as criangas poderiam escre-
ver suas descobertas e experiéncias. Freinet
acreditava que contetidos e conceitos de di-
ferentes areas deveriam ser trabalhados de
maneira integrada para que despertassem 0
interesse e a curiosidade das criancas.

Para esse educador francés, a apren-
dizagem através da experiéncia é a mais
eficaz. No entanto, o aluno avanga em seus
experimentos com a cooperacdo do profes-
sor. Desse modo, fica claro que a interagdo
professor-aluno é essencial para a aprendi-
zagem. Mas, para que essa interacdao seja
bem-sucedida, é necessario que o profes-
sor considere o conhecimento ja existente
do aluno. Da mesma forma, é fundamental
que ele conheca a realidade em que vive o
aluno. Freinet entende que a forca motriz do
processo educativo deve ser o trabalho. Por
meio dele, o individuo descobre e exerce seu
poder. Além disso, o trabalho garante que
todo o aprendizado passe pela experiéncia
da vida, integrando, assim, teoria e pratica.

Tanto Dewey quanto Freinet se apro-
priam da concepgdo apriorista de infancia,
mas a complementam com uma percepcao
empirista de transmissdo cultural, crian-
do uma nova éptica de integracdo homem-
-meio. Essa concep¢do estd muito proxima
do paradigma contemporaneo da Educacgdo
Infantil, que destaca no pensamento e na lin-
guagem, na interacdo e na mediacdo a toni-
ca pedagégica e educativa, reconhecendo a
crianga como sujeito singular e de direitos.

Depois de uma longa caminhada his-
térica, finalmente chegamos a um conceito
mais préximo daquele que temos atualmen-
te da infancia, segundo o qual a crianga é
concebida como um sujeito histérico, que
produz e reproduz uma cultura prépria e
singular e a educagdo é tida como um meio
emancipatério e transformador para que,
pouco a pouco, a crianga se liberte da depen-
déncia do adulto.
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