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RESUMO

Este estudo € uma investigacdo tedrica que seeimsercampo cientifico da Educacéao.
Analisa a concepgéo de crianga presente na produwgdi@mica discente — teses de doutorado
e dissertacdes de mestrado — sobre a formacamfsgores de educacéao infantil no Brasil e
a formacdo de educadores de infancia em Portugied es anos de 1997 e 2003. Procura
apreender as bases tedrico-metodoldgicas presemf@®ducio referida. E na Universidade,
l6cusda producdo de conhecimento, sobretudo, na pdsgao onde ocorre a formacéo do
pesquisador. Nela se expressam as tendénciasot@detodoldgicas da ciéncia. O trabalho se
desenvolveu sobre a producéo discente portuguesesieira, tendo em vista que a producéo
portuguesa na area da formacao docente tem cresnénéncia sobre a producdo académica
no Brasil, especialmente na ultima década. O olojeti 0 entendimento da concepcéo de
crianga no interior da complexa relagéo entre aygéo do conhecimento sobre a formacgéo
dos professores e educadores, a formacao iniciebnéinuada desses profissionais e o
trabalho pedagodgico realizado na educacao infdpdita tanto, o eixo central de analise é
“crianca” e as categorias sao “desenvolvimento niiifa “formacdo de professores” e
“trabalho pedagogico”, além da andlise das metgido de pesquisa utilizada nas
investigacdes. Tomamos uma perspectiva comparatevaanalise dos dados e como
referencial tedrico-metodoldgico o materialismotdriso e o realismo critico, por meio do
qual aprofundamos o dialogo com autores como Gewk§cs, Roy Bhaskar, Lev Vigotski e
Alexei Leontiev. Tais pensadores formulam argumepto defesa da dimenséo ontolégica do
conhecimento e da relacdo homem-conhecimento-sm@edemonstramos que, guardadas
as especificidades de cada pais, houve mais sidabt entre as investigacbes do que
diferencas. A producdo do conhecimento analisadatagse no construtivismo ou
construcionismo social como linha tedrico-metodmago construtivismo se fez presente nas
concepcOes de crianca, de formacdo docente e retsizéis formuladas para o trabalho
pedagdgico com as criancas. A tendéncia consstdivee manifestou nas premissas
epistemoldgicas das pesquisas e nos pressuposto®gicos, marcados pelas posicoes
relativistas dos pesquisadores.

Palavras-chave Ontologia. Criangca. Educacgdo infantil. Formacg&ocemte. Trabalho
pedagogico.



ABSTRACT

This study is a theoretical research in the sdienfield of education. It analyses the
conception of child in academic production madestiyicators - doctoral and master thesis —
about the training of teachers from early childh@stilication in Brazil and the training of
childhood educators in Portugal between the ye@8¥ land 2003. It attempts to seize the
theoretical and methodological bases in these ptamhs. It is the Universityldcus of the
production of knowledge, especially in post-grathrgtwhere researcher’s training occurs. It
expresses the theoretical and methodological tremdsience. This thesis was developed
about educator’s academic production from Portagédl Brazil, considering that Portuguese
academic production on educators training areaamasncreasing influence on Brazilian
production, especially in the last decade. The ggrgs the understanding of the conception
of child inside the complex relationship betweea poduction of knowledge about teachers
and educators training, the initial and continudwsining of these professionals and
pedagogical work carried out on early childhood cadion. For that, the central axis of
analysis is "child" and the categories are "chielvelopment”, "educators training" and
"pedagogical work", besides the analysis of theeaesh methodologies used in the
investigations. We took a comparative perspectivethie analysis of the data, and as
theoretical and methodological referential we cleoawitical realism and historical
materialism, through which we profound the dialoguiéh authors such as Georg Lukacs,
Roy Bhaskar, Lev Vygotsky and Aleksei N. Leonti&hese thinkers formulate arguments in
defense of an ontological dimension of knowledge twe relation human-knowledge-society.
We demonstrate that, saved the particularitiesachecountry, there were more similarities
between the investigations than differences. Thelystion of knowledge examined staff in
the constructivism or social constructionism asheotetical and methodological line of
research; the constructivism has been presenteanctimceptions of children, in teachers
training and in the guidelines formulated to pedpgal work with children. The
constructivist trend was manifested in the epistegioal premises of the researches and
ontological presuppositions marked by the relatiptsition of the researchers.

Key-words: Ontology. Child. Early childhood education. Edweattraining. Pedagogical
work.



RESUME

Cette étude est une investigation theorique sitizdes le domaine scientifique de I'éducation.
Le travail examine la conception de |'enfant demgidoduction académique faite par les
enseignants - des théses de doctorat et masteta fumation des enseignants en éducation
de la petite enfance au Brésil et la formation éhscateurs des enfants au Portugal entre les
années 1997 et 2003, cherchant a saisir les badedques et méthodologiques dans ces
productions. Il est a I'Université, lieu de prodostdu savoir, en particulier, dans la formation
post-universitaire ou se donne la formation du cheur. L"Université exprime les tendances
théoriques et méthodologiques de la science. Qaikrslest développé sur la production des
éducateurs portugais et brésiliens, prenant endinagion que la production portugaise dans
le domaine de la formation des éducateurs a urleemfe croissante sur la production
académique au Brésil, spécialement dans la derdéennie. L objectif est de comprendre la
conception d’enfant a I'intérieur de la complexiatien entre production de savoir sur la
formation des enseignants et éducateurs, la foomathitiale et continuée de ces
professionnels et le travail pédagogique réalisges d éducation infantile. Pour arriver a ce
résultat, I'axe central d’analyse est « | enfamt»les catégories sont « développement
infantile », « formation des éducateurs » et «ailaqpédagogique », au-dela de I"analyse des
méthodologies de recherche utilisées dans lestigaéions. Nous avons pris une perspective
comparative d'analyse des données et comme régrtigorique et méthodologique le
matérialisme historique et le réalisme critique, mpus a permis de approfondir le dialogue
avec des auteurs comme Georg Lukacs, Roy BhaskarVigostki et Alexei Leontiev. Ces
penseurs formulent ses arguments en défense dien&nsion ontologique du savoir et la
relation homme-savoir-société. Nous démontrons spugyegardé les particularités de chaque
pays, il existe plus des similitudes entre les stigations que des différences. La production
du savoir analysée est basée dans le construcévaemconstructionnisme social dans un
point de vue théoriqgue et méthodologique, le corstisme a été présent dans les
conceptions d’enfant, dans la formation des enasigret dans les directives formulées pour
le travail pédagogique avec les enfants. La terel@oastructiviste est manifestée dans les
présuppositions épistémologiques et ontologiq@ssrdcherches, marquées par les positions
relativistes des chercheurs.

Mots-clefs : Ontologie. Enfant. Education Infantile. Formatabes enseignants. Travail
pédagogique.
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INTRODUCAO

O Esclarecimenfo(Aufklarung) é a liberacdo do homem da
tutela auto-imposta.
A tutela € a inabilidade do homem de fazer uscede s
entendimento sem dire¢&o do outro.
A tutela é auto-imposta quando as causas nao estdalta da
razao, mas na falta de resolucéo e coragem emaisérh
direcédo de outro.
Sapere aude!
Tenha coragem de usar sua propria razao!
Este é o lema do Esclarecimento.
Kant

A presente tese tem como objetivo analisar a ca@ceple crianca no ambito da
producdo académica discehsmbre a formacdo de professdras Brasil e a formacdo de
educadores de infancia em Portugal. A problemdlicqual trata constituiu-se no decorrer de
minha trajetéria profissional.

Ao finalizar o Cursd de Graduagdo em Pedagogia, Habilitacdo Liceneiaém
Educacao Infantil, iniciou-se meu percurso comogpissdora. Nesse periodo — finais da
década de 1980 e inicio da década de 1990 — vigiantérmino do regime militar, em 1985,
e 0 crescimento de um movimento critico na areargiwendicava mudancas no sistema

educacional, cuja acdo organizava-se em torno & @onstituicdo Federal, promulgada em

2 para Moraes (2006)Atfklarungnéo é apenas um conceito histérico-filoséfico, mas expressio da lingua
alema que encontra correspondente exato na paésalarecimento’ da lingua portuguesa. A palavrsigie,
em aleméao ou portugués, o ‘processo pelo qual wesop vence as trevas da ignorancia e do preanmeBit
questdes de ordem pratica (religiosas, politices,as etc.)’. Tal é exatamente o sentido de Aufiki§ para
Kant. O processo de emancipacao intelectual relylde um lado, da superacéo da ignorancia e daipeede
pensar por conta prépria e, de outro, da criticaptavencdes inculcadas nos intelectualmente mempaies
seus maiores (superiores hierarquicos, padresrmmves etc.). (Notas de aula. Comentario a Ingédwde
Guido de Almeida ®ialética do esclarecimentale Adorno e Horkheimer.)

% O termo “discente” é utilizado para designar adpgdio académica resultante de dissertacdes deadmstr
teses de doutorado.

* No Brasil os profissionais que atuam com as caanie zero a seis anos em instituicbes de eduirzfgatil
séo chamados de professores. Em Portugal séo cbam@eéducadores de infancia.

® O Curso de Pedagogia no Brasil, em nivel supetéon, como uma de suas fungdes formar o professar pa
atuar com criancas de zero a dez anos de idadabMitdcdo de Educacédo Infantil preparava professpara
trabalharem com criancas de zero a seis anos. /Aamgadda idade inicial obrigatéria para ingressdnsino
Fundamental — antes sete anos, agora seis anosS(BR2006a) — e a publicacdo das Diretrizes Culaies
Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 20@®bxeram alteracdes importantes para esse maéelo
formacdo, entre elas a extincdo da habilitacagidefee sua incorporacdo obrigatéria nos curricdlms cursos
de Pedagogia. Em nivel médio, no Brasil, ha o Chimanal para formacéo de professores para a meana f
etéria.
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1988 (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000). Esse mimento impulsionou uma
formacao profissional marcada pela critica que esgou 0 espirito da época. Foi meu
primeiro contato com as contribuicbes de autorésdéis a tradicdo marxistaDermeval
Saviani e Lev Vigotski, especialmente. Entre 1992082 integrei o Nucleo de Estudos e
Pesquisas da Educacéo da Crianca de 0 a 6 anoE -0 MB. Na época, tal Nicleo iniciava
suas atividades de pesquisa, ao longo dos ano®lidaaas tendo se tornado um dos
importantes nucleos de pesquisa na area da edutdaatl na Regido Sul do Brasil. No
NEE O a 6 participei de inUmeras atividades dedgéo a pesquisa, formacao, participacao
em reunides cientificas e congressos na area @agitue considero que foi uma experiéncia
proficua.

As décadas de 1970 e 1980 foram marcadas por daagdes de mais creches pelas
mulheres trabalhadoras, o que ficou conhecido conowimento de luta por creches”; pelas
criticas ao modelo de educagdo compensatéria; qaidter assistencialista da educacao
infantil. As perspectivas pedagdgicas foram maregdda psicologia genética de Jean Piaget,
sobretudo pelas provas piagetianas e pelos estéigiodesenvolvimento. A critica aos
pressupostos piagetianos gerou uma nova propogigém a pré-escola, expressa como
proposta curricular organizada por areas do conteattb. Essa perspectiva encontra no livro
de Sonia KramerCom a pré-escola nas mosditado em 1989 (KRAMER, 1989), seu

momento privilegiado. A autora defendia que o titabbgpedagdgico com as criancas fosse

® E. P. Thompson ao escrever uma carta a Kolakowskima a necessidade de presentificacdo da tadica
marxista como tradicdo critica da sociabilidadealital e de suas formas de consciéncia. Thompsoagordo
com Duayer (2003a), faz a distincdo entre os mawoss A tradicdo marxista “se caracteriza pela [enpgéncia

a enfatizar divisdes sociais primarias mais inftaesma determinacdo do desenvolvimento histérioo;cprto
historicismo que descarta a avaliagdo dos fendmhistéricos do ponto de vista de um moralizador see
posiciona como guardido de valores eternos; quesGd baseado em principio geral de relatividad&ica
dos temas sob estudo, mas também na conviccdoeda gatureza humana é produto da histéria social do
homem e de que nossa inteira concepcao do munslacétmente subjetiva”... (Kolakowski, apud EPT, ibid
pp. 117-18). Sob esta perspectiva, a tradicdo star¥...] ndo se refere a doutrina que tem que Geitaacomo

um todo, nem rejeitada como um todo. N&o significa sistema universal, mas uma vibrante inspiracao
filoséfica que afeta nosso inteiro modo de olhanwundo; um estimulo continuamente ativo na inteligg€n
social e na memoria social da humanidade. A sumladd permanente € uma conseqiiéncia das novas e
importantes perspectivas que abriu para nés: paduinos analisar os problemas humanos sob o pritma
historia universal; ver, por um lado, como o hom&m sociedade é formado na luta contra a naturezmre
outro, o processo simultdneo de humanizagéo daezatpelo trabalho humano; considerar 0 pensanceno
produto da atividade préatica; desmascarar os rd#iosonsciéncia como resultado de alienagdes retesraa
existéncia social, remetendo-as as suas fontesiésps. (p. 118.)" (DUAYER, 2003a, p. 10). A estascri¢cdo

do marxismo como tradi¢éo, sublinha Duayer (200Bagmpson afirma que seria mais explicito com &xaao
“método dialético de andlise”, uma vez que conséttichave para milhares de significados ocultagjicéo
sobre a duplicidade das coisas, 0 potencial neigntda forma, as contradicbes de processo, aeqdéscias
das consequiéncias”. E, sobretudo, “0 compromisaticprde Marx com o proletariado”. (ibid.) (DUAYER,
2003a, p. 10).

" Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educacdo da;&€den0 a 6 anos — NEE 0 a 6. Atualmente denoneina-s
Nucleo de Estudos e Pesquisas na Pequena InfahdiHPEIN. Ao me referir ao “NUcleo” manterei suaigat
denominacao, pois foi nesse tempo que o integrei.
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organizado com base nopé areas do desenvolvimento, areas do conhecimeotmtexto
sdcio-cultural da crianga.

As criticas enderecadas aos pressupostos piagetiamiém favoreceram a entrada
na area da educacédo infantil, sobretudo na prdsgsda perspectiva de Vigotski que
colocaram na berlinda as proposi¢cfes piagetianasségundo autor também com base na
tradicdo marxista, contribuiu para que a éarea dpsro” a trés” obtivesse respostas
pedagogicas, o francés Henri Wallon.

No inicio da década de 1990 os intelectuais digoutis contribuicbes de Vigotski, de
Wallon, simultaneamente as criticas ao modelo pgeage Construtivismo, sécio-
interacionismo, construtivismo poés-piagetiano er@snperspectivas presentes na educacao
infantil brasileira, além de uma timida mencéo astribuicbes de Celestin Freinet. Nesse
momento, ingressei no Nicfede Desenvolvimento Infantil — NDI, em meados deadé,
por meio de concurso publico, tendo efetivado dicoitlade das atividades de pesquisa, cuja
motivagao ligava-se as atividades de ensino coamgais, especialmente as menores de trés
anos. No NDI, além da minha atuacdo no ensino aniancas, realizei atividades ligadas a
pesquisa sobre a educacao infantil e a extensaersitéria. Seja por meio da atuacdo em
cursos de curta duragao de educacdo continuadapsemeio de palestras ou debates com
outros profissionais em nossa escola, ou fora dalshas atividades em torno da educagéo
infantil no espago privilegiado que € o universitame fizeram sempre indagar sobre
questdes relativas as criancas, a formacao doeentguacao com elas.

No NDI as proposi¢cdes pedagogicas da area da etuaaf@antil também se fizeram
presentes e foram alvo de debates, estudos e adeglguns dos pressupostos pedagogicos
discutidos pelos intelectuais para o desenvolvimenttrabalho pedagdgico e nas discussdes
com as alunas estagiafiado Curso de Pedagogia da UFSC. Outros debatesasnrgo
decorrer da década de 1990 e expressavam uma ¢endd#® superacdo de algumas
problematicas identificadas pelos intelectuais @.aDe outro lado, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, de 1996 (BRASIL, 198§6iitui a Educacéo Infantil como a

primeira etapa da Educacdo Basica. O alvo de asithgora passa a ser a aproximacao da

8 O Nucleo de Desenvolvimento Infantil da Universid&ederal de Santa Catarina é uma unidade fedieral
educacéo infantil que atende criancas de zercsaases. Tem ligacdo administrativa com o Centr€iéacias

da Educacéo e desenvolve ensino, pesquisa e extdfsse tipo de atendimento é raro no Brasil, pqetoa
legislacdo prevé que a Educacéao Infantil é de resgimlidade dos Municipios (BRASIL, 1996).

° O NDI é um dos campos de estagios dos alunos dsoQle Pedagogia da Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC. As professoras do NDI atuam compervisoras auxiliares dos alunos estagiarios
(STRENZEL, 2002).
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Educac&o Infantil aos anos iniciais do Ensino Foretaal® a psicologizacéo da educacéo
infantil; a relacdo ensino-aprendizagem; a preog@ipalemasiada com 0s aspectos cognitivos
das criancas; a auséncia de projeto pedagdgicadanea etaria de zero a trés anos de idade.

Desse processo nasceram propostas que ganhardimitigie. A relacdo ensino-
aprendizagem foi transformada em educar e cuidenoauidar e educar; o cognitivismas-
criangas ndo sdo s6 cabegaomo quer a poesia do italiano Loris Malaguzegitrocado pela
expressao dos afetos, da sexualidade, do brincanogimento, da fantasia; a psicologizacao
cede lugar a contribuicdo de novas areas do canbkatd, como a antropologia e a sociologia
da infancia; deslegitima-se a transmissdo do camieeto; a educacdo infantil ndo supde
mais educacao escolar.

Segui minha trajetéria académica no Curso de Esipsgdo e no Mestrado em
Educacdo, na UFSC, procurando responder a questfdias a atuacdo com criangas.
Concomitante a isso, convivi com indagacdes puedas familias e de alguns profissionais —
acerca das exigéncias para o trabalho com criaggatar de criancas, ser mée ou ter vocacao
para a profissao.

Nos cursos de formac&o continutldaferecidos no NDI o interesse dos profissionais
era encontrar solu¢des para problemas advindosaballho diario com as criangas. Havia
uma demanda por um receituario a ser aplicado mor agdulto com “dons natos”;
complementava tal perspectiva a idéia de criangaocser humano a ser “desenvolvido”
naturalmente, posto que pleno de aptiddes desdenastimento. Em minha trajetoria
académica e profissional pude entender que posigies as citadas derivam de conflitos
advindos das relacdes sociais e familiares dasigaga bem como de concepcdes sobre
crianca, educacéo e sociedade formadas nas relaoioess por cada profissional.

Em meus estudos de mestrado e de iniciacdo ceniificiei o trabalho de exame da
producao académica na area da educacao infargildira; percebi que as décadas de 1980 e
de 1990 foram de consolidagcdo da educacgéo infawtis anos de 1980 a produgédo do
conhecimento esteve mais voltada as questfes paEtas movimentos sociais de mulheres
em torno de abertura de creches e dos movimentasrgadusdo de creches e pré-escolas na
esfera educacional. De outro lado, reivindicouse @ criancas fossem tratadas como sujeito

de direitos e ndo como objeto de tutela da famikh, como depois incorporado na

% No Brasil, a legislacdo prevé dois grandes nigdiscativos. A Educacdo Béasica e a Educacéo Suphi@or
Educacao Basica estdo a Educacdo Infantil, o Efgindamental e o Ensino Médio. Os anos iniciaiEn&ino
Fundamental no Brasil correspondem ao 1° Ciclorkiri® Basico nas escolas portuguesas.

2O NDI recebe para cursos, visitas e palestragispianais formados na area da educacéo infantliféeentes
cidades do Estado de Santa Catarina e do EstaB@dsrande do Sul, Sul do Brasil.
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Constituicao Federal de 1988. Esse processo tey&cios sobre a producao de conhecimento
na area que se dedicou a dar respostas ao quectameas criancas no interior de creches e
pré-escolas.

Nessa década instalam-se trés tendéncias na poodagbnhecimento: estudos sobre
a historia e politica da educacdao infantil; estustsre a formacéo do professor e estudos que
buscam orientacbes para o trabalho pedagodgicozadalina educacdo infantil. Nessas
tendéncias € possivel encontrar especificidadesCH®O 1999; STRENZEL, 1996; 2000;
2006), no entanto, o que chamou atencao foi opriggmatico nos estudos sobre o trabalho
pedagodgico e nos estudos sobre formacdo docenieés@ragmatico presente na atuagao de
profissionais na educacao infantil, ao buscar r&sgoas questdes advindas do trabalho diario
com as criancas — também foi encontrado nas pesquis area. E possivel perceber nas
tltimas trés décadas que a area se debateu corospigs pedagdgicas que, por sua vez,
carregam consigo concepcdes de crianca, de forneagédrabalho pedagodgico, questdes que
encontraram eco na prética dos profissionais.

As conclusdes a que cheguei em meu percurso —aacaricomo ser abstrato, o
profissional nato em busca de fazeres adequagqowsdacdo do conhecimento sob influéncia
pragmatica — compdem o horizonte em que se insecnéwviea investigacado de doutorado. O
pressuposto do qual parti foi o de que a forma geadd o adulto desenvolve seu trabalho com
e para a crianca subjaz uma concepc¢éao de crianca.

Desse conjunto de elementos nasceu meu interessmvestigar a producdo de
conhecimento sobre formacdo docente e, neste dnobiao e quais tendéncias tedricas se

expressavam na concepg¢ao de crianca, de trabatkotdpe de formacgéo docente.

1.1 A problematica de estudo

Este estudo se inscreve no campo da educacgédo, ivestigacao tedrico-biliografica
cujo objetivo foi analisar as concepgdes de crigomegentes na produgcao de conhecimento
discente sobre a formacéo de professores no Rradibrmacéo de educadores de infancia em
Portugal, entre os anos de 1997 e 2803 objetivo foi o entendimento da concepcéo de
crianga no interior da complexa relagéo entre aygéo do conhecimento sobre a formagéo
dos professores e educadores, a formacao iniciebnéinuada desses profissionais e o

trabalho pedagodgico realizado na educacao infdPdfa tanto, o eixo central de andlise é

2.0 ano de 2003 encerra o periodo de coleta de demosazdo de que, no Brasil, a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — €agaou disponivel os dados até esse ano.
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“crianca” e as categorias sao “desenvolvimento niiifa “formacdo de professores” e
“trabalho pedagogico”, além da andlise das metgido de pesquisa utilizada nas
investigacoes.

Meu interesse em investigar a producédo discentignoesa sobre a formacéo dos
educadores de infancia se deu pela percepcdo dxzente presenca de intelectuais
portuguesé$ na producdo de conhecimento acerca da formacdentocno Brasil,
especialmente na ultima década (SHIROMA; EVANGEIAST003b; EVANGELISTA,
2004; PIMENTA, 2005; RAUPP, 2005; SOARES, 2008)sd&sonstatacao foi feita também
na producao brasileira apresentada em congréstérea da educacéo infantil, o que me fez
indagar sobre esse tipo de produgéo em Portugal.

O objetivo é, portanto, entender a concepcao dangai no interior da complexa
relacdo entre a producdo de conhecimento sobrema¢éo dos professores e educadores, a
formacao inicial e continuada desses profissiomais trabalho pedagdgico realizado na
educacgdo infantil. O modo como os adultos conceitwaianca e a infancia interfere
diretamente no modo de se relacionar com as c8anca

O debate acerca da crianca e sua infancia se wesoes diversas esferas cientificas
em contexto mundial. Em ambito internacional, atipate movimentos como o Ano
Internacional da Crianca (1979) e da ConvencgaoDdastos da Crianga (1989), as criancas
ganhamstatus de sujeito de direitos. No que diz respeito asslegbes que pautam as
conquistas em termos de direitos para as criaggas, pais apresenta avanco e a busca do
respeito & crianca

Na producdo dos intelectuais nos dois paises oecanbnto sobre a crianca
ultrapassa a esfera da psicologia e da medicinahagalo destaque em areas como a

13 Destacamos Antonio Névoa e Isabel Alarcdo na prédule conhecimento sobre a formagéo de professores
em geral (Shiroma; Evangelista, 2003a; EvangelXi84; Soares, 2008) e Cristina Parente, Jodo Rimimm e

Julia de Oliveira-Formosinho na producdo de comhento na formacao de professores para a educdaeadilin
(Raupp, 2005).

4 Nos finais dos anos de 1990 tivemos em Aguas deédia, no Estado de S&o Paulo, 0 COPEDI — Congresso
Paulista de Educacéo Infantil, com a participagddudia de Oliveira-Formosinho e Jodo Formosinhmstessa
data se firmou um convénio de Cooperacao Internatentre a Faculdade de Educagéo da Universidca&éd
Paulo (por meio da professora Tizuko Kishimoto)lagtituto de Estudos da Crianca da Universidad®ihtno

(por meio da professora Julia de Oliveira-FormosjntNo ano de 2002 foi publicado no Brasil, pelatéd
Cortez, o livroEncontros e desencontros em educac¢éo infamtijanizado por Maria L. Machadom artigos

das mesas e palestras proferidas na primeira @dae@dicido do COPEDI. Nesse livro, encontram-sgoartie

Julia Oliveira-Formosinho e Jodo Formosinho. Atwalite ha uma rede internacional de pesquisadores dos
contextos integrados de educacéo infantil da Usigtade de Sao Paulo, cuja consultora internaciddalia de
Oliveira-Formosinho. Além dela, outras pesquisasloi@Associacdo Crianca fazem parte de tal rede.

!> No Brasil, a Constituicdo Federal Brasileira (BRIASL988), o Estatuto da Crianca e do AdolesceBEA
(BRASIL, 1990), a Lei de Diretrizes e Bases da EBgéo Nacional —-LDBEN (BRASIL, 1996). Em Portugal, a
Lei de Bases do Sistema Educativo — LBSE (PORTUGK86a), a Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar
(PORTUGAL, 1997a).
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sociologia e a antropologia. Em Portugal os estulissintelectuais com aporte tedrico na
sociologia da infancia tomam a especificidade do sdanca (ARAUJO, 2006;
FERNANDES, 2006; FERREIRA, 2002; PONTE, 2002; SAAIQ0; SARMENTO; PINTO,
1997; VILAVERDE, 2000) e dao audicéo as criancam por meio do seu testemunho direto
ou da sua producdo iconografica (PIRES, 2005; SCBRI06; SILVA, 2006; TOMAS,
2000, 2007; TREVISAN, 2006; VASCONCELOS, 2006; VW&, 2001).

No Brasil, os estudos da educacao infantil com teptedrico da sociologia da
infancia, entre outros (MORAES, A., 2005; BORBA,08), e da antropologia da crianca
(PRADO, 1998; COHN, 2000; COUTINHO, 2002) partemuthe foco multidisciplinar para
discutir as questdes em torno da crianca e da disfarOutros estudos também vém
intensificar as reflexdes sobre a educacdo e aleg@a (ANTUNES, K., 2004; PINTO, M.
R., 2003; SILVA, R., 2005). Observa-se, a partiado de 2000, que a sociologia da infancia
exerce importante influéncia na &rea da educadaatilh assim como alguns estudos tomam
a crianga como alvo de investigacdo (FULGRAFF, 20B8%sas investigacdes se inserem no
campo da Sociologia da Infancia, em diferentessadea conhecimento. A Sociologia da
Infancia, de acordo com Sarmento (2000; 2001), @ wisciplina recente que estuda a
infancia em si mesma, isto é, como uma categor#lsgica do tipo geracional. Para a
Sociologia da Infancia as criangas sao atoresisaggaconstrucado e determinagédo das suas
préprias vidas, das vidas das pessoas que asmodalas sociedades em que vivem.

A sociologia brasileira assim como outras areasatiecimento tem trabalhado com
pesquisa com criancas, seja pelo seu testemunét,dgeja por outros encaminhamentos
metodoldgicos, ha algum tempo. Nos anos de 194@idede de Sédo Paulo Florestan
Fernandes entende a crianga como participanteddaseicial. O sociélogo registra e analisa o
modo como se realiza 0 processo de socializacéordagas, as caracteristicas dessa pratica,
entre outras questdes. Seu artigtrocinhas do Bom Retiftmata-se de um registro inédito
capturado pela etnografia do modo de atuacdo deogrinfantis nas ruas do Bom Retiro,
bairro paulista da antiga Sado Paulo (FERNANDES9)97

Outra publicacdo que marca a sociologia brasigg@onstrando a voz das criancas
amazonenses como testemunhas da historia é ans@Eetiganizada por José de Souza
Martins, O massacre dos inocentess criangas sem infancia no Brasil (MARTINS, 1993)
Quinteiro (2000) também trabalha com o testemunmhbd® criancas, assim como Silva, M.
(2000). Ja Freitas (1997) vem defender na coletamea organiza, onde podem ser
encontrados textos que versam sobre 0s aspeceraribs, pedagdgicos, sociologicos,

histdricos e psicoldgicos, uma sociologia histédaadanfancia no Brasil.
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O testemunho de Copit e Patto (1979) em andlidezada sobre a producdo na &rea
da psicologia nos finais da década de 1970 vemmeonéro as andlises realizadas na area da
educacado. A infancia ndo € estudada e sim o des@neoto da crianca, portanto, ela &
concebida como um sujeito anistorico. Destituida sda condicdo de classe social e
concebida como um ser que n&o se constitui nagdedasociais.

A problemética da crianca brasileira, especificamela sua educacdo no interior das
creches e pré-escolas, recebe grande producao.igk paate da producdo da area gira em
torno do trabalho educativo e sua organizacao, idegdos estudos sobre a historia da
infancia e da educacéo infantil e das politicas aprimeira etapa da Educacdo Bésica. Os
estudos sobre os professoresa formacao e seu trabalho sofrem um aumentofisggio
nos inicios dos anos de 2000, se comparado asa#tcadas (STRENZEL, 2000; 2006).

Em Portugal, de acordo com Vasconcelos (2005apvesiigacdo em educacao da
infancia realizada nas diversas areas do conhetontem tido um acréscimo, sobretudo apés
os anos de 1980. Em relag&o as investigacdes Bepeda area da formacédo dos educadores
de infancia, da qualidade e da supervisdo da pr@gclagogica destacamos os estudos de
Estrelaet al. (2002) Afonso (2002), Oliveira-Formosinho (199898, 2002), Formosinho
(2000), Simbdes (1993), Cré (1998, 1990) e SecoJLMWom relacdo a essa producdo nos
dois paises, contribui para que a crianca sejdagaena sua especificidade, porém este fato
nao exclui o reconhecimento de que os documeniomisf 0s intelectuais, bem como a
sociedade tem colocado a crianca em outro pata@ardireitos da crianca sdo mais
reconhecidos do que nunca, mas, de outro ladocéss&io questionar como tem se dado
esse reconhecimento.

Na esfera do atendimento as criangas no campo @dnaehe da formagdo docente
percebe-se que a tematica se intensificou nasgaglinacionais em Portugal e no Brasil a
partir do final da década de 1980, que se desdobeahei de Bases do Sistema Educativo -
LBSE de 1986 em Portugal (PORTUGAL, 1986a), na @Gomngio Federal brasileira em
1988 (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e BadasEducacdo Nacional - LDBEN em
1996 (BRASIL, 1996).

Essas legislacbes foram gestadas no quadro hes&omal das politicas neoliberais
entre as décadas de 1980 e 1990. Local onde sevdbgam as politicas de atendimento as
criancas e de formagdo docente nos dois paisa® &nprotagonistas das politicas estdo os

organismos multilaterdi® difusores dos principios neoliberais que, no gasugués, de

8 No Brasil, de acordo com Rosemberg (2002), osnisgeos multilaterais que mais tém influenciado as
politicas na area da educacéo séo: a OrganizagaNal@es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e ar&ult
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acordo com Antunes (2005b), tém presenca ha dé¢ad&NSO, 2001; ANTUNES, 2004,
2005a, 2005b; FERREIRA; MORGADO, 2006; FERREIRA;I@EIRA, 2007). A partir das
reformas educacionais ocorridas nos dois paisesdgdas as particularidades nacionais, a
educacao é eleita por organismos multilaterais (MR YK, 2000) como o mais importante
“[...] condao de sustentacao [...]" para a erradicagagobreza e “[...] um dos principais
determinantes da competitividade entre os paiddiR@SMA, MORAES; EVANGELISTA,
2002, p. 55-56).

Os principios neoliberais penetram o meio educatigor meio de documentos
diagnosticos, analiticos e propositivos, realcaselarma perspectiva de educacgéo redentora,
salvacao para as mazelas sociais (SHIROMA; MORABE®ANGELISTA, 2002). Como
sublinha Antunes (2005), os organismos multilagtfatrazem o aspecto comum de
articularem os principios neoliberais no mundo dgoase referem a educacdo. A agenda é
globalmente estruturada, porém se estrutura de rdddeente com relacdo aos paises e
continentes, devido ndo sé a posi€apolitica e econdmica de cada um, assim como a
posicdo dos agentes econdmicos.

No Brasil as maiores influéncias nas politicas @aElucacao Infantil originam-se da
Organizagéo das Nacdes Unidas para a Educacam@aa&a Cultura — UNESCO, do Fundo
das Nacdes Unidas para a Infancia — UNICEF e dead®aundial - BM (ROSEMBERG,
2002). Em Portugal, de acordo com Vilarinho (20@4)Afonso (2001), os organismos
multilaterais com maior influéncia nas politicagia®s e educativas sdo a Unido Européia —
UE, a Organizacédo Mundial do Comércio — OMC, o BaMeindial — BM, a Organizacéo de
Cooperacéo Econémica e Desenvolvimento — OE®@E Fundo Monetario Internacional —
FMI. As diretrizes comuns dessas organizacoes lateltais podem ser assim resumidas:

UNESCO, o Fundo Monetério Internacional - FMI, onBa das Nac¢bes Unidas para a Infancia - UNICEF, a
Comissdo Econbmica para a América Latina e o CariB&PAL, a Organizacdo dos Estados Americanos -
OEA, a Organizacao das Na¢des Unidas - ONU, o Béhaadial - BM. Em Portugal, de acordo com Antunes
(2005a) e Vilarinho (2001, 2004), podemos desta@aINESCO, a Organizacdo de Cooperacdo Econémica e
Desenvolvimento - OCDE, a Unido Européia - UE, dO& Organizagdo Mundial do Comércio - OMC, o BM,
o FMI.

7 Antunes (2005, p. 451) afirma que o Banco Muntiai uma atuacéo distinta na Europa, junto aos athasna
paises desenvolvidos ou paises do centro e jurg@aatinentes dos paises periféricos e semi-peotérAs
politicas e a intervengdo sao diferentes. A integie assume um carater de influéncia mais progreanatais
ideoldgica, no caso da Europa e dos paises centlaisaso dos paises periféricos e semi-periféfigdosma
forte influéncia, chegando a imposicao de politicas

18 Brasil e Portugal ocupam lugares préprios na emimenundial, com particularidades nacionais, o mfie 0s
deixa de fora da relacdo de dependéncia que maaénos paises ricos.

9 De acordo com Antunes (2005b), a OCDE é um doanismos internacionais centrais nas politicas de
educacdo em Portugal. Este organismo faz avalige@@te relatorios, indicadores, constréi consersdi$unde
modelos, formas de organizar e desenvolver a edlacac
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[...] em especial, nos paises da Comunidade Eurogeijaistificativas para
essas politicas fundamentam-se em um discurso gdelkeigos da crianca
guanto ao acesso a educacdo e aos bens culturpeda égualdade de
direitos e oportunidades de homens e mulheres. o} paises em
desenvolvimento, o discurso para ricos e pobreastabte diferenciado,
particularmente quando estabelece politicas pgrans&éo do atendimento.
Quando o alvo é a populagéo pobre, negra e deracaaessas politicas se
pautam por um discurso da necessidade de atendesnpente a pobreza,
gue transparece de maneira clara nos documentoBadoo Mundial
(ROSSETI-FERREIRA; RAMON; SILVA, 2002, p. 66).

Em Portugal, Vilarinho (2000) demonstra que, desdeal da década de 1960, o
principio veiculado pelos organismos multilatera®CDE, EFTA®, CEE, UNESCO e BM —
trata da ideologia desenvolvimentista da educadd@omodernizacdo e do principio da
igualdade em educacdo. Na base desse principimaata autora, estad “[...] a educacao
equacionada como uma ‘mercadoria’ que deve sertiggpale forma mais justa, de modo a
qgue todos os individuos possam competir com as amsfarramentas™ (VILARINHO,
2000, p. 102) trata-se, portanto, de uma perspectieritocratica expressando intencao
econdmica.

Por ocasido das reformas educativas no Estadodgeésgu na década de 1990, o
vocabulario empresarial (FERREIRA; OLIVEIRA, 2003d) trazido para a area da educacao.
Avaliacdo, eficacia, racionalizacdo, qualidade, asipalavras da vez. Afonso (2001) destaca
as linhas de acdo com as quais 0 governo portiagesl suas metas nas areas da educacao e
da formacao de professores e educadores, comugnioih dos organismos internacionais:
Estado como regulador, orientador e criador de icoed para que a comunidade dé
prioridade a educacdo; participacdo de parceir@saisocomunitarios nas decisbes das
politicas educativas, assim como na sua execucéocado da educacdo da infancia, a
diversificacdo da oferta de atendimento passa adisetida com o estabelecimento de
parcerias com a sociedade civil; a taxa de colzedaratendimento € maior na rede privada e
solidaria do que na rede publica; a familia passalgeto das politicas a parceiro do Estado a
ter “[...] que inventar novas formas de protec¢cadadd¢VILARINHO, 2002, p. 96). Idéias
também propagadas pelo governo brasileiro (ARELALZD00; DUARTE, 2004;
SHIROMA; EVANGELISTA, 2003b; CAMPOS, R.F., 2008).

%0 A EFTA (European Free Trade AssociatienAssocia¢do Européia de Livre Comérofolima organizacdo
européia fundada em 1960, pelo Reino Unido, Poltugsstria, Dinamarca, Noruega, Suécia e Suicasgsai
que nao tinham aderido a Comunidade Econbmica EiaofCEE). Hoje a EFTA é constituida por quatro
paises: Suica, Lischtenstein, Noruega e Islandidu@al foi um dos membros e beneficiouasé 2002 do apoio
do fundo da EFTA para seu desenvolvimento inddstria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Associa%C3%A7%C3%A3ouiBpeia_de Livre Com%C3%A9rcicAcesso em:
07/07/2008.
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Na educacao da infancia portuguesa, Vilarinho (2@001, 2004) ressalta nos seus
estudos a existéncia da ideologia desenvolvimentida énfase ao Estado-minimo ou
“sociedade-providéncia”; o principio da igualdadeastir da educacao. Tais principios foram
incorporados pelo discurso politico do pais, exqaedo democratizacdo e igualdade de
oportunidades. No Brasil, segundo Rosemberg (2082)politicas para a infancia sofrem
influéncia da Unesco e do Unicef entre 1970 e 198artir da década de 1990, o Banco
Mundial é também protagonista, reeditando modelesatendimento a baixo custo e
informais, com apoio reduzido do Estado e forteg@a com a comunidade.

No contexto portugués, no final da década de 189@QCDE iniciou um estudo
efetivado por meio de uma comisséo nacional, qoeiintodas as areas de atendimento a
infancia, além da familia, do sistema de saudepdhscas de emprego. Na primeira parte do
“Estudo Tematico” (PORTUGAL, 2000), feito em edidaitingle em Portugal, a comissao
faz um diagnoéstico da situacdo de atendimento @&ndidl. Na segunda parte podem ser
encontradas recomendacdes da organizacao intemahdimtre elas, melhorar a qualidade da
formacdo e as condicbes de trabalho dos profissiane atendem a infancia; articular o
trabalho com as familias; melhorar o trabalho centréancas de zero a trés anos e com a
educacéo especial; aumentar o salario do pessedrajpalha com criangcas menores de trés
anos, entre outras. No entanto, na analise deidilar(2002, p. 100), “[...] a questdo da
gratuidade nem sequer é referida”. Em outro es{M#ioARINHO, 2004) a autora ressalta
que a alteracdo do papel do Estado no campo dagiudez com que novas formas de
regulacdo — organizacfes ndo governamentais — assunseu papel. A funcionalidade do
terceiro setor para o neoliberalismo, associadalisourso ideolégico das suas virtudes,
consiste em torna-lo instrumento para atingir otolms do neoliberalismo. Vemos esse

movimento presente em Portugal e no Brasil. Vitai(R2004, p. 205-206) assim se coloca:

A “onda” neoliberal, que se foi disseminando pelosises centrais,
instrumentalizou um conjunto de valores, praticagjeitos, instancias
despolitizando os conflitos sociais e desrespolizabio a intervengédo do
Estado na resposta aos problemas sociais. De fachos observado em
muitos paises que a hova modalidade de resposieséig social tem sido a
retirada paulatina das politicas sociais da estwyaEstado e a sua
transferéncia para o mercado e/ou para as orgéeizala sociedade civil, o
chamado terceiro setor.

No contexto brasileiro, Campos, R. F. (2003, p. 8&hlinha que as reformas na
educacao no pais seguiram tendéncias mundiais, €ujo] objetivo ndo foi apenas oferecer

novas concepcdes e imagens da docéncia, mas, wlyraessignificar as praticas de
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formacao e de acdo do professor”. No caso da f@mdops professores para a Educacao
Bésica, afirma a autora, as bases para sua fornsagdagora as competéncias que constroem
e que o habilitam a viver situagfes incertas e ¢exag.

A tendéncia pragmatista identificada na producaocdohecimento em educacao
infantil no Brasil, na década de 1990, resultameconjunto de medidas neoliberais adotadas
ndo s6 no Brasil como também em Portugal. No emtgratra Kuenzer e Moraes (2006, p.
185-186),

[...] o fascinio do modo de operar do ato educativguotidiano escolar no mais das
vezes transforma a experiéncia imediata no limitenteligibilidade. [...] a teoria é
substituida pelo senso comum e, em consequénaadidniadequacdo entre 0 senso
comum e a pratica [...], conferindo ao pesquisadaiadeanquilidade, pois nada o
ameaca. Ao se reduzir o senso comum ao praticdennz-se “[...] a verdade ao que
€ (til para orientar a acao”.

A perspectiva pragmética, cujo foco é a raciondidénstrumental, a geracdo de
conhecimentos Uteis, € parte de um conjunto deednmentos adotados nas reformas
politicas no Brasil e em Portugal, as quais serémsanos contextos das reformas educativas
da América Latina e da Europa. Elas fazem parteirda politica educacional de carater
globalizante, articulada por organismos multilageea Estado. A educacao entendida como
alavanca para a sociedade do conhecimento produz pofitica em que se exige
aperfeicoamento constante do sujeito, uma educagdongo da vida para a integracdo na
realidade em continua mudanca. A politica globatez&nvidada pelas reformas dos anos de
1990, nos dois paises, deriva de uma sociedade wemlanais adaptada aos ditames do
capitalismo.

Para compreender a problematica de estudo partprdssuposto de que uma
abordagem histérica do ser social e das relacoee as pessoas e a sociedade permitiria
entender as concepc¢des de crianca presentes nac@oodcadémica nos dois paises. Para
tanto, busquei fundamentacéo tedrico-metodoldgiegrefundei meus estudos na tradicao
marxista, com énfase nos autores que procuramurastaxplicita e sistematicamente a

dimens&o ontolégica da teoria marxiana, a sabdw@d<f, em sua obra péstunitara uma

%! De Georg Lukécs (1885-1971) tomei algumas pamestiiaPara uma ontologia do ser social O trabalho
(1984a), A reproducdo (1981), Os principios ontwdg fundamentais de Marx (1979) e Neopositivismo
(1984b). Tal obra foi escrita nos seus dez Ultimnss de atividade. De acordo com Lessa (2007), dsuka
critica, na edicao de 1967, os tracos hegelianosudaobreHistoria e consciéncia de classapods seu contato
com osManuscritos de 1844le Marx, iniciando entdo sua investigacao ontoligicontologia de Lukacs tem

por objetivo demonstrar a possibilidade ontoldégitea emancipacdo humana, da superacdo da barbéarie da
exploracdo do homem pelo homem.
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Ontologia do Ser Sociaé Bhaska?, autor cuja obra da origem & corrente tedricaedtismo
critico®®. Além desses interlocutores, privilegiei tambérntarlocucdo com os autores da
Escola de Vigotskf.

A utilizacdo desse corpo tedrico-metodologico emmhas analises se coloca, no
ambito do movimento contra-hegemonico. No Brasseemovimento vem sendo realizado,
desde o inicio da década de 1990, por inUmerokditRis, das varias regides do pais, cuja
producdo académica é considerdvelA producdo referida procura, de algum modo,
responder a provocacao de Perry Anderson que, degDoayer (2006), colocou como
necessidade a reconstrucéo de um sistema de cfecgpaz de articular sistematicamente a
resisténcia e a dissidéncia.

O objetivo de meu trabalho, em sintese, foi examiona aspectos tedrico-
metodoldgicos das pesquisas sobre formacdo dosspmes de educacao infantil no Brasil e
educadores de infancia em Portugal, verificandac@axepcdes de criangca presentes nas
pesquisas discentes da area da educagdo no Bresil Rortugal. Ademais da analise, o

intuito foi o de identificar as tendéncias da prgiluna area no periodo em tela.

2 Roy Bhaskar é o principal expoente do realismsicori Mesmo ndo sendo um pensador amplamente
conhecido no mundo académico e tendo recebidaasifiCALLINICOS, 2003), sobretudo apds sua virada
espiritualista, a IACR (International AssociationQyitical Realism) reconhece a importancia daciia para a
critica das formas de consciéncia cientifica coptm@neas e para a construcdo de uma concepcastaeali
critica do ser social, especialmente seus primesostos, 0s quais sdo aqui tomados como referénci

% Segundo Callinicos (1994), o realismo critico teidp reflgio para os teéricos do mundo anglo-sayi®
desejam escapar do empirismo classico sem caimaf®s do pds-modernismo. “A sua atracao resid@too

de que autenticamente antiempirista [...] a0 mesmpdeem que insiste vigorosamente na objetividada e
cognoscibilidade do mundo em uma época em quesvénianas de ceticismo ganhavam terreno nas ciéncias
sociais gracas a influéncia de Kuhn e Feyerabamdyum lado, e de Derrida e Foucault, por outroe@lismo
critico ganhou apoio particularmente entre os peadores de esquerda em uma variedade de dissiplina
tornando possiveis os encontros regulares dasiBtp@dnferences on Realisimthe Human Sciences mais
recentemente, das conferéncias organizadasGegiter on Critical Realispde Bhaskar (CALLINICOS, 1994,
p.4). Desde o ano de 1998 ocorrem conferénciassadaanternational Association of Critical Realisomde
participam pesquisadores de todos os continebleisersity of Essex, UK (1998), the University ofebro,
Sweden (1999), the University of Lancaster, UK @Q®oskilde University, Denmark (2001), the Unsigy of
Bradford, UK (2002), the University of AmsterdametRerlands (2003), the University of Cambridge, UK
(2004), the University of Western Sydney, Austrg2®05), University of Tromsg, Norway (2006), Drexe
University, Philadelphia (2007), University of Lomm (2008) and Conference on Critical Realism and
Education, Institute of Education London (2008)

4 A Escola de Vigotski representa ndo sé o autorleedd nome, como também seus seguidores Leontiev,
Luria, Galperin, Elkonin, Davidov ou qualquer outroembro dessa escola. Na tese, utilizaremos as
contribuicdes do préprio Vigotski, além das de lt@on Luria e de alguns pesquisadores brasileifd3QE,
2005; DUARTE, 2001, 2003a, 2004; FACCI, 2004; KLERD0O5; ROSSLER, 2005, 2006; SERRAO, 2006;
WERTSCH, 1988) que tém se debrucado sobre as désasa Escola.

%5 Cf. Entre outros, Arce (2002; 2005; 2007), Cams(2003), Duarte (2001; 2004), Duayer (2003; 2006
2007), Duayer; Medeiros (2006); Duayer; Moraes {39Moraes (2001; 2003; 2004a; 2007), Lessa (1997),
Hostins (2006), Torriglia (2004), Ortigara (20038gviani (2000; 2005), Shiroma; Evangelista (20@bares
(2008), Stemmer (2006) Medeiros (2005), Tonet (12995).

%6 A palavra “crenca” lfelieve— acreditar, aceitar como certo ou verdadeiros@gné aqui entendida como
convicgdo sobre a realidade ou verdade de quatqisa (DUAYER, 2006).
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1.2 Delimitag&o do estudo

Para o desenvolvimento do presente estudo tomeb@ugdo académica discente
concretizada em dissertacdes de mestrado e tesEsitteado na area da Educacao nos dois
paises, no periodo de 1997 a 2003. Destaquei ntas tedrico-metodoldgicas que norteiam
as concepcdes de crianca com base no escrutiniotedtss integrais, ressaltando os
referencias bibliograficos utilizados pelos pesagises no que se refere ao objeto
pesquisado, a metodologia e as técnicas de pesgilizadas.

Entre os motivos elencados para explicar a esaidisaa producdo como objeto de
investigacdo — o fato de que a universidateésprivilegiado da producdo de conhecimento
e a pos-graduacdocusda formacédo do pesquisador e, portanto, de eXweates tendéncias
tedrico-metodoldgicas presentes na ciéncia — ereeBt 0 interesse em colaborar para o
aprofundamento tedrico iniciado em outras invesfiga (STRENZEL, 1996; 2000).

O periodo em foco — 1997-2003 — deve-se ao fatquaéenesse periodo houve dois
marcos legais importantes. No Brasil, a promulgagédolLei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n° 9394/96 (BRASIL, 19@6)em Portugal, um conjunto de
medidas normativas que se referem a educacdo iinGardonfiguram uma reforma na
educacdo da infancia, Lei Quadro n° 5/97 (PORTUGA897a), que dispbe sobre a
Educacéo Pré-Escofartrés a seis anos), &sientacdes curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar(PORTUGAL, 1997b) e a obrigatoriedade do grau derciatura para Educadores
de Infancia (PORTUGAL, 1997c) no Pais.

Para a coleta dos dados, percorri dois caminhosguemplementaram, conforme o
contato mais apurado com a empiria. Inicialmentmleta de dados foi planejada e executada
de modo semelhante nos dois paises. No entarddeeencas foram sendo evidenciadas.

Inicialmente realizei a busca nas bases de dadesiaadas para levantar os assuntos,
tendo em vista tracar um panorama da producaoaispdises. No Brasil consultei a base de
dadoson-line da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoalwad Sliperior - CAPES,
coletando as producdes da area da Educacédo. Gatifoamacdes referentes a ano de defesa,
sobrenome e nome do autor, titulo da pesquisantassudocal de defesa, tipo de pesquisa
(mestrado/doutorado) e resumos. Em Portugal, ossdadam coletados inicialmente na base
de dado®n-line da Biblioteca Nacional de Lisboa. Levantei toda@ucao que se referia a

" Ressalve-se que, em Portugal, a educacéo dasaside zero a dois é de responsabilidade do Mioisié
Seguranca Social e do Trabalho — MSST e o0 atendiindgancriancas de trés a seis anos é de respatiadeibo
Ministério da Educacéo — ME.
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crianca, nas diversas areas do conhecimento, granant panorama sobre a produ¢éo no pais.
Esta base de dados disponibiliza as seguintesmafgies: titulo dos trabalhos, assuntos, ano
de defesa, cursos de Pds-Graduacdo a que se wurgylesquisa, area de conhecimento e
local de defesa. A auséncia dos resumos das pasquiine levou-me a leitura e selecao
das investigacdes por faixa etaria (zero a seis)ar@Biblioteca.

Uma das diferencas entre os paises ocorreu naipagan das palavras-chdveara a
selecéo das investigacdes. Em Portugal foram selkedas todas as dissertacdes de mestrado
e teses de doutorado que tiveram como objeto del@sis criancas na faixa etaria de zero a
seis anos entre 1997 e 2003. Exclui as investigagésultados de provas de aptiddo
pedagégica e capacidade cientfficanonografias de licenciaturas, investigacdes crie s
referiram a estudos longitudinais, pesquisas coatipas entre dois paises, aquelas que
fizeram experimentos com animais, pesquisas cotarges, pais e pesquisas realizadas em
outros paises e em outras linguas que nao o péguiieu objetivo foi organizar uma base
de dados com as pesquisas sobre a crianca de gei®anos de idade que se aproximasse da
base de dados brasileira organizada por mim enstigagdes anteriores. Esses dados estao

ordenados no Quadro 1, na proxima pagina.

%8 No Brasil, usamos as seguintes palavras-chavandid, infantil, lactentes, recém-nascidos, bebébg,
crianga, criangas, creche, creches, jardim de didampré-escola, pré-escolar, pré-escolares, edacagantil,
cuidado infantil. Em Portugal, as palavras-chavarfoadaptadas conforme nosso contato com a litardtu
area da educacdo da infancia: infancia, infamtttentes, recém-nascidos, bebés, bebé, criangacas, infante,
infantario, miados, putos, educagdo de infanciaasanereche, creches, jardim de infancia, pré-esqokx
escolar, pré-escolares, cuidado infantil.

2 A Prova de Aptiddo Pedagdgica e Capacidade Qemtiitualmente em desuso, é substitutiva do Cileso
Mestrado para professores Assistentes das uniagessdportuguesas, estagiarios que ingressavamrigiraa
universitaria e ndo tinham como fazer o curso dstmr@méo nos seus quatro primeiros anos de docéAcia.
legislacdo que as regulamenta é o Estatuto dai@aBecente Universitaria (PORTUGAL, 1986b). As yae
constam do relatério pedagdgico de uma disciplida tratamento de um tema dos seus conteldos.
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Quadrol — Producéo universitaria portuguesa sabcei@ancas de zero a seis anos por areas
de conhecimento e linhas de investiga¢ao — 1993-200

Universidade do Minho

Institutos/Faculdades/DepartamentoAreas do Conhecimenta Linhas de Investigacao
S
-Educacéao -Psicologia da Educacaqg
-Psicologia -Educacéo de Adultos
-Ciéncias Cognitivas -Tecnologia Educativa
Instituto de Educacéo e Psicologla -Desenvolvimento
IEP Curricular
-Formacao Psicolégica de
Professores

-Estudos da Crianca
Instituto de Estudos da Crianca| -Educacao Especial -Dificuldades de
IEC Aprendizagem

Universidade Portucalense

Ciéncias da Educacéo e do | -Administracao
Patrimonio Planificacdo da Educac

g Nao especifica
a

(@)

Universidade do Porto

-Psicologia do -Intervencédo Precoce
Faculdade de Psicologia e CiéncigBesenvolvimento e -Psicologia
da Educacéo Educacdo da Crianca
-Psicologia da
Desenvolvimento
-Actividade Fisica N&ao especifica

Faculdade de Ciéncias do Despoftddaptada
e de Educacao Fisica

Faculdade de Letras -Histéria Contemporanea N&o especifica

Universidade de Aveiro

Institutos/Faculdades/Departamentdreas do Conhecimento Linhas de Investigaca

=)

S
-Ativacao e| Nao especifica
Departamento de Ciéncias da | Desenvolvimento
Educacao Psicologico

-Ciéncias e Tecnologia daN&ao especifica
Departamento de Comunicacdo eComunicacao
Arte

Universidade de Coimbra

-Medicina N&o especifica
Faculdade de Medicina

-Psicologia e Educacédo | N&o especifica
Faculdade de Ciéncias da Educac¢do




Unive

rsidade Aberta de Lisboa

Institutos/Faculdades/Departamer
S

tAreas do Conhecimento

Linhas de Investigaca

=)

Departamento de Ciéncias Sociai
Politicas

-Relagdes Interculturais
5 e

N&o especifica

Universidade de Lisboa

N&o especifica

-Histéria Regional e
Local

N&ao especifica

Faculdade de Psicologia e Ciénci
da Educacéo

-Teoria e
Desenvolvimento
Curricular
-Administracao
aEducacional
-Psicologia Clinica
-Educacéo Especial
-Desenvolvimento da
Crianca
-Saude Escolar

N&ao especifica

Universidade Técnica de Lisboa

Instituto Superior de Economia €
Gestao

-Economia e Politica
Social

N&o especifica

Faculdade de Motricidade Humari

-Desenvolvimento Motor
a

N&o especifica

Universidade Nova de Lisboa

Faculdade de Ciéncias Sociais ¢
Humanas

-Antropologia

D

N&ao especifica

Instituto Superior de Psicologia Aplicada

Instituto Superior de Psicologia
Aplicada

-Psicologia Educacional
-Psicopatologia e
Patologia Clinica.

N&o especifica

Universidade de Evora

Departamento de Pedagogia e

-Educacéo

Educacéo

N&ao especifica

Fonte: Base de dados da Biblioteca Nacional deokisb
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Com esses dados me conduzi a segunda fase daigagéstem Portugal, que teve

como objetivo selecionar somente as pesquisasedadas Ciéncias da Educacdo de modo a
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favorecer a aproximacdo ao matefiarganizado por mim na area da Educacéo no Brasil.
Para isso, a procura ocorreu nas bases de dado®e das bibliotecas das universidades que
apareceram na selecao realizada na Biblioteca healcey apés, foi feita a conferéncia do
material nas bibliotecds

O material coligido nos dois paises foi organizagomodo semelharife Foram
destacados: ano de defesa, sobrenome e nome dpt#auto da pesquisa, assuntos, tipo de
pesquisa (mestrado/doutorado). Com estas inforrsag@@gupei as pesquisas em unidades
tematicas com os assuntos decorrentes, de modaimteegundo panorama, agora focando
os dois paises. Ressalto que mantive a descrigadassantos que apareceram nas producoes.

O terceiro passo para a eleicAdo das pesquisase sdbrmacdo de
professores/educadores foi selecionar, nas pesqgoiagileiras, 0s resumad3s textosforam
escolhidos com base nos resumos e objetos de eddisduesquisas, ou seja, pesquisas sobre
formagcao de professores de educacdo infantil queratn como objeto de estudo as
concepcOes ou representacdes dos professoresascliemca e/ou a infancia. Em Portugal,
dado que os resumos das pesquisas ndo estdo despami-line visitei as bibliotecas das
universidades e fiz a leitura de todas as pesqaa® a formacéo de educadores de infancia
de modo a escolher as que se relacionassem ao defh pesquisa, fotocopiando os textos
integrais. Selecionei duas te¥ede doutorado e tr&sdissertacbes de mestrado. Realizei
ainda estudos sobre a educacdo da infancia podagpencipalmente de sua histéria e da
formacdo dos educadores de infancia, para que geidesnpreender a constituicdo destes
campos de conhecimento no pais (GOMES, 1977; CAR®OMNI97; OLIVEIRA-

% Os dados das investigacdes brasileiras foramizadak diretamente na area da Educacéo, no Baritesgs

da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal dmoESsiperior — CAPES. Raz8o essa por néo
apresentarmos um quadro com todas as areas dégagés e linhas de pesquisa que tem como objetarca

de zero a seis anos no Brasil.

31 As bases de dados das demais universidade posasyt@mbém foram checadas, porém ndo apresentaram
investigacdes.

%2 Ressaltamos que n&o é objetivo dessa pesquisseapreuntankingda producéo nos dois paises. Limitamo-
nos a apresentar os temas pesquisados e os as®fatestes a cada tematica, o que pode ser dadalino
Quadro 2, nos anexos.

% GOMES, Antonio FerreiraA Reflexdo como Estratégia de Formacdo Continu&diecadores de Infancia
num Contexto de Investigacdo-Acc2002. 458 f. Tese (Doutorado em Ciéncias da EdimjaUniversidade de
Lisboa/UL, Lisboa, 2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO, Juli® Desenvolvimento Profissional das Educadoras
de Infancia.Um Estudo de Caso. 1998. 599 f. Tese (DoutoradoEstudos da Crianga)-Universidade do
Minho/UM, Braga, 1998.

% MARCHAO, Amélia de Jesus Gormagao Inicial de Educadores de Infancia e Desamhp Profissional na
Creche.Um Estudo de Caso. 1997. 200 f. Dissertacao (Méstem Ciéncias da Educacao)-Universidade de
Aveiro/UA, Aveiro, 1997; MATOS, Maria Manuela $odos de Ser Educadora de InfancRiversidade de
Contextos e Diversidade de Praticas. 2002. 300 i$sditacdo (Mestrado em Ciéncias da Educacao)-
Universidade de Lisboa/UL, Lisboa, 1997; SANTOSaAPaula Gomes L. S. Mis TIC na Educacédo Pré-
Escolar: Interesses e Necessidades de Formacéo dos Edesaldoinfancia. 2003. 244 f. Dissertacao (Mestrado
em Ciéncias da Educacao)-Universidade de Lisbodlisboa, 2003.
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FORMOSINHO, 1998; SARMENTO, T., 2002; VASCONCELOZ)05b; VILARINHO,
2000, 2001, 2004).

No Brasil os textos integrais foram obtidos corauxilio do sistema de comutacao
bibliografica da Biblioteca Central da Universiddemderal de Santa Catarina nos meses da
pesquisa de campb Entre as pesquisas brasileiras ndo encontrarses tee doutorado no
campo da Educacao sobre formacgéo de professorfedubacao Infantil que tivessem como
objeto de estudo concepcdes ou representacfesafesgores sobre a crianga e a infancia.
Dada essa especificidade, nossa analise incidine ssbdissertacbes de mestrado, em nimero
de cinco.

Encontramos outras especificidades no materiakiseledo no Brasil: dud¥ das
pesquisas tém como foco de interesse o professedutEacao infantil e ndo a sua formacao;
uma’ pesquisa incidiu sobre o trabalho pratico reabzpdlas professoras, de modo que a
pesquisadora ndo trata do tema formacdo de proésssm sua investigacdo; difas
pesquisas tratam da formacéo do professores dagiuinfantil. Neste momento também
realizei um estudo sobre a formacdo docente, aaedocinfantil e infancia brasileiras
(ARCE, 2002; FACCI, 2004; KUHLMANN JR., 1998, 1992002, 2005a, 2005b;
KRAMER, 1989, 2003; MORAES, 2003; PIMENTA, 2005; BEMBERG, 2002).

As especificidades encontradas no material enapiselecionado nos dois paises
impuseram limites para o estabelecimento de pdssiekacdes entre 0os objetos de pesquisa,
seus resultados e o que ocorre no interior dasassoos dois paises. De outro lado, encontrei
0s mesmos limites para analisar as relacbes enjuee doi pesquisado e os curriculos dos
cursos de formacéo de professores de educacadilimarBrasil e formacédo de educadores
de infancia em Portugal, assim como as relacoes antorientacdes curriculares e linhas de

pesquisa dos cursos e programas de pos-graduag@iois@aises.

% A comutacdo bibliografica no Brasil é um service dolicitacdo de fotocpias e/ou empréstimo de
documentos em bibliotecas nacionais e/ou no extefigradeco a Rita Fonseca, funcionaria da Biblioteca
Central da UFSC, pelo auxilio a obtencao dos texfasponivel em:http://www.bu.ufsc.br A pesquisa de
campo foi realizada no Brasil entre os meses de mautubro de 2006.

% DIOGENES, Ana Luisa NPara Além da Palavraum Passeio pela Infancia no Universo das Idéidase
AcOes docentes na Pré-Escola. 1998. 181 f. DigsertMestrado em Educacado)-Universidade Federal do
Ceard/UFC, Ceara, 1998; SANCHEZ, Débora Barbos@€dbtribuices da Psicologia Historico-Cultural a
Educacdo Infantil. 2001. 180 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)disidade Estadual de S&o
Paulo/UNESP, Marilia, 2001.

3 TORRES, Maria Carmem Bs Caminhos de Pesquisa em uma Escola de Educafgtil: os Efeitos de
um Encontro. 2002. 96 f. Dissertacdo (Mestrado eioc&cao)-Universideda Federal Fluminense/UFF, Oliter
2002.

% RICCHIERO, Ideli.Educac&o Infantil:Reflexdes sobre formacao e atuacéo docente. 206(f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacdo)-Universidade de Brasilia/lUBBasilia, 2000; AZEVEDO, Heloisa Helena O.
Necessidades Formativas de Profissionais de Edwcdp#antil. 2000. 137 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao)-Universidade Metodista de Piracicaba/URPMPiracicaba, 1997.
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A andlise dos textos das investigacdes nos comdags estudos tedricos de modo a
procurar realizar na presente tese uma criticaldmgita®® as concepcbes de crianca
veiculadas na producéo discente sobre a formacdwodessores/educadores de criancas de
zero a seis anos no Brasil e em Portugal. Pardaagsamos méao das contribuicdes de alguns
autores estudados nos cursos de Pedagogia e naditestn Educacgéo no Brasil de modo a
fazer um aprofundamento tedrico destes referen@asm como outros autores conhecidos e
estudados durante o curso de doutorado em Portugal.

O contato com os textos integrais das pesquisesne a bibliografia referente a
formacdo docente, a infancia e a educacdo infards, dois paises, constituiram algumas
guestbes importantes que orientam o estudo, comms @S principais correntes teorico-
metodoldgicas que orientam as concepc¢des de crimn@aoducdo discente no Brasil e em
Portugal? Ha confluéncias entre as concepcdes oigspadises? Quais as tendéncias que
orientam essas concepc¢des e, em razao disso,agugisssiveis) orientacdes para a formacao
docente? Qual o “lugar” ocupado pelas criancapragquisas: sujeito historico, ser ativo, ser
em desenvolvimento, sujeito participativo ou degtno do trabalho pedagdégico?

Interessou-me investigar, entdo, as orientac@stemetodoldgicas assumidas pelos
pesquisadores no Brasil e em Portugal, no periedb987-2003, verificando as concepcdes
de crianga presentes nas pesquisas, com o inliedtificar as tendéncias da producao da

area no periodo destacado.

1.3 Atendimento a crianca no Brasil

Neste item daremos maior atencdo a particularitiedérica do atendimento a crianga
menor de seis anos nas creches e pré-escolasiradpadécada de 1990, devido ao nosso
estudo incidir sobre o final dessa década. Pata,tatilizamos como bibliografia a producao
de pesquisadores brasileiros que vém se debrucanimte a temética, além de documentos
oficiais produzidos nas ultimas duas décadas gqeeonduziram aos delineamentos de como

se deu nesse tempo histérico a continuidade dipsséd atendimento as criancas brasileiras.

39 A critica ontolégica (LUKACS, 1979; 1984b) advaganferir inteligibilidade ao conhecimento cientffipor

meio da maior proximidade possivel ao real, deswetd as determinacdes sociais dos complexos que o
compdem, tendo em vista a compreensao de que talgepesquisa se insere no interior da totalidadél,
abrindo desse modo espaco para uma critica te@fmaante.
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Depois da promulgacédo da Constituicdo Federal 88,191a garantia na rede publica
e gratuita, tornou-se dever do Estddassim como direito de todas as criancas brasileira
facultativo as familias. No artigo 227 da Consti#ia destaca-se que € dever da familia, da
sociedade e do Estado assegurar a crianca conutgbpabridade a garantia de seus direitos.

O inicio dos anos de 1990 foi marcado por outraud@mnto legal que contribui para a
efetivacdo da garantia do direito das criancasadl@sTrata-se do Estatdtala Crianca e do
Adolescente — ECA. Também nessa década foi promtalgalei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n°. 9.394, de 20ddeembro de 1996, que reafirma os
preceitos da Constituicdo Federal e o estabelettminvinculo da educagéo de zero a seis
anos com a Educacéo Basfcale forma que a Educacéo Infantil é consideraslsmagrimeira
etapa. Essas iniciativas legais representaram wancavsocial e politico para a educacao
infantil.

Dada a movimentacdo dos preceitos legais recémutados na Constituicao
Federal e que conferiram ao Estado na esfera dzeflu o dever de oferecer atendimento
publico e gratuito em creches e pré-escolas & po@adf entre zero e seis anos, outros
documento¥ foram elaborados no decorrer da década de 198Mirlistério da Educacéo —
MEC, por meio da Coordenagcdo de Educacédo InfanGIOEDI — e em colaboragdo com
universidades e centros de pesquisa. Tais documeotdribuiram para a valorizagdo da
educacdo infanfif no pais; o oferecimento de subsidios para a elgBorde uma politica de

% Artigo 208, inciso IV: “O dever do Estado com aieacao seré efetivado mediante a garantia de:iatentb

em creche e pré-escola as criancas de zero anssisla idade” (BRASIL, 1988).

“l Lei n°. 8.069, de 13 de julho de 1990, art. 54jsm IV: “E dever do Estado assegurar & crianga e o
adolescente: atendimento em creche e pré-escotaasas de zero a seis anos de idade (BRASIL,)1990

42 A educacdo no Brasil de acordo com a LDBEN cong®ele: Educacdo Basica e Educacgdo Superior. A
Educagdo Basica € composta pela Educacgéo Infam#ino Fundamental e Ensino Médio. Conquanto todos
devam ser publicos e gratuitos, apenas o Fundahgeataigatorio.

“3 Em termos de dados estatisticos, é preciso esefageie o atendimento é precéario e ndo tem ampéade
cobertura. As informacdes relativas ao atendimastoriancas de 0 a 3 anos s6 comecaram a seratiasigelo
Instituto de Pesquisas Educacionais — INEP/MEC réirpde 1988. Em 2006, apenas 15,5% da populagéo
estimada entre zero e trés anos frequentavam almstitaicdo educativa. O percentual relacionagopulacédo

de quatro a seis anos apresenta o indicador dede6ébbertura de atendimento, de acordo com os diaos
IBGE/PNAD (BRASIL, 2006g). No entanto, é precisssaltar que as modalidades de atendimento ndoiforma
e a ndo obrigatoriedade de freqiiéncia pode interfepreciséo das estatisticas.

“ Politica de Educacéo InfanfBRASIL, 1993);Plano nacional de educac&o para tod@RASIL, 1993):Por

uma politica de formacao do profissional de Educafj@antil (BRASIL, 1994a);Educacéo Infantil no Brasil
situacdo atual (BRASIL, 1994bRibliografia anotada(BRASIL, 1995a);Critérios para um atendimento em
creches e pré-escolas que respeite os direitos afuedtais das criancagBRASIL, 1995b); Proposta
pedagdgica e curriculo para a Educacéo Infantiin diagndstico e a construgdo de uma metodolagendlise
(BRASIL, 1996b); Referencial curricular nacional para a Educacaodnfil (BRASIL, 1998a);Diretrizes
curriculares nacionais para a formacdo docente dduacdo Infantii e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade no(BRIASIL, 1999a);Diretrizes curriculares nacionais para

a Educacéo Infanti(BRASIL,1999b);Diretrizes operacionais para a Educacao InfaiBRASIL, 2000).

% De acordo com dados recentes do Instituto NacideaPesquisas Educacionais — INEP/MEC, a educacao
infantil no Brasil € o nivel de ensino onde prewal@ presenca de mulheres; onde ha a maior prapdea
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formacgao profissional que articule as funcdes de@de cuidar das criangas menores de seis
anos havendo, portanto, um redimensionamento daaftfio, que até entdo se limitava a
subsidiar o trabalho com as criancas maiores deaimés, e para a implementacdo de uma
politica nacional.

Cabe esclarecer que anteriormente a LDBEN o aterdomas criangas menores de
trés anos era da responsabilidade dos o6rgdos dstémsm social. Historicamente, a
assisténcia social desempenhou/desempenha imgopapél no atendimento as criancas de
zero a seis anos, atuando como agucadora da déertservicos de atendimento a populacao
infantil, constituidas principalmente por instités privadas sem fins lucrativos
(comunitérias, confessionais e filantropicas), @mgime de tempo parcial ou integral, com
educadord leigas e sem definicdo de carreirastatusprofissional (VIEIRA, 2008). Para
tanto, foram firmados convénios diretamente com itatituicdes ou com Prefeituras para o
repasse de verbas.

Para o Estado brasileiro, a passafjesia responsabilidade financeira das creches no
ambito da assisténcia social para a instancia deagdo ainda esta em processo e se constitui
num desafio para os orgaos responsaveis. ComoaafBRASIL, 2006c, p. 14), fica evidente
a inadequacao de se manter na area da assistéoicihasgestdo de programas destinados a
creches e pré-escolas. O contexto legal brasieipsessa o reconhecimento do direito das
criancas a educacdo, além de representar impatamequistas do ponto de vista de
conceber a criangca como sujeito de direitos. Eseaguistas decorrem ndo sé de lutas e

transformacdes sociais, como também do avancorweconento cientifico.

Todas essas consideracdes, bem como as diretdzemais das politicas
de educacédo e de assisténcia social, expressamsensm construido nas
Ultimas décadas de que creches e pré-escolas gtabelesimentos
educacionais, integrantes dos sistemas de ensirtanfo, regulamentados,
geridos e supervisionados pelos 6rgdos da educ@®REASIL, 2006c,
p.14).

professores sem escolaridade/qualificagdo minintabelecida (nivel médio, na modalidade normal);se a
maiores proporgdes de baixos salarios (ROSEMBERG6)2

% De acordo com Biccas (1997), a denominacdo “edwefdno contexto brasileiro foi reivindicada e
conquistada pela fungcdo desempenhada pela createiraonitora. Estas, por sua vez, eram pessoas sem
formacao que atuavam junto as criancas nas crgehielas pelos 6rgaos da assisténcia social.

“" Foi instituido 0 Grupo de Trabalho Interministerinstituido por representantes do Ministéricedacac&o,

do Ministério do Desenvolvimento Social e do Miéigd do Planejamento. Esse grupo tem como meta
apresentar uma proposta de transicdo da gestdemitiraento as criancas de zero a seis anos, elmesreqré-
escolas apoiadas financeiramente pelo Fundo Nddi@enAssisténcia Social — FNAS, do ambito do Mgt

do Desenvolvimento Social e Combate a Fome — MD@ pado Ministério da Educacdo — MEC. Portaria
Interministerial n°. 3.219, de 21 de setembro de0520(BRASIL, 2005). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/selscesso em: 20/04/2008.




37

No exame de Campos, R. F. (2008), a superacéoppetaulgacdo da LDBEN da
histdrica dicotomia existente entre, por um ladayreche ligada a assisténcia social, que
atendia a populacdo de baixa renda e, por outpre#&scola que majoritariamente nasceu
integrada ao sistema de ensino, funcionando emagracial para as criancas de quatro a
seis anos das classes mais favorecidas da popula@doeio a se confirmar. I1Sso porque,
sublinha a pesquisadora, houve uma expansao da dfes estabelecimentos filantrépicos e
comunitarios, mantidos com recursos da assist&ocial em colaboracdo com as familias e
uma secundarizacdo da oferta e expansao dos esiaimitos publicos, o que estimulou a
expansdo das entidades privadas sem fins lucraff@santo, a superagcao da diferenciacao
entre assisténcia e educacao e a origem da popuddeadida ndo se confirmou ainda,
estabelecendo apenas uma dimensao conceitual.aleapra creche no sistema municipal €
sinbnimo de atendimento em tempo integral parancais de zero a seis anos proveniente da
classe social mais pobre.

Nos anos de 2000, mais documefftdegais ddo legitimidade ao atendimento as
criancas no Brasil. O periodo proficuo de debatesrrmo na década de 1990 foi
interrompido pela politica do governo de Fernan@aritjue Cardos6. Nessa mesma época
ocorre a consolidagdo das politicas dos organismdslaterais no pais sob as regras do
Banco Mundial — BM que por meio de assessoriagjicmmada a empréstimos, incluiu dois
eixos: o da reforma educacional com prioridade asirt®6 Fundamental e o do retorno das
propostas de programas “ndo formais” de baixo cds® décadas anteriores. Todavia, é
importante ressaltar de acordo com Rosemberg (ZE2), que nas décadas de 1970 e 1980
a atuagao da UNESCO e do UNICEF ocorreu, sobreta@xpansao da Educacgédo Infantil
por meio de modelos de baixo custo, isto €, progsamao formais” para criancas pobres,
com recursos disponiveis ha comunidade (espacosasce materiais tipo sucata). A autora
demonstra que nesse periodo a ampliacdo do atamdiras criangcas menores de seis anos
se deu gracas a reducdo ou contencdo dos gasttisopllacarretando o aumento de
professores sem formacéo, “[...] uma educacgao pawbalternidade [...]” e uma via para
combater a pobreza. (ROSEMBERG, 2002, p. 33). Arautinda destaca sua preocupacao

com a identificacdo dos conceitos utilizados pékrdtura internacional dos organismos

“8 Plano Nacional de Educaco. Lei n°. 10.172, de adeiro de 2001 (BRASIL, 2001). Tal plano prevé
diretrizes, objetivos e metas a serem atingidas dezsanos subsequientes a sua homologagdo. No zjue di
respeito a educacado das criancas de zero a saisaPlanoda continuidade as legislagcées que o antecederam e
preconiza a elaboracdo de outros documentos pefuostelio da Educacdo em parceria com o0s sistemas
estaduais e municipais de ensino e centros de igasquais sejaniPolitica nacional de Educacéo Infantpelo
direito das criancas de 0 a 6 anos a educacao (RR2306d).

490 governo do Presidente Fernando Henrique Cardosweu entre 1995-1998, no primeiro mandato eeentr
1999-2002, no segundo.
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multilaterais: “Educacédo Infantil” quando se refa atendimento a populagéo infantil nos
paises desenvolvidos e “Desenvolvimento Infantdfapos paises subdesenvolvilodal
preocupacado ganha relevo quando se pode driblaf §.regulamentacédo educacional que
preconiza padrdes institucionais e profissionaia peEl” (ROSEMBERG, 2002, p. 47).

A intensificagcdo dos debates em torno dos movinsed#o Constituicdo Federal nos
finais da década de 1980 e da LDBEN nos anos de fb®8m acalorados pela iniciativa dos
pesquisadores da area, com destaque para o Grupalsho da Educacao da Crianca de 0 a
6 anos — GT 0 a 6 anos — da Associacdo Naciondedguisa e Pos-Graduacdo em Educacao
— ANPEd e para o Movimento Interféruns da Educdgémtil do Brasil — MIEIB.

Do grupo de trabalho da ANPEd sairam varias inw@at documentos e discussdes
que auxiliaram no decorrer desses anos para dlagéo da especificidade da educacéo das
criancas de zero a seis anos, da formacdo do fioofed que a atende, das politicas de
financiamento e atendimento, do curriculo parafer@glessa area educacional, entre outras
questdes. Somam-se aos debates na area o aumerpoodigdd’ do conhecimento,
especialmente produtos de teses de doutoradortdig®es de mestrado e artigos cientificos
publicados em periddicos de ampla circulacdo nati@oncomitantemente, presenciamos o
surgimento de grupos de pesquisa, advindos prinegrde das universidades publicas, o
financiamento de pesquisas na area por parte @aldstainda que parco — o debate sobre a
qualidade (BRASIL, 2006b) do atendimento as criangaigualdade de oportunidades de
acesso e 0 estabelecimento de critérios de creaeanto (BRASIL, 1998b), infra-estrutura
(BRASIL, 2006a) e funcionamento (BRASIL, 1998c) dastituicbes de educacdo infantil

nos sistemas de ensino municipais.

0 Campos (2008), ao analisar as relacdes entre iticaobrasileira de educacdo infantil e as indiescd
produzidas por organismos internacionais atuantesAmérica Latina, demonstra que a indicacdo para a
organizacdo dessa modalidade educacional é a dgamtimento pautado na protecao, nutricao e edoahas
familias para as criancas menores e no papel degdesque as organizacdes ndo-governamentaisaenémb
adquirem na educacédo das criancas menores denssisfaeducacao infantil € uma medida compensatiiéa
deve privilegiar as criancas e familias em situagélneravel; o incentivo é para alternativas quaidiiam os
custos e atendam a um numero maior de criancasu@eio infantil € categorizada como um servigo, um
negoécio privado, afastando e suplantando a conoegededucacdo infantii como bem publico de direito
subjetivo, direito de todas as criancas.

*! Dados referentes a produc&o cientifica do peritsdd983 a 2003: 88 teses de doutorado, 578 dig8egale
mestrado (STRENZEL, 2000; 2008). No periodo de 1883996 somam-se 142 artigos publicados em
periddicos nacionais (STRENZEL, 1996).
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O MIEIB*? surge no final de década de 1990 e seu principptioco é o de
desenvolvimento de acOes que visem mobilizacaotieulacdo nacional, assegurando o
fortalecimento da area como campo de conhecimet@cao profissional e de politica
publica. Este movimento coloca-se como um campdutie social na manutencdo dos
pressupostos colocados em Lei, capaz de criar caapaoesisténcia as proposi¢cdes atuais
para a Educacgao Infantil por meio da producéao deraaliscursasO MIEIB por meio de
seus representantes e dos féruns estaduais ininiausérie de mobilizacdes que resultou na
abertura de dialogo com o entédo candidato a Presaléa Republica, Luiz Inacio Lula da
Silva, no seu primeiro mandato; na busca de esutaeamtos com o MEC no ambito da
formulacdo da politica nacional de Educacao Infant enfrentamento das definicbes de

financiamentd® para a educac&o infantil.

A educacédo infantil tem como finalidade o desenwodnto integral da crianca até
seis anos em seus aspectos fisico, psicologiaeattial e social, complementando a acéo da
familia e da comunidade. Sua avaliacdo sera fetdiante acompanhamento e registro do
seu desenvolvimento, sem o objetivo de promocaufefecida em creches para criancas de
até trés anos e em pré-escolas para as criancgsatt® a seis anos. Contudo, € possivel
afirmar que a distingdo das faixas etarias namida; dado que historicamente no Pais as
creches deram atendimento as criancas de zers ars® em periodo integral. O atendimento
as criancgas de quatro a seis nas pré-escolas ggibliealizado em periodo parcial.

As instituicdes de educacéo infantil sdo de resgmlidade e competéncia do Sistema
Municipal de Ensino e mantém cooperacao técnicamandeira com os Estados e com o
Governo Federal. Portanto, nos Estados e Municifiossileiros sdo variadas as
denominagfes da instituicdo que atende a criangermea seis anos - Nucleo de Educagéo

Infantil, Escola Municipal de Educacédo Infantil, ® de Educacado Infantil sdo as mais

20 MIEIB contava no ano de 2004 com féruns instaganos estados de: Acre, Alagoas, Bahia,Ceartit®is
Federal, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso do Matanhdo, Minas Gerais, Para, Parana, PernamRico,
Grande do Sul, Rio de Janeiro, Santa CatarinaPaatw, Sergipe, Rio Grande do Sul. Nos Féruns eatadao
promovidos encontros e debates sobre tematicasdearientre os municipios dos estados que os com@dem
www.mieib.org.br

>3 As definiges sobre as verbas de financiamenieddaacéo infantil excluiram incialmente do Projé¢olei

as criancas menores de trés anos e as creches itomaan A atuagdo do MIEIB por meio de seus
representantes, articulado ao movimento “Fundelv@ea”, coordenado pela Campanha Nacional peleiia
Educagdo, e com o movimento “Fraldas Pintadas” e qtganizou varias iniciativas demonstrando a
importancia do financimento para o atendimento cl@ncas menores de trés anos, inclusive passeata d
criancas — conseguiu reverter as votacdes no ladigisibrasileiro, com a aprovacao da Lei n® 11.4#420 de
julho de 2007 (BRASIL, 2007a), do Fundo de Manufeng Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo Basi€&JNDEB- que culminaram no financiamento do ciclo
completo da educacéo infantil, com a inclusdo dashes conveniadas, além do ensino fundamentato nua
educacéo especial e da educacéo de jovens e adultos
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conhecidas. Entre outras atribui¢des, os municgosincumbidos de autorizar, credenciar e
supervisionar os estabelecimentos do seu sistemansieo. Esse sistema abriga a rede
publica e gratuita, mantida pelo governo municipahs instituicdes mantidas pela iniciativa
privada. As instituicbes privadas, por sua vez, adgparticulares em sentido estrito, as
comunitarias, as confessionais e as filantropiB&ASIL, 1996a). Anteriormente a LDBEN

os estados eram responsabilizados pela regulardergagferta puablica da educacao infantil.

Logo apos a promulgacdo da LDBEN em 1996 houveiacaw doReferencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infanti RCNEI em 1998 (BRASIL, 1998a) e no ano
seguinte a apresentacdo de principios pé&asgtrizes curriculares nacionais para a
Educagéo Infantil (BRASIL, 1999b). Em relacdo a formagédo docentelBEN faz
alteracOes, exigindo como grau minimo para a atuagdeducacao infantil o nivel médio na
modalidade Normal, estabelecendo um tempo pardoglos os professores sejam formados
em nivel superior, além de fazer alteracbes l6cusda formacéo docente e nos cursos de

PedagogiZ.
1.4 Atendimento a crianca em Portugal

No item anterior procuramos contextualizar brevamenatendimento a crianca nas
creches e pré-escolas brasileiras. Neste *ftera particularidade histérica lusa sera
contextualizada a partir do final da década de 188t a aprovacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativd— LBSE, Lei n°. 46, de 14 de outubro de 1986.

A LBSE foi promulgada exatamente uma década anterid>BEN no Brasil. Ambos
0S paises, com suas particularidades nacionaisprperam caminhos parecidos no que diz
respeito as reformas educacionais, as politicas a@mnismos multilaterais e ao
reconhecimento do atendimento as criancas. Em dgdrta LBSE prevé a igualdade de

oportunidades como um dos objetivos do sistemadieagdo e ensino. Em relacdo ao

* O artigo 62 da LDBEN de 1996 criou os Institutag&iores de Educacéo, depois alterado pelo Decreto
presidencial n® 3.276, de dezembro de 1999.

>® Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogimyvagas pela Resolugéo n® 1/2006 do Conselho Nacion
de Educacgdo — CNE (BRASIL, 2006b).

*% A bibliografia de consulta disponivel consistiugtadugéo de intelectuais portugueses sobre ait@natém

de documentos legais.

> Em Portugal de acordo com a LBSE o sistema dexersimpreende a Educacédo Pré-Escolar, a Educacéo
Escolar e a Educacéo Extra-Escolar. A educaca&suélar € complementar a acdo educativa da fardia,a

qual estabelece estreita cooperacéo; a Educac@taEsompreende os ensinos: Basico, Secundarigeridy,
integra modalidades especiais e inclui as ativislabie ocupacdo dos tempos livres; a Educacdo Estraldf
engloba as atividades de alfabetizacdo e de eduadgdase, de aperfeicoamento e atualizacdo dultura
cientifica e a iniciacdo, e aperfeicoamento prafisa e realiza-se num quadro aberto de iniciatméttiplas, de
natureza formal e ndo formal (PORTUGAL, 1986).
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atendimento a crianca, a lei define, organiza aleeg educacao das criancas a partir dos trés
anos de idade até a idade de ingresso no primetrala 1° Cicld®. Reconhece a educacéo
pré-escolar com objetivos especificos, complementgao educativa da familia, com a qual
estabelece estreita cooperacdo (PORTUGAL, 1986)ediiéncia a educacao pré-escolar é
facultativa, como no Brasil. Com relacdo a formadas educadoras de infancia, a LBSE
define que essa formacédo, que anteriormente diaagem nivel médio, deve ser realizada
em nivel superior nas Escolas Superiores de EdocaE&SEs e nas Universidades.

A LBSE define que o Estado é responsavel por asseglexisténcia de uma rede de
educacédo pré-escolar, devendo apoiar as instituigéeeducacao integradas na rede publica,
subvencionando, pelo menos, uma parte dos seuwsasfuncionamento. As normas gerais
da educacéao pré-escolar, nos seus aspectos pextagdgicnico, sua fiscalizacdo e aplicacao
sdo de responsabilidade do Ministério da EducacddVE (PORTUGAL, 1986;
VASCONCELOS, 2005b). Mesmo com essas definicbeaide@ educacao das criancas de
trés a seis anos no pais vinha até o estabelecirdenam conjunto de medidas normativas
nos finais da década de 1990 e que se configuratema reforma na educacdo da infancia,
entre a retracao e a revitalizacao.

A fase da retracdo (1986-1995), de acordo com ixHar (2004, p. 221), foi marcada
pela reforma educativa dos anos de 1980, em qugraasles prioridades das politicas
educativas foram condicionadas pelos imperativosnddernizacdo do pais e pelas novas
exigéncias dos sistemas econdmico e produtivo. Mesdiscurso oficial da reforma fazendo
referéncias a importancia da educacéao pré-esala@gverno aguardou que as iniciativas de
expansdo do atendimento a populacdo infantil viesda iniciativa privada. No mesmo
periodo, as politicas mais ligadas a esfera famiisrnaram a agenda politica, sendo que a
familia é entendida como parceira na protecao ksocia

A partir do ano de 1989 a expanséo da educacaespmdar sofre suspensédo. Para o
Estado portugués, as unidades ligadas ao govemsandem os interesses das familias, em
razdo do horario reduzido e da ndo oferta de fdeicSomam-se a essa suspensdo do
atendimento, a constituicdo de politicas reststiradicadas anteriormente. De acordo com
Vilarinho (2000), criou-se um movimento por partes ceducadores de infancia, sindicatos,

investigadores, que reivindicou maior atencdo aca&gho de infancia e a formacdo dos

8 Em Portugal o Ensino Basico é universal, grateittbrigatorio até os 15 anos, tendo a duracao e anos.
Sua organizacdo compreende trés ciclos sequerstaidp o 1.° ciclo de quatro anos e que corresparslanos
iniciais do Ensino Fundamental no Brasil; o 2.9ccide dois anos corresponde ao 5° e 6° ano do dnsin
Fundamental no Brasil; e 0 3.° ciclo de trés anoggesponde ao 7°, 8° e 9° ano no Brasil. O Erdauundario
portugués corresponde no Brasil ao Ensino Médio.
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educadores. Neste sentido, o Conselho Nacionatldea€dao — CNE, por meio do Parecer n°
1/94 (PORTUGAL, 1994), decidiu dar visibilidade ipch ao atendimento a infancia diante
das problematicas apontadas: baixa taxa de coaendio integracdo da educacao pré-escolar
com a educacéo basica; falta de coordenacao dosasepor parte da administracéo publica;
diferenca de estatuto dos educadores, condicoesali@ho e diferencas salariais entre os
educadores da rede solidaria e aqueles da reda!.ofic

Na fase de revitalizacdo (1995-1997) a educacateita e “paixdo” do governo
socialista recém assumido. A partir de entdo sa f#&e de implementacdo do programa de
desenvolvimento da educacdo pré-escolar, cons@ecadto ciclo inicial da educacao
portuguesa e afirmada como prioridade nacional ARINHO, 2004; VASCONCELQS,
2005b). Nesse periodo ocorre a criacdo de vargposlitivos legais, entre eles a Lei-Quadro
da Educacao Pré-Escolar (PORTUGAL, 1997) e o PienBxpanséo e Desenvolvimento da
Educacédo Pré-Escolar (PORTUGAL, 1996). No entasgajebates gerados no ciclo anterior
nado evitaram as politicas publicas restritivas paagendimento das criancas. De acordo com
Vilarinho (2004) a questédo da gratuidade do ateadimas criancas nao foi mais discutida e
medidas como o Decreto-Lei n° 173, de 20 de juth@395°, e o Decreto-Lei n° 26, de 28 de
janeiro de 1999, foram tomadas por parte do governo.

No periodo da década de 1990, além dos aconte@meitddos acima, a producdo do
conhecimento sobre educagéo da infancia e formdgéente € intensificada. No entanto, de
acordo com Bairrdo (1997), o inicio do ciclo de angho da producédo cientifica sobre
educacao da infancia ocorreu ainda na década dk h8vendo um crescimento significativo
na década de 1980Grande parte desses estudos foi financiada pdafides privadas ndo
havendo, portanto, politicas publicas de financimea investigacdo, como indica
Vasconcelos (2005a; 2005c). A autora assinalaaqeetir do ano de 1997 a Fundacéo para a
Ciéncia e Tecnologia — FCT, com o apoio de fundwmspeeus, inicia o financiamento tanto de
estudos como de bolsas de investigacdo, fato gpalsionou o nimero de investigacoes.
Ainda afirma que algumas universidades instalar@mtros de investigacdo na area da

educacao de infancia com o apoio da FCT. Destaubhéa a implantacdo do Instituto de

% Diz respeito ao apoio financeiro por meio de @os-programa a criagio e manutencdo dos estabeteois

de educacéo pré-escolar pelo ME (PORTUGAL, 1995).

% Diz respeito & definicio das condigbes de emissitobuicdo com caréater geral de vales sociainde®s ao
pagamento de creches, jardins de infancia e last@aiORTUGAL, 1999).

1 Foi na mesma década a criacdo da Associacdo adisskmais de Educacdo de Infancia — APEI. Tal
caracteriza-se como centro de formacao e espadoriddecimento profissional. Tem sua sede na cidiale
Lisboa e publica trimestralmente desde o ano d& I@8Cadernos de Educacéo e Infancizom tematicas
relacionadas com a area. Realiza encontros nasibiranuais no territorio portugués. @fvw.apei.no.sapo.pt

%2 Fundacao Gulbenkian, Fundacédo Van Leer e Fundagga Khan (VASCONCELOS, 2005a, 2005¢).
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Estudos da Crianca — IEC, na Universidade do MirhtMINHO, onde se incluem a
Associacéo Crian€ae o Centro de Documentacéo e Informacéo sobreaag@r— CEDIE",

O crescimento das discussdes em torno da educacadamcia e da formacdo dos
educadores impulsionou a fundacdo no ano de 1998Gdgo de Estudos para o
Desenvolvimento de Educacdo de Infancia — GEDEdeEgupo se concretiza como uma
associacdo que produz pesquisas e partilha inf@esagxperiéncias e investigacdes no
ambito da educacdo da infancia, assim como setarigara a intervencdo no campo de
atuacdo dos educadores. E coordenado por pesogsati area e promove anualmente um
simpoésio internacional temético, além de editaublipacdo semestréihfancia e educacéo:
investigagéo e praticas.

A Lei Quadro da Educacdo Pré-EscBla uma lei especifica para a educacdo pré-
escolar, responsavel pela regulacdo e o desenwitimdesse grau de ensino. Foi
promulgada no contexto da revitalizacdo da educgga@eescolar portuguesa, apdés uma
intensa fase de reivindicacdo de melhorias pareea, Zomo comentamos anteriormente.
Porém essa lei ndo contempla o atendimento as;aganenores de trés anos. De acordo com
Vilarinho (2000, p. 175), tal lei institui a eduéacpré-escolar como primeira etapa do Ensino
Basico, “[...] alicerce e suporte de uma educagétoago da vida”. E um servigo publico,
facultativo e com gratuidade da compon&heducativa. Tem como objetivo favorecer o
desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo esta\sua plena inser¢cao na sociedade com
autonomia e socializacdo, além de prepara-la pasaaa de 1° Ciclo.

A Lei Quadro introduz “o conceito de tutela pedagaginica”, definindo a existéncia
de uma rede nacional — publica, privada e solidariade educacdo pré-escolar
(VASCONCELOQOS, 2005b, p. 41). Define também: regraia 0 enquadramento da atividade
dos estabelecimentos de educacao pré-escolarjvoBjet linhas de orientacdo curricular;

requisitos de habilitacdo do pessoal que prestéceanas instituicdes de ensino; formacéo do

% De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinhd®®. 40), a Associacdo Crianca é uma associagio d
profissionais do desenvolvimento humano, que temrmpigsédo promover programas de intervengdo para a
melhoria da educagéo das criangas pequenas noses#estos organizacionais — jardins de infandiegites — e
comunitarios.

64 Cf. http://cedic.iec.uminho.pt/

% Lei n°. 5, de 10 de fevereiro de 1997 (PORTUGA97).

% A componente educativa corresponde ao tempo d®i26 dedicadas exclusivamente ao trabalho deezatur
curricular, isto é, as atividades desenvolvidas @smcriancas, sendo de responsabilidade do educkdor
infancia. O Ministério da Educacdo é responsavéb geu financiamento. A componente sdcio-educativa
corresponde ao restante do tempo de permanénciacrlaszas nas instituicdes. Integra atividades de
acolhimento, tempos livres e servico de refeic@esla responsabilidade de educadores (nas redesiaray
solidarias de atendimento) ou outros técnicos deagio, como animadores sociais e educadoresssaDiai
Ministério da Seguranca e Solidariedade e do Tnab@dsponde pelo seu financiamento (VILARINHO, 2002
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pessoal; apoio a atividades de animacédo pedagdgigeas de avaliagdo da qualidade dos
servigos e realizacao de atividades de avaliagaspecdo (VASCONCELOQS, 2005b, p. 46).

A oferta de atendimento as criancas na pré-escealsségurada pelo Ministério da
Educacdo — ME e pelo Ministério da Seguranca Secidd Trabalho — MSST. O ME, por
meio da tutela pedagodgica Unica, € responsavelageegurar a qualidade pedagdgica do
ensino e o financiamento dos encargos referentesn@onente educativa. O MSST, por sua
vez, € 0 responsavel por conceder apoio finanaamoregime de co-participacdo com as
familias (em funcdo do seu rendiméftono servico de refeices e no desenvolvimento das
atividades de animacdo sécio-educativa para aacasa Os dois Ministérios fiscalizam e
inspecionam as instituicdes e as agdes nelas engides.

A rede nacional de educacdo pré-escolar visa gd@liear o atendimento e a boa
gestdo dos recursos publicos. O atendimento ascesana rede nacional é concretizado em
acordos de cooperacdo, com o0 objetivo de partithaesponsabilidade, associando os
municipios, o setor solidario e as associacfes aile pazem parte da rede nacional as
instituicdes publicas e as instituicdes privadag, complementam o atendimento as criangas.
A rede publica integra as instituicdes — jardingrdéncia — que funcionam na dependéncia
direta da administracdo do Estado, ou seja, dostéino da Educacdo — ME e do Ministério
da Seguranca Social e do Trabalho — MSST.

Séo oferecidas as familias portuguesas algumaslichadizs formais de atendimento
para as crianc& menores de trés anos, sendo que as familias tammbéomrem as
modalidades informais, como afirmamos, constituidasacordos familiares, amas nao

licenciadas, entre outras formas de atendiment@anvEs no quadro na proxima pagina:

67 0 célculo do valor que cabe as familias é reatizéel acordo com o Despacho Conjunto n°. 300, de 4 d
setembro de 1997 (PORTUGAL, 1997).

% A taxa de cobertura do atendimento da populacéte erro a trés anos foi de 12,65% (PORTUGAL, 2000)
Cabe ressaltar que ndo encontramos esses dadiizadhgm A relacdo percentual entre 0 nimero ttgalunos
matriculados e a populacao residente em idade hatenfrequéncia do ciclo de estudos pré-escolaamm
letivo de 2005/2006 totalizou 78,4%. Fonteww.gepe.min-edu.pAicesso em: 30/07/2008. A variedade de
modalidades de atendimento ndo formais e ndo recaits pelo Estado portugués e o fato da nao
obrigatoriedade de frequéncia pode interferir reigfio das estatisticas, caso similar ao Brasil.
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Quadro 3 - Modalidades formais de atendimento feecidas pelo Ministério da
Seguranca Social e do TrabdhoMSST, para criancas menores de trés anos.

Tipos de Atendimento Descri¢cao
Constituem-se como atendimento sdcio-educativo |que
proporciona as criangas condicbes para o0 |Seu

Creches desenvolvimento harmonioso e global. Nas creches
trabalham educadores de infancia e auxiliares| de
educacao.

Creches em jardins de | Funcionam anexas ou junto dos jardins de infancia.
infancia
Cuidam de uma ou mais criancas por conta prépria ou

Amas mediante retribuigdo, durante o tempo em que Gs(zs

criancas estdo no trabalho
Mini-creches De ambiente semelhante ao familiar

Conjunto de amas residentes na mesma zona geegrafic
Sao enquadradas técnica e financeiramente peldso€en
Creche-familiar Regionais de Seguranga Social, por Instituicbes| de
Solidariedade Social. Trabalham de quatro a onzasho
diérias e tem supervisdo de apoio.
Fonte: Quadro elaborado pela autora, de acorddRmiagal (2000).

A rede privada de atendimento as criancas integiastituicbes de ensino particular
e/ou cooperativo (com fins lucrativos), as Instifigis Particulares de Solidariedade Sétial
IPSS, os estabelecimentos das Misericordias, dasaliiade$' ou outras instituicdes sem
fins lucrativos que realizam as atividades no ddondla educacédo pré-escolar (PORTUGAL,
2000).

Vejamos agora as modalidades de atendimento ascasiade trés a seis anos na

proxima péagina.

% Decreto-Lei n°. 158, de 17 de maio de 1984, quen‘o objectivo de melhorar as formas de atendimento
minimizar as caréncias existentes com diminui¢c&alstos e incentivar respostas alternativas”,acfama de
apoio as criancas — a ama — e define as condigdsswdenquadramento em creches familiares.

0 As IPSS's sdo entidades privadas sem fins luastiPodem agrupar-se em Unibes, Federacdes e
Confederacdes. Nesse ambito, promovem a organizigcémeches e jardins de infancia (PORTUGAL, 2@00,
52).

" As “mutualidades” sdo instituicdes solidarias deperacdo entre associados com vistas a realizicéios
sociais, sem fins lucrativos.
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Quadro 4 - Modalidades formais de atendimento fieecdas pelo ME e MSST para

criangas maiores de trés anos.

Tipos de Atendimento Descri¢cao
Jardim de infancia Instituicdo de educacdo prélasdotelada pelo ME na
sua componente letiva.
Realizadas ap0s o horario da componente educabisa n
Atividades de animacdo | jardins de infancia e que cobrem o horario de thabdos
sécio-educativa pais. Sao tuteladas pelo Ministério da Segurancé&aSe
Trabalho - MSST.

Prevista na Lei Quadro (PORTUGAL, 1997). Para
criancas de trés a cinco anos que residem em rzors,
Educacéo de Infancia | onde pelo numero insuficiente de criangas ndo giyelsa
ltineranté? criacdo de jardins de infancia. Funciona em tengrcial

e € organizada por um educador de infancia.
Prevista na Lei Quadro (PORTUGAL, 1997). Realizada
em instalacdes cedidas pelas comunidades e destizad
Animacgéo Infantil e criangas de cinco anos com o objetivo de propoati@r
Comunitarid® populacdo que vive nas zonas urbanas mais afastadas
carentes, sem acesso a outros tipos de ofertani@agas
por pessoas destacadas pelo ME e tém carater qmioyis
até a construcao de prédio para o atendimento Forma
Organizacédo e funcionamento sdo de responsabilidage
MSST, com o objetivo de atender as criangas até o
Atividades de Tempos Livrestérmino de trabalho dos pais. Tem carater socicato

—ATL’s e sdo frequentemente organizadas por associacdes
voluntarias. S&o frequentadas também por criangak’d
Ciclo.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, de acorddRmiagal (2000).

No mesmo ano da criagdo da Lei Quadro foram idétuas Orienta¢cdes Curriculares

para a Educacdo Pré-Escolar (PORTUGAL, 1997) eeseadreconhecimento do grau de

2 Esta modalidade de atendimento as criancas inggaexperimentalmente a partir de 1989 atendendorass
rurais menos favorecidas. As experiéncias deseitasysegundo Matos (2002), tém outra concepcdazie
educacédo de infancia, pois decorrem das difereasiatfcunstancias séciogeograficas; de uma abardage
que se destaca a centralidade do desenvolvimemiocstiural das familias; a atencdo a socializagéo
diferentes niveis e espacos; a adocdo de uma nhegalade trabalho de projeto como recurso para a
aprendizagem; além da dimensdo ecoformativa, tid@uzum processo interativo entre criancas, famiia
educadores.

"3 Este atendimento foi criado em 1988 para atengepalacéo residente nas periferias das grandasesde
como solucao a inexisténcia de jardins de infar®ig metodologia de trabalho era composta pelaagéiondas
comunidades em articulagdo com os diferentes ssvapm proximidade da populagdo e das suas neadsesi
Sobre essas duas formas de atendimento — educecifadcia itinerante e animacao infantil comurgtéar
Matos (2002, p. 29), esclarece que os educadosesnésm de uma forma geral o papel de “[...] agentes d
desenvolvimento local, potenciando praticas deqgiaacdo e envolvimento das comunidades, trabathémeh

das paredes das salas [...] As virtualidades e iflmscestes projectos, inicialmente entendidos coutica
forma de conceber a educacdo de infancia, vao paodposteriormente sua forca e capacidade de paovoc
mudancas, a medida que foram sendo integrados de péblica de educacédo pré-escolar, decisdao que
envolvendo beneficios, uma vez que a consagracétasdenodalidades implicam o seu financiamento e
reconhecimento institucional, social e pedagégimarretou naturalmente perda da singularidade acicigule

de inovacao”.
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Licenciatura para os Educadores de Infaficido ano seguinte foi aprovado o Estatuto da
Carreira Docente dos Educadores de Infdncia

Houve a publicacdo de outros documentos legais peiostério da Educacéao,
firmando legitimidade ao que foi anteriormente itn§io no que se refere a formacéo
docente. Ocorreu também no pais a implementacdmartr de 2004, ddProcesso de
Bolonhd®, ocasionando alteracdes na formacéo dos educaderegancid’ no modelo de

organizacao, nos objetivos e nas formas de aval@gé cursos.

1.5 A organizagéao do texto

Estruturei o presente texto da seguinte maneirgrieeiro capituloPrincipios onto-
metodoldgicos fundamentasio discutidas as questdes de ordem tedrico-oiétpdas que
servem de fundamento para o escrutinio do objetestiglo em questdo. Em um primeiro
momento justifico a perspectiva ontoldgica adot&iacurei demonstrar na primeira parte do
capitulo que a supresséo da ontologia no intedar&hcia € simplesmente nominal. Em uma
atmosfera dominada pela virtual interdicdo de quexigolocacéo ontoldgica, sustenta-se uma
ontologia implicita. Em minha acepc¢éo, nenhumaigadu discurso pode ser realizado num
vazio ontologico. Num segundo momento, delineerecepcao relacional de atividade social
para indicar que, na concepc¢ao critico-realistaci@acia, a sociedade é um objeto de
conhecimento independente e que, em virtude disdermina em ultima analise a verdade
ou falsidade das descricbes que sobre ela elaberaweoseguimento desse capitulo, o foco
de atencédo recai sobre a comparacdo como procedirteenado para a andlise dos dados
empiricos. Na perspectiva ontolégica marxiana aliptaa realidade é uma totalidade
processual, contraditéria e complexa. O ato de epangoi compreendido como uma laténcia
de possibilidades nas historias especificas de maidaBusquei conhecer 0s nexos causais do
objeto de estudo a partir das determinac¢des dexssi@ncia na totalidade social.

O segundo capituld historicidade do homem-criangdé continuidade a exposicéo
realizada no primeiro no que se refere as explidéa tedrico-metodologicas que alicercam

esta tese. Apresento minha concepcdo de homentayidmaseada em autores que

™ Decreto-Lei n°. 115, de 19 de setembro de 199 R{REGBAL, 1997).

S Decreto-Lei n°. 1, de 2 de janeiro de 1998 (PORAUGL998). Alterado pelo Decreto-Lei n°. 15, de de
janeiro de 2007 (PORTUGAL, 2007).

® O Processo de Bolonha é implementado na Europarta do ano de 2004, visando construir o espaco
europeu de ensino superior (EEES). Propde variagangas no ensino superior, passando de um modelo de
ensino centrado no ensino e na transmisséo de dom@os para um modelo centrado no trabalho dwaste

e na sua aprendizagem continua e ativa ao longwddCf. Ferreira, 2006).

" Decreto-Lei n°. 43, de 22 de fevereiro de 2007RPOGAL, 2007).
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acompanham minha trajetoria académico-profissidPaiti do pressuposto de que adulto e
crianga sao ontologicamente iguais, ou seja, séer gocial. Discorro sobre como ocorre a
apropriacdo da experiéncia socio-historica pelodrararianca e sobre as particularidades da
formacdo humana. Na continuidade do capitulo, epteseflexdes sobre o carater mediado
da educacédo e a funcdo essencial do professorabaltlio educativo. Acentuo a funcgao
essencial do professor como aquele que ensinajesmnsiderando, porém, que as relacdes
entre as criancas sdo fundamentais. Procuro derapmsim tais pressupostos que a crianca
se hominiza na relagdo com o outro e que estaela{rapassa o contato inter-pessoal e néo
€ isolada do processo historico-social.

No terceiro capituloCrianca e infancia presentes na producdo académiseente no
Brasil e em Portugalapresento a contribuicdo da literatura recendsileira e portuguesa
para demonstrar as concepcfes de crianca preseatgsoducdo sobre a formacédo de
professores de educacao infantil e educadoresfélecia. A categoria infancia € trabalhada
com um enfoque que evidencia a infancia na histéieste sentido a particularidade que
define a infancia das demais fases da vida ndontemmuma linearidade. Ao contrario, é
fruto das determinagbes sociais nas quais a crigivga Para tal utilizamos, além das
contribuicdes de autores brasileiros e portuguesgsres italianos e franceses que trabalham
com a histéria da infancia e do pensamento pedegdgm seguida apresento os principais
postulados da sociologia da infancia, sendo que soatribuicbes também servem de
referencial para a discussdo das concepcdes dearfgesentes nos textos analisados. A
producao € analisada com a demonstracao de exgedgeocuram evidenciar as concepcoes
de crianga e desenvolvimento humano presentes teviaha@ompilado e que demonstram as
tendéncias tedrico-metodoldgicas utilizadas pessg)pisadores nos dois paises.

No quarto capituloFormacao e trabalho docente presentes na produgia@mica
discente no Brasil e em Portugairocuro destacar as concepc¢fes de formacédo ahtoab
docente nas particularidades de cada pais e nasedagdes no decorrer da década de 1990 e
inicio dos anos de 2000. Apresento a base tedratoduldgica que deu sustentacdo as
concepcOes de formacdo docente, seguida de umesshsc Semelhante ao capitulo anterior,
recorto excertos que evidenciam as concepcdesrai@addo e trabalho docente presentes nas
investigacdes. Durante o exame, realgo as confiesligbservadas e teco criticas ao exposto
pelos pesquisadores com fundamento na producdoniddedtuais académicos e na
apresentacao dos capitulos anteriores.

Nas Consideracgdes finaisetomo 0s principais aspectos das analises rdakza, no

intento de apreender 0s pressupostos ontoldgicadisa o alicerce tedrico utilizado pelos
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investigadores. Destaco as diferencas e similitieigee 0s paises, descrevo 0s objetivos
alcangados no decorrer da investigagéo.



CAPITULO |

PRINCIPIOS ONTO-METODOLOGICOS FUNDAMENTAIS

Ser radical € ir a raiz das coisas.
Karl Marx

1.1Introducgéo

As questdes de meétodo ocupam um lugar centralrocegso investigativo, como
afirma Moraes (2000), e sua relacdo com a teotéaggavada no trabalho de pesquisa. Este
capitulo tem como objetivo explicitar as concepgd®-metodoldgicas que fundamentam a
tese. Sob a perspectiva adotada, sustenta-se gsasnepresentacdes do mundo, tedricas ou
ndo, sdo constituidas por um conjunto articuladoalegorias que de um modo ou de outro
expressam o mundo real. O que equivale a dizer agudordagem onto-metodoldgica
diferencia-se da meramente gnosioldgica, que sebdat que o debate em torno das
descri¢Bes cientificas ou ndo do mundo pode selvids em termos de método (CHASIN,
1995).

Tais concepcdes servirdo de fundamento para o exiasmdendmenos relativos as
orientacdes tedrico-metodoldgicas assumidas pedsguysadores no Brasil e em Portugal
para fundamentar suas concepcdes de crianca. plasieular, como referido na introducéo
deste trabalho, nosso material empirico compdeseatiucao discente sobre a formacao dos
professores e educadores de infancia. Tal mat&@lpode ser encarado como um conjunto
de fatos isolados, como bem salienta Thompson J18&is deve ser visto como um conjunto
de fatos articulados com regularidades propriasasSon os fatos poderao ser apreendidos no
conjunto das relacdes que os determinam, nas sudsadicoes, superando os fendbmenos
imediatos e os limites colocados pelo cotidiano.

Tendo em vista a consecuc¢do das indicacfes aéiigciso justificar a perspectiva
adotada — explicitamente ontolégica — em uma amnaséspiritual dominada pela virtual
interdicdo a qualquer colocacédo ontoldgica, conilastra a primeira parte do capitulo. Sera

mostrado que, na verdade, essa supressao da eatélegmplesmente nominal, porque, nao
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podendo nenhuma pratica (discurso etc.) ser realizan um vazio ontoldgico, as correntes
antiontoldgicas predominantes acabam sustentadasirpa ontologia implicita. Como a
posicdo antiontologica tem por corolario a idéiajde nossas descricbes dos mundos natural
e social sdo construtos abstratos da mente, na sefEeqlente delineamos a concepcao
relacional de atividade social para indicar que,caacep¢ao critico-realista da ciéncia, a
sociedade é um objeto de conhecimento independemiie, em virtude disso, determina em
tltima analise a verdade ou falsidade das desesrigde sobre ela elaboramos. Na terceira
secao delineamos a metodologia comparativa tomada @rocedimento de analise dos

dados empiricos.

1.2 Anti-realismo e realismo: interdicéo e reafirmacaada ontologia

Lukacs (1984b), na obrRara uma ontologia do ser sociagspecificamente no
capitulo sobre o Neopositivisdfp alertou no inicio da década de 1960 sobre a
impossibilidade ontolégica de a humanidade negtigenindefinidamente as questdes
ontolégicas. Nesse capitulo, Lukacs faz uma créicgoositivismo que, desde o inicio do
século XX, tem promovido a exclusdo das categari@slogicas do campo filoséfico e
cientifico, e reduzido a verdade a utilidade instental. Com sua aparente neutralidade nas
questdes relativas as concepc¢des de mundo, no sitgpmo a ontologia permanece em
suspenso, o que deixa de fora da filosofia o coxapproblematico referente a realidade em
si. As questdes ontologicas ndo podem ser ignotiadasinidamente, pois, segundo Duayer
(2003b, p. 9), “[...] sendo o0 mundo um complexo dstado, a praxis humana nao pode
limitar-se ao ser imediato, empirico, das coisasdeeira permanente.”

Luk&cs especifica os componentes que contribuirama @ desqualificacdo da
ontologia, isto é, o surgimento e fortaleciments gosicionamentos anti-realistas. Figuram
em primeiro plano “[...] as duas Guerras MundiaiRexolucdo Russa de 1917, o fascismo, o
desenvolvimento do stalinismo na Unido SoviéticaGwerra Fria e o periodo do terror
atdmico” (LUKACS, 1984b, p. 1). Em segundo planos trés ultimos quartos do século XX,
a economia do capitalismo passou por importantassfiormacoes. Entre elas estdo as
pressdes impostas pela crescente vida regradaqalal; a racionalidade instrumental que a
reproducdo do capital pressupbe e requer; o sistesb@ico e dindmico que se pretende
anistérico; a manipulacdo cada vez mais refinadme@ado que, em fértil interacdo com a

manipulacdo econdmica e com 0s novos métodos paax B vida politica e social do

8 LukAcs (1984b) chama deopositivismo contemporanegositivismo plenamente desenvolvido no século
XX.
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fascismo e da luta contra ele, conquistaram setwada vez mais amplos da vida social
(LUKACS, 1984b, p. 01). Nas palavras de Duayer &0QOp. 08), a pressdo das
circunstancias em conjunto “[...] com a racionalizacé circundante parece ter cumprido
um papel significativo na desqualificacdo da org@d N&o obstante, o autor assinala que a
ontologia foi banida da ciéncia apenas nominalmeAtetitude anti-realista na ciéncia
produziu dois tipos de embargo a ontologia. Um egdbahamado pelo autor de positivo,
que envolve uma interdicdo aberta e declarada ti@ogma, caracteristico do positivismo
l6gico ou neopositivismo, e outro chamado de embarggativo, proprio das correntes e
autores neokantianos que pretendem ter criticdcaao positivista.

A tradicdo positivista, ao defender a necessidadendgligenciar as questdes
ontolégicas, ao prescrever a neutralidade axiodggia verdade praticou a refutacdo nominal
de toda ontologia para, na prética, afirmar a soar@. Praticou, desse modo, a negacao

positiva da ontologia. Afirma Duayer (2003b, p. 8):

Contente, vulgar e, por que ndo, ardiloso, o pasitio enrustiu a ontologia
do existente, sua ontologia (sobre o mundo, a dadi& 0 sujeito, o
individuo, a liberdade e a lista de nocdes ontolwjique entretém seria
infindavel), sob a forma de uma atitude antiontaagadical.

No que tange a acepcao negativa da ontologia qige substituir o positivismo,
manifesta-se nas varias correntes filoséficas goedua principal referéncia no idealismo e
no irracionalismo. Recentemente as correntes quegad o relativismo negam a ontologia
obliguamente. Segundo Duayer (2003b, p. 11), |“[praticam uma negacéoegativa da
ontologia”. Podemos citar entre as mais conhecidag;orrentes que alcangcam hegemonia
apos o colapso da tradicdo positivista, o neoprtigma (Rorty), 0o pos-modernismo

(Lyotard), o pés-estruturalismo (Foucault); as gdeogam a “virada linguistica” e a “virada

culturalista’®.

Enquanto as concepcdes positivistas sob o inflixdrddicdo positivista
acreditavam que era possivel afirmar tudo sobreundm (sensivel) e, por
esta razdo, denegavam “positivamente” a possibiéidbe qualquer cogitacéo
ontoldgica [...], as correntes hoje hegemobnicas aefutjustamente a
possibilidade de afirmar qualquer coisa sobre odounma vez que o0 mundo

€ sempre um “construido” de acordo com “jogos-dgtlagem”, “esquemas
conceituais”, “paradigmas”, etc., espacial e terajmente situados. Segue-se

9 A “virada lingliistica” se refere ao movimento d#icas dirigidas ao positivismo l6gico que surgefinal da
década de 1960. Tal movimento procurava chamarelac@b para o carater socialmente determinado das
concepcdes cientificas, partindo da premissa qoeoaias sao textos e que estes ndo sao capaeegsrdsentar

0 mundo. A “virada culturalista”, proposta por Racth Rorty na filosofia e por inUmeros autores na
antropologia, na histéria e na sociologia, prop@amter culturalmente determinado da compreensaowhdo
(HOSTINS, 2006, p. 32).
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dai que pensar é construir castelos ontologicasspacgo etéreo da mente, da
linguagem, do discurso, do paradigma (DUAYER, 20@314.1).

Esse € o movedico terreno do relativismo ontolggimede todas as ontologias
aparecem como constructos necessarios a condigdani declara Duayer (2003b, p. 11).
Como constructos, “[...] sdo incomensuraveis, paisumdo que poderia servir de metro para
a comparacdo é, sempre, um mundo ja pensado, ustrun”. Ao relativizarmos a
ontologia, deixamos de atribuir-lhne a importanciarecida, subjugando-a as sensacoes e
impressdes e negando, assim, a possibilidade dewecnento objetivoDuayer (2003b, p.11)

assinala que

A ontologia est4 sempre presente, mas sempre camgotesenca negativa,
uma vez que jamais podemos saber se ela € umanmagpresentacao,
reproducdo mental, etc., mais adequada do mundaimE dispositivo
indispenséavel a nossa vida, um mundo imaginadan@io do qual lidamos
com o mundo real, mas destituido de qualquer egdmtémico.

O relativismo ontolégico promove a eficacia instamtal da ciéncia, a negacdo da

verdade ao conhecimento cientifico. Nesta persgedgorias, proposi¢cdes, modelos sdo

[...] inteiramente relativos a uma determinada esteuttedrica, visdo de
mundo, cultura ou descricdo. O que equivale a diger as crencas que
entretemos sobre o mundo, cientificamente amparaulasndo, sao

construcdes. Conhecemos o0 que construimos. [...Jdade, neste caso, €
completamente interna as nossas descricdes do mB8addo assim, ndo faz
mais sentido a no¢do de que, com 0 progresso daiajéadquirimos um

conhecimento cada vez mais adequado e compreedsivmundo em si

(DUAYER, 2003b, p. 2).

Segundo Duayer (2003b), as contribuicGes tedrieaBhhskar e Lukacs que buscam
desvendar os pressupostos tedéricos do relativisttaégico vém reafirmar que é possivel a
possibilidade de uma imagem racional do mundo fdadeapartir do pressuposto ontoldgico,
assim como é possivel a ciéncia se desvencilhaindaiatismo e da racionalidade
instrumental.

Por meio da sua critica as filosofias contemponeaais difundidas, o
neopositivismo e o neokantismo, Lukacs (1984b) destna que tais filosofias se constroem
com base na reducdo da filosofia a gnosiologia.nizelo semelhante, Bhaskar (1977)
demonstra que o relativismo ontoldgico é fundadweso mesmo equivoco, qgue denomina de
falacia epistémica. Ambos os pensadores, de acmaoDuayer (2003b, p. 13), evidenciam

que a impugnacdo da ontologia por parte daqudlasofias contemporaneas, na verdade,
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subentende a afirmagdo de uma ontologia implicjtee Bhaskar denomina de realismo
empirico.

A insisténcia do pensamento contemporaneo no eropino sensivel, que deriva da
perspectiva de que o valor cognitivo esta baseadagvamente nas sensacoes, a despeito de
se orientar contra o subjetivismo e, desse modistinna objetividade do observavel, do
factual, do imediatamente existente, subentendeasto, o subjetivismo. O colapso do
mundo nas impressodes do sujeito (DUAYER, 2003&3n.

Um dos pontos centrais da critica de Lukacs (1984tmientacdo antiontologica das
correntes filoséficas contemporaneas, sublinha Bug2003b), consiste naquilo que o
filosofo hungaro denominou auto-engano do neopisitio, isto €, a no¢cdo de que o sujeito
cria 0 universal no pensamento. Esta assertiva pamilecomplementada com a idéia
equivocada de que o singular, porque € imediatamdatio a percepcédo, existe sem as
determinagOes do universal e do particular e queegsa via exclusiva pode ser apreendido
de modo automatico pelo aparato sensorial do eujéit neopositivismo traz consigo o
pressuposto de que o sujeito percebe, classiBoaas categorias do universal e do particular.
Lukacs (1984b, p. 10) assim se expressa:

O auto-engano de que aqui € vitima o neopositiviemalgumas outras
correntes que, com ele, adotam uma orientacdos¥afuente gnosiologica,
deriva-se do fato de que ignoram por completo @rakade ontolégica do
ser em si em relacdo as categorias, diferenteméimensionadas, do
universal, do particular e do singular. E indubiague a participacdo do
sujeito cognoscente no espelhamento do universal peosamento €
consideravel: de fato o universal ndo aparece alalagle existente em si de
maneira imediata ou isolada, independente dosasbgtelacdes singulares,
sendo, portanto, necessario obté-lo mediante asandke tais objetos e
relacdes.

Tais equivocos explicam a nocado positivista de“fjug o conhecimento legitimo se
esgota na experiéncia, nas sensacoes [...]", e quédp generalizacdes tedricas constituem
expressodes de regularidades empiricas [...]" peregptdbu sdo delas derivadas. Esclarecem
ainda o fundamento das versoes idealistas heokast@do mesmo preceito, em que se assume
“[...] que o sujeito cria, constréi, pde o elemeni@wexente que estabelece o0 nexo entre o
empirico e o teorico” (DUAYER, 2003b, p. 14).

O desenvolvimento das correntes neopositivista @kargiana, sublinha Duayer
(2003b, p. 15), conforma uma atitude frente a gréientifica em que a verdade converte-se
em algo destituido de interesse, em razdo da wal@d exclusiva da eficacia do

conhecimento cientifico na pratica imediata. Nalis@dlucakcsiana, o problema dessa
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concepcdo de ciéncia que adquire a condi¢cdo deimmutlosofica no pragmatismo e no
behaviorismo, reside no reduzido conceito de pragerado pelas correntes contemporaneas
da filosofia da ciéncia.

De acordo com o defendido por Lukacs (1984b), fmddica, por ser intencional, €
orientada de imediato para a realizagdo de umiebjebncreto e determinado, tendo por
pressuposto o conhecimento concreto no grau de leridpde e profundidade
correspondente dos objetos e das suas relacdelvidagona obtencdo de tal finalidade. A
pratica, portanto, esta indissoluvelmente vinculadaconhecimento. Entretanto, argumenta
Duayer (2003b, p. 15), ndo se pode inferir que rtheoimento adquirido na e pela pratica,
mesmo com sua eficacia, seja um conhecimento nésiveh de questionamento. E uma
tendéncia da propria pratica produzir generalizagie analogia. Assim sendo, é indubitavel
que os conhecimentos que se revelam eficazes eesoipdiveis na pratica imediata,
verdadeiros nesse ambito, possam originar ou spraeinados “[...] em concepgdes mais
gerais que, a despeito de conferirem sentido &ardin questado, séo inteiramente falsas”.

E por essa razdo que Lukéacs (1984b) argumentasesténtavel a reducdo operada
pelo neopositivismo, pois ao suprimir qualquer taesobre qual pratica valida qual teoria e,
ao contrario, assumindo a pratica imediata comigri de justificagdo do conhecimento
cientifico, apdia-se no fato de que o conhecimefitaz na pratica € verdadeiro em relacéo a
esta pratica.

[...] a prestidigitacdo aqui consiste em eclipsaato fle que nenhuma pratica,
juntamente com os conhecimentos, cientificos oy gé@e a tornam possivel,
pode ser levada a cabo sem uma imagem de mundbegaenpreste sentido,

incluindo o sentido da sua eficicia, de sua utlédaPor conseguinte, uma
pratica informada pelo conhecimento cientifico pede eficaz, util, mesmo

quando seja [...] inconsistente [...] a imagem de munak pde o0 seu sentido
(DUAYER, 2003b, p. 16).

De acordo com Duayer (2003b), Lukacs procura iné¢ap a recusa de toda ontologia
da filosofia contemporanea nas necessidades déacégude todas as dimensdes da vida
social por parte do capital. Esse principio de lsgfio, ou manipulacdo nas palavras de
Lukacs (1984b), constitui uma tendéncia da nossaapresente na vida politica, cultural e
social e que na filosofia da ciéncia com tradicasitpvista recebeu sua maxima perfeicdo
conceitual.

De modo semelhante a Lukacs, Bhaskar (1998) analisao se manifesta a
concepcao anti-realista da ciéncia. O autor sustgoe, mesmo correndo o risco de todo

esquematismo, € possivel afirmar que Durkheim eeWNedpresentam as duas concepcgdes
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opostas de sociedade na teoria social. Na teoriautkeheim 0s objetos sociais sdo vistos
como possuindo uma vida prépria, externa aos iddod. Em Weber, por sua vez, os objetos
sociais séo vistos como resultados do comportamanttano intencional ou significativo.
“Se Durkheim combinou uma concepcao coletivistasdeiologia com uma metodologia
positivista, Weber combinou uma metodologia neakaatcom uma concepg¢ao de sociologia
ainda essencialmente individualista” (BHASKAR, 1998 207-212). Esse delineamento
revela para Bhaskar o compromisso de Durkheim cora apistemologia empirista e de
Weber com uma ontologia empirista.

Para Bhaskar (1977; 1993) o positivismo por desfiraal a proposicéo que considera
0s objetos e conexdes reais além da experiénaiagiama, pressupde uma ontologia fundada
na categoria do empirico, uma ontologia empiricaau@or nos remete ainda as idéias
neokantianas de Weber que enfatizam a negacactalagia. Para o idealismo os objetos do
conhecimento cientifico sdo constructos artificipi®duto da atividade cognitiva do homem
e ndo sao independentes dos homens ou da acaodamageral (BHASKAR, 1977, p. 25).

O realismo empirico de acordo com Bhaskar (197@gifuna como uma ontologia
implicita que promove a reducdo do mundo cognokéaiwxperiéncia sensivel. Ao refutar a
ontologia trata as questdes ontolégicas como gidgsias. As explicacdes cientificas,
portanto, ndo sdo capazes “[...] de dar conta dédeskd ndo empirica (imperceptivel), ou
dos objetos, forcas, estruturas, mecanismos oajatnte existentes, mas que néo se
manifestam fenomenicamente”(DUAYER, 2003b, p. 8&ndo assim,

a ciéncia ndo pode descobrir relacbes de causalid#ib pode oferecer
explicagbes causais explanatérias. Resume-se aul@orrteorias, construir
modelos, etc., fundados sobre paradigmas, que reaptos padroes de
associagéo dos eventos empiricos de modo a at@odeico critério possivel
de justificacdo, a adequacédo empif{iB&JAYER, 2003b, p. 19)

De acordo com o mesmo autor (2003b), o realismpgsto por Bhaskar concebe a
ciéncia como instrumento de prospeccdo. E concelreabidade como um complexo
estruturado, onde o empirico, perceptivel aos desiti € apenas uma determinagéo
contingente, pelo fato de que a existéncia do hanseneito da percepcdo, constitui uma
determinacdao fortuita da realidade.

Tanto Lukacs como Bhaskar em suas teorias reafirmamntologia, fazendo uma
critica ontologica a ontologia implicita, sobretudtas noc¢des de ciéncia e explicagdo
cientifica (com seus critérios de validade impbigjt que pressupdem e patrocinam as
concepcoes filosdficas da atualidade (DUAYER, 20@3120).
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1.3 A sociedade como objeto de conhecimento: concepgé@tacional de atividade social

O realismo critico se apresenta como uma filosdéiaciéncia e para a ciéncia, que
entende o conhecimento cientifico como produtorda atividade social, ou seja, um produto
da atividade social da ciéncia. Por outro ladoeni@é que os objetos do conhecimento
cientifico sdo as estruturas e os mecanismos gunges fend6menos. Consequentemente,
tem por pressuposto a existéncia de estruturass remie perduram e operam
independentemente do conhecimento dos sujeitospaaexperiéncia e das condigbes que
permitem o acesso a elas (BHASKAR, 1977).

Sob essa Otica, € preciso reconhecer que o congrgincientifico tem duas
dimensdes, como sublinha Bhaskar (1977). Uma isitiea, na qual o objeto é a real
estrutura do mundo, seus mecanismos e processaisosve possibilidades. Tais objetos
intransitivos da ciéncia sdo cognosciveis e indégendo conhecimento do homem e da sua
percepcdo. Da mesma forma, sédo independentes neiaci@a descoberta e investigacao
cientificas. Na outra dimensdo, denominada de itrgamso objeto € a matéria-prima da
ciéncia vigente, ou seja, sado fatos e teorias,dpareas e modelos, métodos e técnicas de
investigacdo previamente estabelecidos, disponpas uma corrente cientifica ou cientista
em particular.

Desse ponto de vista € possivel imaginar um muredobjetos intransitivos, sem
sujeitos e, portanto, sem ciéncia. Em contrapartifla é possivel imaginar uma ciéncia sem
objetos transitivos, sem antecedentes cientifiaogprm@-cientificos, isto é, ndo é possivel
imaginar a producdo de conhecimentos sendo por adeefpateriais de tipo cognitivo prévio
ou por meio deles [dos materiais cognitivos]. Pssaerazao, € facil compreender que os

objetos transitivos da ciéncia sao sujeitos a memarBhaskar (1977, p. 23) afirma que

[...] produtos sociais — conhecimentos previamentabetecidos capazes de
funcionar como objetos transitivos de novos comhentos — sado utilizados
para explorar a desconhecida (porém conhecivellitest intransitiva do
mundo. O conhecimento de B é produzido por meicalthecimento de A;
ndo obstante, ambos os itens do conhecimento exist@camente em
pensamento.

Com base na constatacdo de que existem objetassitivos no mundo e nao existe
ciéncia sem objetos transitivos e intransitivogoésivel um estudo filoséfico dos objetos
intransitivos da ciéncia como uma ontologia. De&nds aqui a posi¢cao de Bhaskar (1977)
de que o conhecimento cientifico deve ser entenclidi@o meio de producéo produzido e a

ciéncia como uma ininterrupta atividade social emtiouado processo de transformacao. De
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acordo com o autor (1977, p. 24) a ciéncia é umédatle social que objetiva produzir
conhecimentos dos tipos e modos de atuacao desandpendentemente existentes e ativas.
Dada essa sua concepcao, sustenta que a filogofiguicia tem de ser capaz de garantir o
carater social da ciéncia e a independéncia desazbflo conhecimento cientifico em relacéo
a ciéncia. E também tem de ser capaz de satisfaz@erio da producdo de conhecimentos a
partir e por meio de conhecimentos na dimensagitigan como também satisfazer o critério
da existéncia independente e a atividade indepéndienestruturas causais e coisas na sua
dimensao intransitiva.

O realismo critico é para Bhaskar (1977) uma teoodasistente e que concebe o
mundo real como existindo independente do homervergado por leis causais; rejeita a
explicacdo empirista da ciéncia, na qual o contedal@iéncia esgota-se nos fatos e suas
conjuncdes constantes de eventos. Sua posicadfitasoressupde aspectos essenciais da
atividade social da ciéncia que, para ser intetigivecessita admitir que a ordem descoberta
na natureza ou no mundo social existe independemtenda atividade humana. Se nao
houvesse ciéncia, ainda assim haveria um mundceréalal mundo que é investigado pela
ciéncia. Naturalmente, qualquer descoberta no muredd tem de ser expressa em
pensamento. Todavia, as estruturas, constituicdess eausais descobertas no mundo nao
dependem, para sua existéncia, do pensamento.ddadoamundo social, tais estruturas sao
pré-condicdo da pratica social. Nesse sentido,aapgs serem decantacfes de praticas
passadas, pré-existem como condicdo da pratich @mom isso queremos afirmar que o que
existe no mundo sao praticas sociais que tém padicio estruturas sociais pré-existentes.
Praticas sociais, portanto, que ndo criam o muodials mas que sao capazes de reproduzi-lo
ou transforma-lo.

Para Bhaskar (1977, p. 29), uma explicacdo da iaigmessupde uma ontologia e

pode ser descrita da seguinte forma:

[...] ndo é necessario que a ciéncia ocorra. No emtalado que ocorre, é
necessario que o mundo seja de certa forma. Engentie que o mundo é
tal que a ciéncia é possivel, sua existéncia efeldpende da satisfacéo de
certas condig8es sociais. Porém, dado que a ciéoaiaa ou possa ocorrer,
o0 mundotemde ser de certa forma. Desse modo [...] o fato goeiedo é
estruturado e diferenciado pode ser demonstradmeir de um argumento
filosofico; embora as estruturas particulares quatém e os modos pelos
guais € diferenciado sejam assuntos para a ingaeétig cientifica
substantiva.

Bhaskar (1977) indica outro compromisso ontolog@o realismo critico. As

proposi¢cdes em ontologia s6 podem ser estabelepmasitermédio de referéncias a uma
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explicacdo da ciéncia ou determinadas atividadestiicas. Ndo é o fato de que a ciéncia
ocorre que da ao mundo uma certa estrutura qufo eleundo] pode ser conhecido pelos
homens. E o fato de o mundo possuir certa estrufu@ torna a ciéncia possivel,

independentemente de que ocorra ou ndo. Desse assdyera Bhaskar (1977, p. 30), que

[...] ndo é o carater da ciéncia que impde um detexdd padrdo ou ordem
sobre 0 mundo; mas a ordem do mundo que, sob desstas condicbes,
torna possivel o grupo de atividades que denomisdwiéncia’. Do fato
gue a natureza do mundo s6 podecemhecidaa partir da (um estudo da)
ciéncia ndo se segue que sua natureza seja deddarpela (estrutura da)
ciéncia. Proposicdes em ontologia, isto é, sobrseq s6 podem ser
estabelecidas por referéncia a ciéncia.

Contudo, é preciso enfatizar que o objeto da ogialé o mundo real, considerado do
ponto de vista do que pode ser demonstrado sobrpoelmeio do argumento filosofico. A
ontologia filosoéfica investiga como 0 mundo temsee para a ciéncia ser possivel. No caso
da sociedade, trata-se de indagar como ela temedeasa ser um possivel objeto de
conhecimento. Para Bhaskar (1998, p. 207) a nog&pe a sociedade € uma constru¢do do
pensamento continua ainda muito difundida. As raziaa essa visdo consistem na idéia de
que a sociedade é constituida de algum modo pelsapeento. Subjacente a essa nocao
geralmente estd a de que a sociedade consisteesimgiite de pessoas e suas acdes. Tal
concepcgdo — denominada atomismo social ou indiligina metodoldgico — forneceria uma
estrutura para a explicacdo dos fendmenos so@aiisdividualismo metodoldgico, segundo
Bhaskar (1998), € a doutrina em que fendmenosisana geral e fatos acerca da sociedade
sao explicados exclusivamente em termos de fatwe sodividuos.

Em sua critica ao individualismo metodoldgico, Blaas(1998, p. 212-218) esboca
sua teoria da relacdo entre individuo e sociedamecpntraste com as formulacdes de
Durkheim e Weber, autores cujas idéias sobre ac&elasujeito/sociedade esgotam,
esquematicamente falando, as formas como o teroasidderado na teoria social. No modelo
durkheimeano, os objetos sociais "[...] sdo vistosm@@ossuindo vida prépria e externa
[...]” e coagem “o individuo". A sociedade determimaujeito. No modelo weberiano, os
"[...] objetos sociais sé@o vistos como resultadoscdmportamento humano intencional”.
Nesse caso, o individuo determina a sociedade. tor @presenta também um terceiro
modelo, representado por Berger e Luckmann, em gueociedade e o individuo
continuamente produzem um ao outro em um curs@tdial Bhaskar sublinha que esse
modelo encoraja, de um lado, um idealismo volusii@re, de outro lado, um determinismo

mecanicista, pois a sociedade € uma objetivacaamauexternalizacdo do ser humano. E o
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ser humano, por sua vez, uma internalizagcdo ouapapcao da sociedade na consciéncia.
Valendo-se dessa tipologia, Bhaskar assinala quandovidualista metodolégico esta
comprometido com o erro do voluntarismo, caradiedsla concepcao de Weber, ignorando
a pré-existéncia da sociedade. Por sua vez, oiwsief representado por Durkheim, esta
comprometido com o erro da reificacdo, ignorand@ @u sociedade e suas estruturas
dependem da atividade dos sujeitos. Ja o terceddelm priva tanto estrutura social e agir
humano de sua relativa autonomia.

Bhaskar (1998, p. 214) recorda, com Durkheim, gsecéedade pré-existe as pessoas,
ou seja, a estrutura social esta pronta ao sujagoer. A prévia existéncia da estrutura social
a do sujeito implica a existéncia da estruturaaoddra dele. Assim entendida a relacao
sociedade/pessoas, fica patente que 0s sujeitogisjacnam a sociedade, podendo téo
somente reproduzi-la ou transforma-la. Por conségucomo a sociedade sempre esta feita,
qualquer praxis humana concreta, consistindo deddmbjetivacdo, pode apenas modifica-la
e a totalidade de tais atos a mantém ou a tranafdd@sse modo, a sociedade ndo é produto
da atividade humana. A sociedade esta para asgsessmo algo que elas nunca fazem, mas
que soO existe como resultado da sua atividade. @timildade humana pressupde previamente
a existéncia de formas sociais. A fabricagdo dpasupor exemplo, pressupde, do plantio do
algodao a chegada da peca na loja, a passagendnus ateriais formados anteriormente;
as pessoas ndo podem se comunicar a uma certac@isi@® ndo ser pela utilizacdo da midia
existente, nem agir sem um ou outro contexto. Dews#0, a fabricacdo requer materiais; a
fala requer a linguagem; as acdes, condicbes;rpragursos; a atividade, regras.

Ao contrario das trés abordagens referidas, o aldgfende que a preexisténcia das
formas sociais sugere outra concepcéo de ativisacial que informa a conexao sociedade e
pessoa. Essa concepcdo € denominadaatkelo transformacional de atividade sociahl
modelo sustenta uma “dualidade da estrutura sotgatjual a sociedade é necessaria, ou seja,
a sociedade é uma condicdiae qua norpara a atividade humana e, ao mesmo tempo, € o
seu resultado. No entanto, ao contrario do quenafiGidden®, h4 um "hiato ontolégico”
entre a sociedade e as pessoas. Além disso, umgueens sujeitos estdo sempre num

contexto social pré-existente, ha uma dualidadg@rdtica na qual os sujeitos reproduzem

8 Vemos um paralelo com Giddens no que se refereoaoeito de “dualidade da estrutura”, porém, como
Archer (1995) tem argumentado, na “teoria da astagéio” de Giddens a estrutura social e o agir honsdo
vistos como mutuamente constitutivos, isto é, fumglatalmente inseparaveis. No entanto, cabe resgakando

€ nosso objetivo discutir tal teoria ou contrap@&tapensamento de Roy Bhaskar e, sim, explici@licerce
tedrico-metodolégico que fundamenta nossa tese.
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(geralmente producéo inconsciente) ou transformaonn{almente producdo consciente) a

sociedade, ao invés de cria-la. Nas palavras dekAh§1998, p. 215),

A sociedade é aondi¢cdo(causa material) sempre presente resultado
continuamente reproduzido da agéncia humana. Easispgé trabalho,
producdo consciente, ereproducdo (normalmente inconsciente) das
condicBes de producgio, ou seja, a sociedade. E/gbss referir a primeira
como adualidade da estrutura a ultima como dualidade da préxis

A sociedade concebida por Bhaskar (1998, p. 218%iste em “[...] um conjunto
articulado de estruturas generativas relativamertependentes e duradouras, isto €, como
uma totalidade complexa sujeita & mudanca tantseers componentes quanto em suas inter-
relacdes”. Lukacs (1979, p. 40), de maneira sinailBhaskar, assinala que a sociedade é um
complexo de complexos de complexos, “[...] todo ‘edaio’, toda parte, € também aqui um
todo; o ‘elemento’ € sempre um complexo com praages concretas, qualitativamente
especificas, um complexo de forcas e relacfessdisarue agem em conjunto”. Sendo assim,
a atividade de reproducéo e/ou transformacéo, septa uma acéo de sujeitos, embora essa
acado possa ser realizada de modo inconscientee Nigticular, Bhaskar (1998, p. 216)

entende que

[...] as pessoas ndo criam a sociedade. Porqueetiade sempre preexiste
as pessoas e € uma condicdo necessaria paravitiadati A sociedade, ao
contrério, tem de ser encarada como um conjuntestteturas, praticas e
convengdes que os individuos reproduzem ou transfor mas que nao

existiia a menos que eles assim o fizessem. Aedade néo existe

independentemente da atividade humana (o errafitzagdo). Mas nédo é o

produto da atividade humana (o erro do voluntarjsmo

Se essas sdo as propriedades da sociedade, inegoldaecer as propriedades que
definem a pessoa, procurando distingdes entre esgétas acdes humanas e as propriedades
da sociedade. O ser humano caracteriza-se porotadod de sistemas neurofisioldgicos
desenvolvidos socialmente que lhe permitem “[...¢iari mudancas de forma intencional, a
monitorar e controlar seus desempenhos, como ogsoahimais superiores, mas também a
monitorar 0 monitoramento desses desempenhos eresn seapazes de comenta-las”
(BHASKAR, 1998, p. 215). De modo semelhante, Luk@k®79, p. 85) define o homem
como uma totalidade e ndo um ser vivo purament®diom ndo podendo, por isso, ser
separado “[...] de sua totalidade social concretandemo modo como, ainda que a partir de
outras bases ontoldgicas e portanto de modo diversmgdo nao pode ser destacado da

totalidade biol6gica”.
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Podemos dizer que o agir humano é uma atividadeegida de intencdo, um por
teleoldgic§’, nas palavras de Lukacs (1979; 1984a), subordiaadn fim. Podemos admitir,
portanto, como sustenta Bhaskar (1998), que irmdeatidade, proposito e, as vezes,
autoconsciéncia caracterizam o agir humano, masriéansformacao nas estruturas sociais.

Em suas palavras,

[...] as pessoas em sua atividade consciente, nar rparbe das vezes
reproduzem inconscientemente (e ocasionalmente sftramam) as
estruturas que governam suas atividades substardergproducdo. Dessa
forma, as pessoas ndo casam para reproduzir asfamdiear ou trabalham
para manter a economia capitalista. Nao obstasde, &a conseqiéncia ndo
intencional (e o resultado inexoravel) de, e tambéma condicdo
necessaria para, sua atividade. (1998, p. 215-216)

Resta clara a importancia de se distinguir de marmgitegorica entre a sociedade e a
pessoa ou entre acdes humanas e mudancas esttutDeai acordo com o modelo
transformacional proposto por Bhaskar (1998) agpmedades das estruturas sociais sao
diferentes das propriedades das pessoas, de tiujdades as estruturas sociais dependem.

A sociedade [...] fornece as condi¢cbes necessériess pacdo humana
intencional e a agdo humana intencional é uma céodiecesséria para a
sociedade. A sociedade sé esta presente na acdanaummas a acao
humana sempre expressa e utiliza uma ou outra feagmal. No entanto,
nenhuma das duas pode ser identificada com, redugicexplicada em
termos de, nem tampouco reconstruida a partir ta BBHASKAR, 1998,
p. 217).

As estruturas sociais existem em virtude das attled que dirigem e ndo podem ser
identificadas de modo empirico, independentementeats atividades. Por essa razdo, as
proprias estruturas sociais sdo produtos sociagsiyeis de transformacéo. Por conseguinte,
as pessoas em suas atividades sociais realizandwprea funcéo: produzem produtos sociais
e as condi¢cdes de producdo desses produtos, istpréduzem ou, ainda, transformam as
estruturas sociais que governam suas atividadesodieicdo. Bhaskar (1998, p. 218) indica

que

[...] a sociedade pode ser concebida como um conjaritoulado de tais
estruturas generativas relativamente independendesadouras; isto €, como
uma totalidade complexa sujeita a mudanca em sBupanentes e em suas
inter-relacdes. No entanto, como sé existem enudertdas atividades que
governam, as estruturas sociais ndo existem indeptgamente das
concepcBes que 0s agentes possuem sobre o quedarzsmma atividade, ou
seja, de alguma teoria dessas atividades.

81 0 pressuposto teleolégico de Lukacs na dtaea uma ontologia do ser socifl984a), especificamente o
capitulo sobre @rabalhg é discutido no capitulo dois da presente tese.
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Percebemos o nexo existente entre o0 modelo tranaéional da atividade social ora
exposto e a concepcao relacional de ciéncias sppi@is admitimos que as estruturas sociais
sao continuamente reproduzidas e/ou transformadas existem apenas em virtude da acao
humana. Tal concepcao relacional sustenta que esesoeial diferentemente dos objetos
materiais, e consistindo em regras sociais, difereante de regras que dependem
unicamente da operacdo das leis naturais, depessnatalmente de relagcbes entre as
pessoas, também consistindo dessas relacdes arazdat(e os seus produtos e funcdes de
tais relacbes) que tais objetos e regras causanpeassupdem ou implicam (BHASKAR,
1998, p. 220).

Depreende-se das concepcdes expostas que toddigagaés fundamentada em
pressupostos ontolégicos tem como eixo norteadsstwdo dos fendbmenos em movimento,
nas suas expressbes contraditorias, nos seus ppneckds de analise em constantes
modificacdes, como os eventos do movimento hisiédecorre disso que € possivel mostrar
como a sociedade, dadas suas caracteristicasufmei; pode se tornar um possivel objeto
de conhecimento. Sabemos que a sociedade, endplgato de pesquisa, é imperceptivel
ou seja, ndo pode ser empiricamente identificad@asrto tal, independente de seus efeitos,
como também néo existe independente deles [decteitss]. Podemos apenas saber que ela
existe, mas ndo mostrar que ela existe. No entamtgociedade € uma totalidade
continuamente transformada na pratica. Como objetoestudo ndo pode nem ser lida
diretamente do mundo, nem reconstruida a partiodsas experiéncias subjetivas.

O limite epistemolégico para o estudo dos sistes@sais, argumenta Bhaskar
(1998), esta no fato de que a sociedade é um sistberto onde ndo ocorrem regularidades
empiricas invariantes. Tais regularidades ocorremesite em sistemas fechados, onde o
cientista pode fazer experimentos. Portanto, nappetiva realista critica adotada aqui fica
vedada ao cientista a constituicdo de situacoss-pega serem aplicadas ou desenvolvidas
nos sistemas sociais. Nas ciéncias sociais importapacidade de situar e desenvolver
explicagcbes de uma possibilidade. Contudo, esssiljlcdade ndo pode ser explicada por
critérios preditivos, dada a abertura do mundoaso€s critérios para o desenvolvimento
racional e a substituicdo das teorias tém de sdusxamente explanatorios (BHASKAR,

1998). Sao semppost festupnas palavras de Lukacs (1979; 1984a).

82 A palavra “natureza” [nature] aqui é entendidasentido de caréater das relacdes, tipo de relaséas,
natureza.
8 A sociedade ndo pode ser tocada, cheirada, vista.
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Bhaskar (1998, p. 223) propde uma nova concepc@&tedeia social, reivindicando a
ela a condigcéo de ser determinada pelo real e @lagppnsamento: “[...] definicdes reais nao
sao tiradas priori da cartola, nem emergem simplesmente do pensanfentmntrario, sdo
produzidasa posteriorj no processo empirico irredutivel da ciéncia.”

As ciéncias sociais argumenta o autor, sdo parsedgroprio campo de investigagédo
e sdo em principio passiveis de explanacdo em sedo® conceitos e leis das teorias que
empregam, de modo que sao internas com respeigewambjeto. Com base na idéia de
internalidade dos objetos do conhecimento das iei€rsociais, Bhaskar (1998) assevera que
esses mesmos objetos sdo intransitivos. Sdo objemsosciveis que ndo dependem do
conhecimento e da percepcao do homem, pois osoebgki conhecimento das ciéncias
sociais s&o a real estrutura do mundo, seus mewasi® eventos. E possivel, dada a
interdependéncia das atividades sociais e sua eaidptle interna, que esses objetos podem
ser causalmente afetados pela ciéncia social e, adguns casos, nao existam
independentemente dela. De maneira inversa, “[.rig $k esperar que a ciéncia social seja
afetada ou condicionada por desenvolvimentos mnagquilependente do que, € claro, ela ndo
pode existir, a saber, o resto da sociedade” (BHASKL998, p. 226-227).

Note-se que em virtude da sociedade ser um sisibpréo e do seu carater historico a
preditibilidade ou dedutibilidade n&o € sustentaveDcorrerdo sempre novos
desenvolvimentos qualitativos que ndo podem sercgados por qualquer teoria cientifica
social. Por razbes ontoldgicas, distintas das sismpénte epistemoldgicas, a teoria cientifica

social (diferentemente da cientifico-natural) éassariamente incompleta:

[...] como as possibilidades inerentes a um novo rdedeimento social
com frequéncia sO se tornam aparentes muito degois préprio
desenvolvimento, e, como cada novo desenvolvimemocerto sentido, é
um produto de um desenvolvimento prévio, podemasagera porque a
histdria tem de ser constantemente reescrita. Héinenlo relacional entre
0 desenvolvimento do conhecimento e o desenvoltmneo objeto do
conhecimento que qualquer teoria da ciéncia saziahetodologia dos
programas de pesquisa cientifico-social adequda&hosde levar em conta
(BHASKAR, 1998, p. 228)

Com base em tais idéias cabe perguntar: como pademustituir um objeto de
investigacdo em sistemas abertos, como 0s socE®fas a naturezsonceito-dependente
das atividades sociais os fendOmenos sociais ed#idificados sob certas descricdes. Em
principio, tais descricdes ou definicbes das aivéd sociais que formam as teorias
cientificas podem ser as dos cientistas envolvalosedescricfes tedricas delas. Esta sera,

portanto, uma tentativa de definicdo real de ummd@ode vida social identificada por certa
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descricdo particular. Como consequéncia, nas @génsociais as tentativas de definices
reais, ao invés de sucederem as hip6teses caasaistecedem. Todavia, em ambos 0s casos,
tanto uma como outra sO0 podem ser identificadasireamente “[...] pelo poder
explanatorio revelado pelas hipoteses que delasnpagr deduzidas” (BHASKAR, 1998, p.
229). O interesse das ciéncias sociais reside @lar iss mecanismos e relagdes particulares
gue operam em algum circulo da vida social.

Por conseguinte, explicar e criticar uma idéia ouaonjunto de idéias envolve algo
mais do que simplesmente ser capaz de dizer queeasad’ em questdo sdo falsas ou
superficiais. Em primeiro lugar, pressupfe dispande uma explicagdo melhor para os
fendmenos em questdo. Em adicao, implica sermaazeaple oferecer uma explicacdo das
razdespelas quais as crencas falsas ou superficiaiacitas. Porque crencas sao claramente

objetos sociais. Dada essa explicacao,

[...] critica e mudanca conceituais convertem-se eftice e mudanca
sociais, uma vez que, em uma possibilidade impar paiéncia social, o
objeto que torna necesséarias crencas ilusoriass(perficiais) [...] é
criticado ao ser explicado, a0 menos na ausénciauttas consideracdes
mais importantes; de forma que a questado passa[a.$enudar o objeto
(BHASKAR, 1998, p. 232)

Criticar uma crenca dando-a como falsa é “[...] n&ocsticar qualquer acdo ou
pratica informada ou sustentada por aquela cremgs também qualquer coisa que a
necessita” (BHASKAR, 1998, p. 241). Tal coisa seKi@bjeto que torna tais crencas ilusérias
ou superficiais. E somente a capacidade explaaatércientista e a posse do conceito de um
dominio ontolégico distinto do seu, é que ampl@da vez mais 0 seu conhecimento e assim
abrir4 a possibilidade de uma critica racionalré&anto, supor que a teoria nos dird o que

fazer € um grande equivoco, pois

Diferentes teorias explanatorias [...] conterdo st@mscepcdes sobre os
possiveis tipos de organizacdo social e sobre sfoeessencialmente os
homens. A teoria explanatoria mais poderosa, aermetar o ambito
méaximo de possibilidades reais [...], aumentara nasgsanomia racional
de acdo (BHASKAR, 1998, p. 242).

Conguanto a ciéncia possa iluminar questdes psasich as quais o cientista social é
instigado a pesquisar, a ciéncia ndo pdeeidi-las pois justamente ha sempre praticas
sociais além da ciéncia. Por outro lado, “[...] une& ¥enhamos rompido com o ponto de

vista contemplativo da epistemologia tradiciondBHASKAR, 1998, p. 242), podemos

8 A palavra “crenca” (believe — acreditar, aceitamo certo ou verdadeiro, pensar) é aqui entenditiaoc
conviccgdo sobre a realidade ou verdade de quatqisa (DUAYER, 2006).
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conceber os seres humanos ndao sé pensando e pelweb®as engajados em atividades
praticas e materiais. Desse modo, criticar umaceresu teoria é criticar qualquer acao
informada ou préatica suportada por tal crenca orideE necessario, entdo, mostrar o objeto
que torna tal crenca necessaria. Uma vez feitg issamos feito o que a ciéncia isoladamente
pode fazer pela sociedade ou pelas pessoas. Porras®, o movimento da producéo
cientifica ndo se atém ao imediato da vida somiak “[...] consiste no movimento desde o0s
fendbmenos manifestos da vida social, tal como dhramos na experiéncia dos agentes
sociais em questdo, as relagcdes essenciais quaptisam como resultados necessarios”
(BHASKAR, 1998, p. 207). Os agentes envolvidos podestar cientes ou ndo dessas
relacbes. “E pela capacidade de iluminar tais d&lague a ciéncia social pode vir a ser
‘emancipatori&™” (BHASKAR, 1998, p. 207). Contudo, seu potenciamancipatério
depende de seu poder explanatoério contextual.

Como vimos, o estatuto ontolégico particular daestade é que a torna um possivel
objeto de conhecimento. Assim, a sociedade naala wia experiéncia, mas pressuposta pela
experiéncia. O modelo transformacional implica geeatividades sociais sdo em si mesmas
histdricas, interdependentes e interconectadasprAposicdes de tipo legalag-like) —
enunciacdo de leis — das ciéncias sociais desgn@ddéncias historicamente restritas
operando em um unico nivel da estrutura sociapraposicoes legais, como séo definidas s6
para um componente relativamente autbnomo da @strgocial e operam sempre em
sistemas abertos, designam tendéncias que podera san manifestas, mas sao essenciais
para a compreenséao (e mudanca) das diferentesdalen@da social, exatamente porque sao

de fato produtoras dessas formas.

1.4A comparagdo como procedimento de analise

Nosso interesse esta em compreender questfes izeqtra incidem sobre a
comparacdo como procedimento de andlise dos dam@stodo das questdes relativas ao
objeto de estudo. O ato de comparar € um examedasd de histérias contraditorias e

especificas. E a possibilidade de proporcionar omimecimento especifico de cada fendmeno

% Na perspectiva realista critica da ciéncia a eipagéo social depende da transformagéo das estsugaciais

e ndo do aperfeicoamento do estado de coisastrestiormacgéo, todavia, consiste no movimento ausigéo

de fontes de determinacdo supérflas, opressivasdeseéjadas, para fontes de determinacdo necessarias
desejadas. E nesse sentido que a relacéo entrehecimento e a pratica social pode vir a ser erpattia, na
qual o entendimento mais profundo possibilita nofasas de pratica social. A filosofia da ciénameste
contexto, € vista como suporte para a ciéncia a pauprojetos de emancipacdo humana, como tamhéin “[
como analista e critica potencial de sistemas dtuaie e formas de vida social nos quais aquelé&oes
enraizados” (BHASKAR, 1993, p. 2).
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singular como um possivel campo de regularidadésedcas e semelhancas (TORRIGLIA,
2004). O que se compara € uma situacdo de histadiei entendida como laténcia de
possibilidades e como produto de processos quedsedirigindo a ela, como revela
Zemelman (2003b).

Nessa laténcia de possibilidades, pretendemoseragge o que € especifico e
reconhecer pontos divergentes em relacdo a corzepgérianca/infancia e seus pressupostos
tedrico-metodoldgicos no que se refere a producadémica discente na area da educacéao
sobre a formacao de professores no Brasil e edtesde infancia em Portugal. Este objeto
foi observado cuidadosamente no interior das coxapleelacbes sociais que o constituem e
das possiveis relacdes entre a universalidade atiaytaridade, procurando-se seus nexos
causais de modo a nao perder sua especificidadé Referem-se aqui, especialmente, as
surgidas entre o final da década de 1990 e ini@goashos de 2003; no Brasil, apos a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgadadezembro de 1996 (Lei n°.
9394/96), e em Portugal, apés a Lei Quadro da EdiacBré-Escolar (Lei n°. 147/1997).

A comparacdo entre as sociedades deve ser realipettss seus costumes,
caracteristicas estudadas dentro de seus sistaamiasagdes sociais. A sociedade constitui
uma totalidade, entendida como expressédo das eslagd interior das quais 0s sujeitos e
grupos estdo imersos. Quando tomamos de forma ataeds complexos parciais de que é
composta, seu conhecimento direto termina em mepassentacdes da sociedade, isto €, seu
conhecimento € unilateral. As representacdes mteslidevem entdo ser mais bem
determinadas com o auxilio de abstracdes isoladbi@® processo cognitivo, isolam-se as
abstracdes, fazendo o caminho de volta, agora ctmdamndo mais cadtico, mas com uma
rica totalidade de determinacdes e relagdes dive{iSdKACS, 1979). Esse “caminho de
volta”, trazendo uma riqueza de determinacfesagdek diversas, requer uma permanente
cooperacao entre o procedimento histérico e o diomnto abstrativo sistematizante que
evidencia as leis e as tendéncias (MORAES, 2000)intar-relacdo dessas vias do
conhecimento tem a finalidade de compreender, s@vshs angulos, os mesmos complexos
da realidade. Com isso afirmamos que a andliséopboode pesquisa € realizada inicialmente
na sua forma mais desenvolvida, para ap0s sersadalisua génese e, assim, retornar ao

ponto de partida, agora iluminado pela analiséhdst. Para Lukacs (1979, p. 74-75),

[...] ponto de partida de todo pensamento séo asfeséagdes factuais do ser
social. Isso ndo implica, porém, nenhum empirismg Ao contrario, todo
fato deve ser visto como parte de um complexo dit@mm interacdo com
outros complexos, com algo que é determinado +niate externamente — por
multiplas leis. A ontologia marxiana do ser sodiatda-se nessa unidade



68

materialista-dialética (contraditoria) de lei eofgincluidas naturalmente as
relacbes e conexdes). A lei se realiza no fatatmrecebe sua determinacao e
especificidade concreta do tipo de lei que se afima interseccdo das
interacoes.

Os fendbmenos educativos como complexos da realidae contextos historicos
diversificados, foram pensados dentro de sua doegmide sua especificidade, consideradas
suas relacbes reciprocas. Significa dizer que @garentender que o processo de articulacao
entre os fenbmenos dos dois paises foi construddtorego da investigacdo. Zemelman

(2003b, p. 316) ressalta como necessario

[...] construir a articulacdo em funcé@o de uma depigéncia: a articulacao
em funcdo do articulado historicamente, em umaagi#o dada; e a
articulacdo em funcdo do articulavel segundo agéexias do momento
entendido em termos sequenciais, isto €, na pdigpede tempo
longitudinal. Em poucas palavras, o anterior seegadcondensar no
conceito de historicidade.

As diferencas entre as sociedades ndo podem sezidad a momentos historicos
especificos, a um eixo temporal Unico e linear cang ao desenvolvimento de outra
sociedade. Todas as diferencas seriam transformamdastapas do percurso de uma das
sociedades, anular-se-ia, assim, a possibilidadpedesarmos o outro como um ser social
igual. A diferenca € aqui entendida como uma caiggelacional, para além de si mesma
(MORAES, 1993). As regularidades e as diferencag;oatinuidades e as descontinuidades
sdo procuradas nesse campo de media¢cOes sociaigtegnde cada pais, afirma Torriglia
(2004, p. 20). Cabe ao pesquisador entender atwestrsocial no interior da sua prépria
racionalidade para que o processo de comparac@aa@®o um espelho ao refletir os tragos
comuns e possibilitar o seu reconhecimento nasedifas.

Dessa perspectiva, as diferencas foram evidenciadadomada dos processos
histéricos mais amplos, para entédo reconstruidasocgarte de cada realidade singular que se
apresenta sempre complexa e aberta as transforsnagbea acdo do ser social. Ciavatta

(2000, p. 207), referindo-se aos estudos comparadustiza:

A comparabilidade emerge da capacidade humana nleecer fazendo
analogias, singularizando o0s objetos, identificargias diferengcas e
deixando emergir as semelhancas contextualizadas, [garticularidades
historicas.

O processo da presente pesquisa foi sendo condoarddbase no entendimento de
que a comparagdo € uma articulacdo entre histpaegulares, especificidades histéricas

resultantes de uma articulacdo de mdltiplas dimen$8EMELMAN, 2003a), resultados de
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processos anteriores e um indice da direcdo do futxiro (THOMPSON, 1981). Teriamos
gque compreender o objeto de estudo no seu contgdo, nas suas relacdes, e ndo de modo
isolado, separando do que |Ihe da significado, ¢aj separando-o do conjunto de relacbes
onde se situa, num tempo e espaco determinadosogsétuem sua particularidade histérica
— a totalidade social. (CIAVATTA, 2000, p. 208).

Um segundo ponto em relacdo ao processo de pestpiis&io homogeneizarmos a
coleta dos dados, isolando-os do seu contextonassno nao impormos variaveis idénticas,
com o objetivo de ndo reduzirmos um aspecto dadesld a um conjunto de variaveis que se
cruzariam independentes das relacfes politicaslterais que lhe dédo sentido. Torriglia
(2004, p. 22) complementa tal abordagem indicando g

[...] o processo de identificagdo de similitudes #erencia da simples
procura de semelhancas de conteudos faticos, amgmta abordagem na
“busca de relagcBes generalizaveis” que transcemderasos individuais. A
atencdo as diferengcas empiricas se enquadra nzaldgi “relacionar a
relacéo”, caracteristica do método cientifico comraipezo.

Tomada a perspectiva ontoldgica como guia da @fleproduzida neste trabalho,
reconhece-se que a realidade social € um todogmoak contraditério e complexo e ndo um
somatorio das partes ou conjunto de todos os fRtogonto de vista da dialética, ressalta
Moraes (2000, p. 23),

[...] arealidade em sua totalidade significa um tedtuturado, processual
e onde cada parte da realidade esta aberta paetaeSes, dentro de uma
acao reciproca e contraditoria, com todas as paotesal. A totalidade vive
e realiza-se nas e pelas contradicdes que a erstiéuseu carater inacabado
esta inscrito no préprio real objetivo, defininde geres humanos e suas
relacoes.

Para a construcdo do objeto de estudo utilizamesnzeito demediacdoo qual
implicou a inclusé&o do conceito delagcdoque o determina ou o delimita na totalidade social
articulada, e ndo de causa e efeito. Os concesttentpoe espacaambém foram utilizados e
fundamentais na localizacdo dos fendbmenos e reogiss do campo de mediacdes. Tais
escolhas possibilitaram realizar o objetivo de mafee a concepgao de crianga/infancia no
interior da complexa relagédo entre a producdo dohecmento sobre a formacao de
professores/educadores, a formacdo dos professduestores e o trabalho pedagdgico
realizado na Educacéo Infantil nos dois paises.

Outro aspecto importante trata da compreenséao eecgmo ressalta Moraes (1993,

p. 2), se as relacdes capitalistas se constitueno @yente unificante da historia, portanto o
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capital possui um carater universalizante, ndooske plesprezar o fato de que ndo ha apenas
uma logica de objetivacdo do desenvolvimento chgiia que transcenda todas as
particularidades. Nesse caso, a centralidade daetdonmediacéo revela toda sua
importancia, pois “o0 processo de mediacfes naoetams diferencas”. A mediacdo é aqui
entendida na perspectiva lukacsiana (1968; 1978)oco campo da particularidade, do
conhecimento dos objetos singulares sob a luz dosettos universais, que passam pelo
tempo e espaco onde ocorrem. E o campo da histadieido objeto, do conhecimento dos
processos sociais. A comparacdo com base em tijgassie modelos de sociedade foi
abandonada, pois acreditamos, como Ciavatta (300R14-215), que essa perspectiva de
trabalho limita “[...] a visdo dindmica da educacas suas relacdes estruturais no tempo e no
espaco, e nas acbes dos sujeitos capazes de nwdstraturas e construir a historia”.
Compreender comparagdo como método cientifico,feigndizer, como declara Torriglia
(2004, p. 22), que

Identificar similitudes, ordenar e discernir asedincas sao operacdes
basicas da comparacdo. Em suas mdultiplas combisiaeddependendo do
enfoque priorizado na comparacdo, estas poderé@vefzar a captura dos
fendmenos sociais em suas complexas articulac@elges ou facilitar
gue o fenbmeno prevaleca em uma dimensdo merachestgtiva, atributo
das comparacdes simples.

Para as finalidades dessa investigacao considsr&én@® dimensfes de analise: 1) a
configuracdo de aspectos sobre a educacao infenBirasil e em Portugal desde o inicio da
década de 1990 até o inicio da década de 2000, pnaissamente o ano de 2003; 2) a
configuracdo de aspectos no que diz respeito aafgimmde professores/educadores nos dois
paises; 3) a configuracdo de aspectos referentesnaspcdes de crianca/infancia presentes
na producgdo académica nos dois paises.

Cada um dos topicos citados oferece a possibéidiedarticulacdes entre si, além de
oferecer um amplo panorama para o entendimentmuo® ¢em se constituido as questdes
referentes as concepcdes de crianca neste tempariduise ao referencial teorico-
metodoldgico adotado pelos pesquisadores. Paraareal confronto das posicdes tedrico-
metodoldgicas utilizadas pelos pesquisadores ndafoentacdo das concepcgdes de crianca
em cada pais atribuimos prioridade ontoldgica go eentral de andliserianca No sentido
lukacsiano, uma categoria tem prioridade ontolégicando “[...] a primeira pode existir sem
a segunda, enquanto o inverso é ontologicamentessinel” (LUKACS, 1979, p. 40). As
demais categorias (desenvolvimento infantil, fordwage professores e trabalho pedagdgico)

deram maior sentido e entendimento ao eixo cesnti@d suas relacbes com a producdo do
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conhecimento sobre a formacdo dos professoresfdoigss a formacdo dos
professores/educadores e o trabalho pedagogidradalna educacdo das criangas de zero a
seis anos. Destacamos, ademais, as referénciasagedas pesquisas no campo da
metodologia e técnicas utilizadas por cada pesgoiis&Esses dados, além de explicarem
aspectos singulares dessa producéo, permitiraftnedstar outras relagdes nas quais surgiram
novos dados capazes de levantar questionamentdsr@r ou colocar outras possibilidades
em relacéo aos objetivos da presente tese.

Dando inicio a explicitacdo dos nossos pressupogtnrico-metodoldgicos,
apresentamos na primeira parte desse capitulo serdéd o embargo as questdes ontoldgicas
na filosofia da ciéncia a partir das crises vivadas no mundo e 0 surgimento e
fortalecimento de posi¢des anti-realistas. Seguiapyssentando de uma concepcéo realista
critica da ciéncia como se da a conexdo da so®edath a pessoa na concepcao
transformacional de atividade social por n6s adotagroposta por Roy Bhaskar. Dedicamos
a terceira e Ultima parte do capitulo para explinibs, com base no materialismo histérico,
os procedimentos de analise dos dados empiricaio tancomparacdo como categoria
analitica.

No capitulo que se segue damos andamento as nesgdisitacfes teorico-
metodoldgicas apresentando nossas reflexfes solagropriacdo da experiéncia socio-
histérica pelo homem-crianga e sobre as particiddes da formagédo humana.



CAPITULO I

A HISTORICIDADE DO HOMEM-CRIANCA

[...] 0o que as pessoas séo é
principalmente um produto do que elas
fizeram ou do que foi feito a elas nas
relagdes sociais particulares em que
nasceram e viveram.
Roy Bhaskar

2.1 Introducéo

Vimos no primeiro capitulo que a concepcao reladiode atividade social
(BHASKAR, 1998) pressupfe uma conexao entre adadee o homem. Nesta concepcao, a
sociedade € irredutivel as pessoas e as estryitgasntes na sociedade pré-existem aos
sujeitos. As estruturas sociais séo reproduzidas teaAnsformadas nas atividades diarias das
pessoas. Desse modo, a sociedade esta para aaspessw algo que elas ndo fazem, mas
que sb existe como resultado da atividade humanaodedade €, pois, reproduzida e
transformada pelo homem, mas néo criada pelo horNeste capitulo, discorremos sobre a
apropriagdo da experiéncia socio-histérica pelo drane as particularidades da formacao
humana. Apresentamos a teoria da atividade (LEOMTIE978; 1988; 2004), a
aprendizagem e o carater mediado da educacao, &em & funcdo essencial atribuida ao
professor no trabalho pedagdgico realizado conriasgas de zero a seis anos. Esses temas
tém continua interconexdo e s6 podem ser entengidosmeio das suas consideracdes
mutuas. No entanto, a apresentacdo que delesetprésos considerara separadamente tendo
em vista a apreensao de suas especificidades.

Para tanto, na primeira parte deste capitulo dimogta apropriacdo da experiéncia
sécio-histdrica pelo homem, procurando demonstiarsgu desenvolvimento socio-histérico
e 0 da humanidade é movido por leis sdcio-histériegropriadas no decurso do
desenvolvimento ontogenético, produto das geragfedentes. O homem nessa acepcao é

um ser social que aprende como realizar acGes enmamtepassados. Sua principal atividade



73

é o trabalho, ato que o funda, atividade que cpeoduz seu modo de subsisténcia e que em
constante interagdo com a linguagem se fazem g@es da consciéncia especificamente
humana. Na segunda, discutimos as especificidamésrohacdo humana, apresentando com
base nos postulados da Escola de Vigotski, a @ladd aprendizagem sobre o

desenvolvimento da crianga e o carater mediadadlaeagéo.

2.2 A apropriacao da experiéncia socio-historica

Historicamente, o processo de constituicdo do honoeorreu no decurso dos
milénios que nos separam da nossa primeira espAsiemodificacbes anatbmicas e
fisiologicas, a aparéncia fisica do homem, causanaa transformacao global no organismo
humano. A mao humana sofreu modificacbes cada vais swomplexas decorrentes da
adaptacao a novas funcgdes, pela transmissao Rei@ditpelo aperfeicoamento dos musculos,
ligamentos e 0ssos. As médos dos macacos constrggrosnpara abriga-los da chuva,
pegarem alimentos, e se assemelham as maos do hddeeentanto, nenhuma méo de
macaco produziu a mais rustica faca de pedra (ENSGHI978). As diferencas entre os
animais e os homens também ficam evidentes nasvalgdes de Luria (2004). O animal tem
formas de comportamento inatas. As abelhas, panglwe ndo aprendem a construir suas
colméias. A aranha ndo aprende a tecer a su&isaquisicdes de comportamento herdadas
que constituem um tipo de comportamento animalpgquke ser observado quanto mais baixo
descermos na escala zooldgica. No entanto, nenmimalapode aprender como realizar
acbes com seus antepassados. Segundo Leontiev, (20248), “A atividade do animal
compreende os atos de adaptacdo ao meio, mas atascde apropriacdo das aquisicoes do
desenvolvimento filogenético”.

Os fendbmenos descritos acima prepararam ao longuiléeios o salto ontologico
ocorrido com o ser social, por meio do qual ocoaauperacao qualitativa da esfera da vida
organica, a passagem de um nivel de ser paraqudtidativamente diferente, explica Lukacs
(1984a). Essa passagem modificou a natureza hunearmaarcou o inicio de um
desenvolvimento submetido as leis sécio-historicasesséncia do salto ontologico €
constituida por uma ruptura com a continuidade deerdvolvimento, implicando uma
mudanca qualitativa e estrutural do ser, em qusa ihicial contém em si certas premissas e
possibilidades das demais fases sucessivas. Odeatfoe Lukacs fala € aqui entendido como

“[...] um processo de emergéncia de uma nova formasele a partir de condicbes
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precedentes, condigcbes das quais a nova forma pée per deduzida’” (DUAYER;
MEDEIRQOS, 2006, p. 122).

Saliente-se que o0 estudo ontoldgico do ser soctatna que s6 de modo bastante
gradual e passando por varias etapas suas categonialacdes adquiriram o carater de
sociabilidade predominante. O ser social jamai®@adseparar de seus fundamentos naturais,
do mesmo modo como a natureza organica tem depm@r a natureza inorganica
(LUKACS, 1979, p. 53)Assim como o trabalho nas suas realizacées iniféazi€om que o
animal se transformasse em homem, do mesmo moddesemvolvimento permanente faz

nascer o género humano em seu verdadeiro sentid. egundo Lukacs (1979, p. 145), se

[...] a consciéncia especificamente humana sé podeengem ligacdo e
como efeito da atividade social dos homens (traballinguagem), também
a consciéncia de pertencer ao género se deseravpbuir da convivéncia e
da cooperagéo concreta entre eles.

Devemos enfatizar, todavia, que o ser social n&bsbtraido ao campo da acéo das
leis biologicas. No entanto, as modificacdes bildg hereditarias, por certo muito
importantes, ndo determinam o desenvolvimento da@isidrico do homem e da humanidade
(LEONTIEV, 1978). Este é movido por leis sécio-tirstas apropriadas no decurso do
desenvolvimento ontogenético, produto das geragiresedentes e ndo fixadas pela
hereditariedade como ocorre nos animais. Da pdrspate Leontiev (2004, p. 191),

A apropriacdo da experiéncia sécio-historica atamena modificacdo da
estrutura geral dos processos do comportamentoreflé@o, forma novos

modos de comportamento e engendra formas e tiposom@ortamento
verdadeiramente novos.

Podemos afirmar que a acumulacdo e a transmiss@&xpiéncia socio-historica
ocorrem de forma material exterior (BHASKAR, 199FONTIEV, 2004). Isto significa
afirmar que a apropriacdo pelo sujeito da expeiaésacio-historica ocorre a partir do mundo
exterior em que 0 sujeito esta inserido e, a pdetiisa apropriacdo, ocorre a reorganizacdo da
sua estrutura psiquica, que modifica seu modo deelaeionar com o mundo mediante
mudancas no desenvolvimento das suas capacidaidgscps. Ao extrapolar os limites da
natureza biolégica, o0 homem alcangou niveis cadamvais elevados de desenvolvimento,

conduzindo & sua humanizagdo (VYGOTSKI, 28D3)ral transmissdo deve o seu

8 De acordo com Duarte (2004) e Facci (2004), adosaangrafia Vigotski, pois se aproxima da que t&ta s
utilizada recentemente nas traduc@es diretas donalirusso para o espanhol. No entanto, preservareas®
referéncias bibliogréaficas a utilizada em cadaaalic
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aparecimento ao trabalho, atividade especificamedmtenana, produtiva e criadora,
contrariamente a atividade animal.
Na concepcao relacional de atividade social preppst Bhaskar (1998) o homem é

um ser dotado de intencéo, perspectiva a qual Isukssim se refere:

[...] o homem, na medida em que é homem, € um eptalsp..] em todo
ato de sua vida, reflita-se esse ou nhdo em suaiéan&®, o0 homem sempre
e sem excecdes realiza ao mesmo tempo, e de madi@dithrio, a si
mesmo e ao respectivo estagio de desenvolvimentgédero humano
(LUKACS, 1979, p. 42).

A atividade humana subordina-se a um fim e € coemglida como processo
sustentado por uma variedade de acOes e relag@rdaglas entre o homem e a sociedade.
Dada a sua natureza social, constituida nas redagigais e nos processos de apropriagéo e
objetivacdo, o homem ao mesmo tempo em que prodoziedade é seu produto. E objeto e
sujeito das relacdes sociais, produto e produt@odeedade (BHASKAR, 1998; LEONTIEV,
1988). Com os postulados lukacsianos, afirmamos aji®mem € o Unico ser que pde
intencionalidade nas suas acdes e busca 0os me#&sa gaa realizacédo, o que o distingue dos
animais. Ao transformar a sociedade, transformaraesmo. Portanto, intencionalidade e
prévia ideacdo sdo caracteristicas inerentes dwseno. No entanto, cabe salientar que por
mais precisa que seja a descricdo das diferencakehtre o homem e o animal” este “ndo
apanhara o fato ontolégico do salto (do procesabne qual este se realiza) enquanto nao
puder explicar a génese destas peculiaridades dwerhoa partir do seu ser social”
(LUKACS, 1984a, p. 2).

Leontiev (1978) afirma que o agir humano sintetizaonceito de pratica humana,
tendo o trabalho como forma superior de manifesta@arabalho é uma atividade humana e
intencional, um por teleoldgico nas palavras dedcsk(1984a). Para o autor a analise do
trabalho tem de ser o ponto de partida da expgseg@otermos ontologicos, das categorias
especificas do ser social. A esséncia do trabaltide sobre o fato de que “[...] em primeiro
lugar, ele nasce em meio a luta pela existén@mesegundo lugar, todos os seus estadios sdo
produtos da auto-atividade do homem” (LUKACS, 19848). Logo, o trabalho é o ponto de
partida da humanizac&o e do refinamento das fadetddo homem (LUKACS, 1979). Seu
aparecimento e desenvolvimento foi uma condicaddmental para a existéncia do homem.
As modificagBes anatbmicas e fisiologicas no horaearretaram uma transformagéo global
do organismo humano dada sua interdependénciaahats 6rgdos (LEONTIEV, 2004, p.

79). Por meio desta atividade o homem transformealédade e € por ela transformado.
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Lukdcs (1984a, p. 3) indica que o trabalho é o malo processo histérico,
caracteristica fundamental do homem. O trabalhoenasm o ser social e permanece ativo
somente enquanto esse existir. Na sua esséncigiototem um carater intermediario. E
uma inter-relacdo entre o homem (sociedade) e arazat, tanto inorganica (utensilio,
matéria-prima, objeto do trabalho etc.) como orggingue evidencia a passagem do ser
meramente bioldgico ao ser social.

A categoria central do trabalho € a teleologiat@a@sie € a Unica atividade humana
“[...] onde se pode demonstrar ontologicamente agmigzs de um verdadeiro por teleoldgico
como momento efetivo da realidade material”. Farardbalho ndo h& teleologia. Portanto,
qualquer tipo de atividade humana seria imposs$[ve] se ndo fosse precedido de um tal
por”. Por meio das posic¢des teleoldgicas postas lp@inem o trabalho se torna o modelo de
toda praxis social, “[...] na qual sempre sao tramsémlas em realidade posicdes
teleoldgicas”. A peculiaridade do por teleoldgieside na sua natureza intencional, ausente
nos outros animais (LUKACS, 1984a, p. 6-9). Conealizacio do trabalho pelo homem,
quando pde os fins e busca 0s meios para a sieagdal, a consciéncia humana deixa de ser
um epifendmeno da natureza. Sua acdo integra o andadealidade “[...] como formas
novas de objetividade ndo derivadas da natureza,gua sao precisamente enquanto tais
realidades do mesmo modo como o s&o os produtoatdeeza” (LUKACS, 1984a, p.19). O
homem ultrapassa entdo a simples adaptacdo aordenleienele produz modificagbes. De

acordo com Lukacs (1984a, p. 19),

[...] na medida em que a realizacdo de uma finalidex&-se um principio
transformador e reformador da natureza, a condeiéne impulsionou e
orientou um tal processo ndo pode ser mais, doopidatvista ontoldgico,
um epifenémeno.

Ao produzir novas formas de objetividade, o homeproduz as aptidoes e funcgdes
humanas formadas historicamente. SO na seqiénssa geocesso o homem fica apto para
exprimir a verdadeira natureza humana. Ressaltarfumigvia, que a apropriagcdo da
experiéncia socio-historica € um processo ativpaato de vista do homem e determinada
pelas circunstancias da vida do sujeito na soceedguklo modo como a vida se forma nessas
condicdes. O relativo isolamento e desigualdadecdadicdes e circunstancias do progresso
econdmico e social podem criar em diferentes regde mundo uma desigualdade no

desenvolvimento humano. Para Leontiev (2004, p),184

O processo de apropriacdo realiza a necessidadeipadi e o principio
fundamental do desenvolvimento ontogenético humaaaeproducao nas
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aptidées e propriedades historicamente formadasesisgcie humana,
inclusive a aptiddo para compreender e utilizangubgem.

As apropriacdes e objetivacbes que ocorrem no dels@émento humano por meio da
sua atividade sdo “[...] o reflexo da historia daleg@o da propria vida e obedece as leis
gerais: no estagio do desenvolvimento biolégicodebe as leis da evolucdo biolégica, nas
etapas do desenvolvimento historico as leis sasiiticas” (LEONTIEV, 2004, p. 151).

Além do trabalho, a linguagem é a outra atividadeiat dos homens, condi¢édo
especifica e indispensavel que faz nascer a cowszi@specificamente humana. Porém, é
preciso esclarecer que a especificidade do semlsecisuas categorias decisivas, que
pressupfem uma existéncia social (o trabalho, gudigem, a cooperacdo e divisdo do
trabalho, a consciéncia etc.), s6 podem ser apasndcem referéncia a totalidade que
constituem. Significa afirmar que ndo podem sercebituas isoladamente, pois implicaria
supor que o ser social emergiu por meio de umarpocacdo sequencial de categorias
singulares (DUAYER; MEDEIROS, 2006, p. 106). A lisggem é um “[...] processo de
apropriacéo das operacOes de palavras que saadikastoricamente nas suas significacdes”
(LEONTIEV, 1978, p. 269). Como um sistema de sigaifao social, medeia o reflexo do
mundo pelo homem, na medida em que o seu reflexnwtalo se apdia na experiéncia da
pratica social e a integra.

De acordo com Lukéacs (1981, p. 36), a linguagensema a continuidade do género
humano na permanente mudanca dos momentos subjetmojetivos da vida social. Para tal
finalidade € necessario que estas mudancas sejasptistas para a consciéncia, para a sua
conservacao e o seu desenvolvimento. Esses doiemiasnconfluem necessariamente no
processo reprodutivo se integrando, ainda que deaf@ontraditoria: a conservacdo pode
produzir a tendéncia a fixar definitivamente asisiqaes, e isto tem ocorrido freqientemente
no curso da historia.

Como um instrumento social de contato entre os hema linguagem nasce
ontologicamente de uma necessidade social, a gartielacdo dos homens com a natureza e
entre si, “[...] para dar curso aquelas posi¢cOekadgcas que tém por finalidade induzir
outros homens a determinadas posicoes teleoldgidasitamente nessa duplicidade de
exigéncias contrapostas, e nessa contraditoriedadiética, a linguagem deve e pode se
realizar na pratica (LUKACS, 1981, p. 39-40).

Vigotski (1993) e Luria (2004) afirmam que a lingean tem uma natureza social e,
ademais de produto de uma sociedade e expressdomde cultura, € adquirida na

comunicacao e no dialogo com as outras pessoasgjaua linguagem existe na atividade
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pratica das pessoas. Lukacs (1981, p. 40), em adafiima que, ao mesmo tempo em que é
social e “portadora da relagdo viva entre os homeaslinguagem tem uma natureza
intelectual e abstrata. Ela ndo se limita a transho a consciéncia dinamica e progressiva da
vida social dos homens, também aceita todas adesttgides da vida humana, dando a elas
uma configuracdo capaz de comunica-las. Esse siglersignificagdo propriamente humano
tem a fungéo de “[...] criar a capacidade de fixadeterminacdes gerais, [...] de transformar
o adquirido do passado em uma base para postesandolvimento, para resolver novos
problemas postos pela sociedade” (LUKACS, 1983B6).E possivel perceber as afirmacdes
de Lukd&cs na perspectiva de Luria (2004, p. 10Bnda exemplifica a apropriagdo da
experiéncia soécio-histérica pela crianca por me# lshguagem, assinalando que tal

apropriacao se constitui na maior conquista do rgémemano:

Quando a crianca aprende na escola a ler, a escaefezer contas, quando
aprende os fundamentos da ciéncia, assimila umariérpia humano-

social, de que ndo poderia assimilar nem sequermifiznésima parte se
seu desenvolvimento estivesse determinado somefdespa experiéncia
alcancada mediante uma interacdo direta com seuemi®b Através da
generalizacdo verbal, a crianga se apropria de wvo nfator de

desenvolvimento — a aquisicdo da experiéncia hureadi@al — que se
converte rapidamente no fator fundamental da suaafgdo mental

(LURIA, 2004, p. 101).

De outro lado, Luria (2004) afirma que a linguagedo € somente meio de
generalizacdo da experiéncia socio-historica, én@smo tempo, base do pensamento e meio
de regulacdo do comportamento. Vigotski (VYGOTSKI93) sublinha que ha um periodo
pré-histérico da existéncia do pensamento e da/qealaesultado das relagbes internas do
homem que surgem e se configuram durante o prockssiesenvolvimento historico da
consciéncia humana. Segundo Luria (2004, p. 1@)tiizacao de palavras a crianca analisa
e sintetiza o mundo exterior, utilizando-se ndonapede sua experiéncia pessoal, como
também da experiéncia do género humano. Isto guer due a crianca se apropria da
palavra e do significado contido nela que expressa elaboragdo historico-social criada

pelas geracdes precedentes. Exemplifica:

Quando a crianca pergunta a sua mae: “O que €'issa?mae responde:
“E um motor”, e lhe explica como funciona, a crianassimila o
conquistado pelo trabalho de muitas geragoes.

Quando a crianca nomeia algo — diz, por exemplksde& uma maquina a
vapor” —, estd analisando, ao mesmo tempo, comaapms meios
desenvolvidos através de muitas geracoes...

(LURIA, 2004, p. 101- 102).
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A base inicial pela qual ocorre a apropriacao peknca da comunicacao verbal se
constitui desde a aurora do desenvolvimento humamealidade concreta se manifesta pela
relacdo que a crianca tem com o meio, razao paleagoercebe sob o ponto de vista das suas
propriedades materiais e do seu sentido biolégi@mreo um mundo de objetos que séo
descobertos progressivamente na sua significagdal $bEONTIEV, 2004). Quando ocorre
a assimilacao da linguagem, a crianga organizper@pcado e sua memoria, assimila formas
mais complexas de reflexdo sobre os objetos do ememterior, adquire capacidade para
fazer suas proprias observacbes e deducdes, ctanguudas as potencialidades do
pensamento (LURIA, 2004, p. 102). A aquisicdo dehezimentos torna-se um processo que
provoca a formacdo de acdes interiores cognitiisds, €, acdes e operagfes intelectuais
(LEONTIEV, 2004). As relacfes praticas da criangan ®s objetos humanos estéo inseridas
na sua comunicacdo com outras pessoas. Leonti@4)(28vela que o aparecimento destas
primeiras manifestacbes de comunicagao tem a estrdd processo mediado que caracteriza
a acdo humana.

Devemos sublinhar que a apropriacdo da experi&tme-historica € um processo
ativo. Na apropriacdo dos objetos ou fendbmenodgpdrao desenvolvimento histérico, é
necessdaria uma atividade que reproduza os tradspénsaveis da atividade acumulada no
objeto. O instrumento se manifesta ao homem comohjeto no qual se gravam modos de
acao e operacoes de trabalho socialmente elabof@da®ssa razéo, a relagdo do homem
com o instrumento € traduzida no fato do homempsexanar das operacdes fixadas no
instrumento, desenvolvendo suas capacidades (LEENT2004). O instrumento € um
objeto social no qual estdo incorporadas e fixadasperacdes de trabalho historicamente
elaboradas. Sua apropriacdo como produto da cuthat@rial, que leva em si os tragos
caracteristicos da criagdo humana, implica umageedzacdo dos movimentos naturais do
homem e a formacdo de faculdades motoras supertBuesaquisicdo consiste em se “[...]
apropriar das operagdes motoras que nele estaparadas. E a0 mesmo tempo um processo
de formacgéo ativa de aptidées novas, de funcdesrisugs, [...] que ‘hominizam’ a sua
esfera motriz” (LEONTIEV, 1978, p. 269). Os instrembos ou objetos mais elementares
necessitam serem descobertos pela crianca quatal@®£ncontra pela primeira vez. “A
crianca tem de efetuar a seu respeito uma ativigaéiica ou cognitiva que responda de
maneira adequada [...] a atividade humana que etesream” (LEONTIEV, 2004, p. 178).

Vigotski (VYGOTSKI, 2003) define instrumentos egm®dbs como elementos
mediadores que fundamentam o entendimento da matsceial e do psiquismo humano. Os

sistemas de signos (linguagem, escrita, niumerodgrposer considerados como estimulo
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condicionado, produzido de modo artificial pelo om constituindo um meio para o
dominio do seu comportamento e dirigindo-se as mgatainternas no psiquismo humano.
Os signos “[...] foram criados pelas sociedades noomler da histéria humana e se
modificam conforme o nivel de desenvolvimento aaltude uma sociedade a outra”
(VYGOTSKI, 2003, p. 27). O instrumento, por sua,vézum objeto pelo qual o homem
realiza uma ac&o. No entanto, ndo é apenas unoatggiropriedades fisicas determinadas. E
um objeto social, produto de uma pratica socialprda atividade externa e dirigido a instigar
modificagcbes no objeto dessa atividade. Nessedsensiponta Leontiev (2004, p. 90), o
conhecimento humano mais elementar, que se realir@ acao concreta de trabalho com o
auxilio de um instrumento, “[...] ndo se limita a expncia pessoal de um individuo, antes se
realiza na base da aquisicao por ele da experiéraagpratica social”.

O nascimento da consciéncia especificamente hunaapela que se diferencia dos
animais, como referido, se da por uma constantpezagdo entre o trabalho — em seu sentido
ontoldgico considerado como atividade humana pidaetke intengcdo e prévia ideacdo — e a
linguagem — concebida como instrumento de contatce eos homens. Essa perspectiva
possui peculiaridades quando se trata do desenveiio da crianca. Explicaremos a seguir a
atividade humana na especificidade do ser criargaaprendizagem que precede o
desenvolvimento e a particularidade do carater adedda educacdo, sendo o professor um
dos seus agentes principais. Por meio de posiefsesdgicas secundarias (LUKACS, 1984a)
o professor conduz seu trabalho pedagodgico comriancas elevando o seu nivel de

conhecimento.

2.3 As patrticularidades da formagéo humana

2.3.1 A atividade da crianca

A vida da crianca ndo se resume a soma de diferesggcies de atividades. Alguns
tipos sdo durante algum tempo dominantes e témriampma maior para o desenvolvimento
ulterior da personalidade, outros tém menos impoi@a Uns tém papel central, outros
secundario. Razdo que leva Leontiev (2004, p. HOafirmar que cada estagio do
desenvolvimento da crianca “[...] é caracterizado or certo tipo de relacdes da crianca
com a realidade, dominantes numa dada etapa aniledelas pelo tipo de atividade que é

entdo dominante para ela”.
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Serrdo (2006) assinala que Davydov e Radzikhoestiiuem a Vigotski o mérito de,
com seus estudos sobre a formulacdo tedrico-métgidal para o entendimento do
desenvolvimento humano na perspectiva do matenalikistérico, nos anos de 1930, ter
desenvolvido a chamadebordagem da atividade na Psicologi 0 que posteriormente
tornou-se conhecido conteoria da atividadeNos mesmos anos de 1930, e posteriormente a
morte de Vigotski, Leontiev intensifica as inveagges deixadas por Vigotski, assumindo o
estudo daatividade humanasua estrutura psicolégica e a utilizacdo de unsdntos pelo
homem. Nesse periodo, especialmente com Zaporoy&ttperin e Bozhdvich, sao
construidas as bases da chamumtaia da atividade(SERRAO, 2006, p. 104). Leontiev
entdo, da continuidade aos estudos da atividadexame da formacéo e desenvolvimento
humano. A atividade € para o autor o processo ‘fug, realizando as relagbes do homem
com o mundo, satisfazem uma necessidade especraisgondente a ele” (LEONTIEV,
1978, p. 68).

Diferentes tipos de atividade compdem o agir hum@am® distintas etapas da vida.
Especificamente na fase da infancia, do nascimedd&o crianca aos seis anos
aproximadamente, o mundo da realidade humana éveadaais aberto a crianca. Da fase da
comunicacdo emocional, caracteristica do bebé, gipmacdo dos objetos, a atividdfe
principal da crianca passa a ser o0 jogo. S&o foheaassimilagdo do mundo que ocorrem
cada vez mais eficazmente. A crianca assimila odmwbjetivo como um mundo de objetos
humanos e reproduz as a¢cdes humanas com eles.

Algumas atividades da crianca séo caracterizadaso cdominantes/principais e
importantes para o seu desenvolvimento subseqi@nteos tipos sdo secundarios. Alguns
representam o papel principal no desenvolvimentoteos papel subsidiario. Entretanto, as
atividades que ocupam um papel secundario ndors@mteadas com maior frequiéncia e nao
sdo aguelas as quais a crianca dedica muito tggopassim dizer. Cada periodo caracteriza-
se por uma relacdo entre a crianca e a realidadegal no estagio do desenvolvimento em
que se encontra e por um tipo de atividade. A itdosde um estédgio para o outro, esclarece
Leontiev (1988), é a mudanca do tipo de atividaaleefacdo da crianca com a realidade. Para

o autor, atividade principal/dominante € aquela

[...] em cuja forma surgem outros tipos de atividad#gentro da qual eles
sdo diferenciados. [...] na qual processos psiquparticulares tomam
forma ou séo reorganizados. [...] da qual dependenfodna intima, as

87 Nao abordaremos o conteido (comunicacdo emociatiakjade com objetos, jogo, estudo) das atividade
principais as quais Leontiev se refere.
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principais mudancas psicoldgicas na personalidai@atil, observadas em
um certo periodo de desenvolvimento. [...] cujo deskimento governa
as mudancas mais importantes Nnos processos psigeicnos tracos
psicolégicos da personalidade da crianca [...] (LE@NT 1988, p. 63-

65).

Os estagid® do desenvolvimento humano possuem um contetddspremn sua
atividade principal e certa sequéncia no tempoéfpnem seu conteldo nem sua sequéncia
no tempo sdo imutaveis. Conquanto seja observatka periodicidade no desenvolvimento
da criancga, o conteudo dos estdgios ndo é indeptendas condi¢cdes concretas de existéncia
nas quais o desenvolvimento ocorre. Sdo as cordigégdricas concretas na qual a crianca
esta inserida que exercem influéncia sobre o cdoted estagio do desenvolvimento, como
também sobre o curso de desenvolvimento como um #&bkim, lembra Leontiev (1988, p.
66), embora as fases do desenvolvimento se desdadoelongo do tempo, seus limites
dependem do seu contetdo que, por sua vez, é goleepelas condi¢des historicas concretas

em gue se desenrola o desenvolvimento da criangantihua:

[...] ndo é a idade da crian¢a, enquanto tal, querehéa o conteudo de
estagio do desenvolvimento; os préprios limitesidiéele de um estagio,
pelo contrario, dependem de seu conteldo e sarmalfgari pasucom a
mudanca das condi¢des historico-sociais (LEONTIE88, p. 66)

Essas mesmas condi¢Bes determinam o tipo de atévigize se tornard importante em
cada fase do desenvolvimento. “O dominio da reddidzbjetiva que a rodeia imediatamente
€ 0 brinquedo ao qual ela assimila um circulo naaplo de fendbmenos e de relacdes
humanas [...]” (LEONTIEV, 1988, p. 66). Portanto, oonceito de atividade
principal/dominante do desenvolvimento é fundanmamtaa concepcéo historico-social de
atividade, segundo a qual a atividade € o meio pell a crianca se relaciona com a
realidade.

Da perspectiva de Leontiev (1978) as criangasaroupma posicao real no sistema de
relacbes sociais, governada pela situacdo objefieacada uma ocupa nessas relacoes, a
partir da qual o mundo se desdobra diante delascBeulo mais intimo de relacdes é que
determina e medeia suas relacbes mais alargadasapéinas suas conquistas, como suas
alegrias e tristezas estédo envolvidas nessas eslacsao forca da sua motivagdo. A mudanca
desse lugar ocupado pela crianca no sistema dgeslgociais vai caracterizar a passagem de

um estagio ao outro, determinando como a atividgad& construida nas condicdes concretas

8 O estagio do desenvolvimento relaciona-se & onesgé isto é, ao desenvolvimento do homem desde sua
concepcdo até a idade adulta. Seu conteldo, endmoraa com certa periodicidade, sera governadospelo
processos de apropriacéo das condicdes histéricame se desenrola a vida do homem.
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de vida da crianga. O autor destaca a importancipapel da educacédo no processo do
desenvolvimento:

Partindo da andlise do contetdo da actividade guesenvolve na prépria
crianca, s6 estalémarchepermite compreender o papel primordial da
educacdo que age justamente sobre a actividadeatiga; sobre as suas
relacbes com a realidade e determina também o siguigmo, a sua
consciéncia (LEONTIEV, 1978, p. 292).

No decorrer do seu desenvolvimento, a crian¢ca caraese dar conta de que o lugar
que ocupa no mundo das relacdes sociais ndo conads@s suas potencialidades e se esforca
para modificd-lo. Ocorre ai uma contradicdo entresem modo de vida e as suas
potencialidades e, por isso, uma reorganizacdouanatividade, que passa a um novo estagio
da vida psiquica.

A mudancga do tipo dominante de actividade da caiang passagem de um
estadio a outro respondem a uma necessidade inmexia e estdo ligadas a

BN

novas tarefas postas a crianca pela educacdo espondem as suas
possibilidades novas, a sua nova consciéncia (LHBWTL978, p. 296)

As mudangas em curso nos estagios caminham emsedaitddos. De um lado,
decorrem a partir de mudancgas iniciais no circal® reélagbes sociais nas quais a crianca esta
inserida, das suas atividades para o desenvolvintad suas funcdes e operacdes internas,
ocorridas na estrutura psiquica. Do outro, a pdetiuma reorganizacao das acdes e operacdes
internas para o desenvolvimento da esfera de ateida crianca (LEONTIEV, 1988, p. 82).

Além das transi¢cbes dentro dos ciclos de desemaehio, ocorrem também as
transicOes entre um ciclo e outro, caracterizadadimhas opostas. As relacdes estabelecidas
entre 0 mundo e a crianca s&o, por natureza, edasgiciais. E precisamente a sociedade que
constitui a condigéo real da sua vida, determinas&lo conteldo e sua motivagdo, motivo
pelo qual toda atividade da crianga “[...] traduz rdégmenas a relacdo com a realidade
concreta, mas traduz também objectivamente asfedagociais existentes” (LEONTIEV,
1978, p. 312).

Essa série de transicdes no interior dos estidgiogntee os estdgios do
desenvolvimento da crianca culminam na transformalgiseu lugar na sociedade. Ademais
de transformar seu lugar no sistema de relacoaaisocom o desenvolvimento da sua
consciéncia, a crianca compreende-as. O desenwaitinda sua consciéncia é traduzido pela
mudanca de motivacdo da sua atividade. As antigeshgbes d&o lugar a novas, que
conduzem a reinterpretacdo das acdes. A atividagengpenhada anteriormente recua para
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um segundo plano e da lugar a outra. Inicia-se nona atividade e com ela um novo estagio
de desenvolvimento (LEONTIEV, 1978).

2.3.2 A aprendizagem

Buscamos demonstrar a intrinseca relagdo existete o desenvolvimento infantil e
a aprendizagem, observando a importancia da atigidaumana como motor do
desenvolvimento baseada nas possibilidades dedapagem. Vigotski (VIGOTSKII, 1988)
colabora com seus estudos para o entendimentdagdaeentre o desenvolvimento humano e
a aprendizagem. Sua teoria tornou-se fundamental @aedirecionamento dos processos
educativos com as criancas, até entdo ligadoodadeem que o desenvolvimento precede a
aprendizagem ou as que identificam que o desemwehto infantil ocorre a partir de si
mesmo. A tarefa da escola, para o autor, € a derenlkar a crianca para o desenvolvimento
daquilo que Ihe falta. O ensino orientado no desleimento ja alcancado pela crianca é
ineficaz, pois ndo é capaz de dirigir o processdedenvolvimento, ficando atras dele.

Ha uma dindmica complexa entre o processo de delséenento e o de
aprendizagem. S&o processos nao coincidentes eprdiuzidos de modo paralelo e
simétrico. O desenvolvimento acompanha a aprenglimagscolar da crianga, criando uma
area que Vigotski chama desenvolvimento proxirfioque

N&o é outra coisa que a distancia entre o nivéldealesenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver indepezrdente um problema,
e o0 nivel de desenvolvimento potencial, determinaiavés da resolucdo
de um problema com auxilio de um adulto ou em ashtio com outro
companheiro mais capaz (VYGOTSKI, 2003, p. 133).

Esta area de desenvolvimento permite determingrassos futuros das criancas e a
dindmica do seu desenvolvimento, 0 que ja prodeziuque esta em maturacdo. A crianga,
com o auxilio da imitacdo na atividade guiada pelolto ou outras criangas mais experientes,
supera os limites da sua capacidade atual, podeatipar outras acdes que sozinha néo teria
condicBes de fazé-lo (VIGOTSKII, 1988). E a expecia depende das relacbes estabelecidas

na vida real do sujeito. Nesse sentido, a apregdimatem um papel direcionador no

8 Encontramos na bibliografia utilizada duas desifea para o conceito de Vigotski. A designazéoa de
desenvolvimento préxim@ona de desarrollo proxima@omo utilizada na bibliografia espanhola madhikigue
traduz diretamente do idioma russo as obras detskgoe a designacdmona de desenvolvimento proximal
(zone of proximal developménutilizada na bibliografia traduzida do idionaglés. Fizemos a opcéo pela
utilizacdo da designacédo “zona de desenvolvimeriximo”.
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desenvolvimento, destacando-se a relagcéo entracagib e o desenvolvimento da natureza

social do homem.

Um ensino orientado até uma etapa de desenvolim@ntealizado é
ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento géaatrianca, ndo € capaz
de dirigir o processo de desenvolvimento, mas alefes. Esti correta esta
passagem?A teoria do ambito de desenvolvimentongialeorigina uma
formula que contradiz exatamente a orientagdodi@wil: 0 Unico bom
ensino é o que se adianta ao desenvolvimgmMiGOTSKII, 1988, p. 114,
grifos do autor)

Portanto, a caracteristica essencial da aprendizagea que engendra a area de
desenvolvimento proximo. E um momento necessaupiersal para o desenvolvimento na
crianca das caracteristicas humanas formadas ib&stente. Sua correta organizacéo ativa
processos de desenvolvimento sem o0s quais ndopedazida. Considerar as habilidades
que a crianca dispde é o ponto de partida paran@domos as funcbes em processo de

desenvolvimento. A aprendizagem para Vigotski (VIS®&II, 1988, p. 115) é a

[...] que faz nascer, estimula e ativa na criancagnopo de processos
internos de desenvolvimento no ambito das interefidls com outros, que,
na continuagdo, sao absorvidos pelo curso intdeaiesenvolvimento e se
convertem em aquisi¢des internas da crianca.

[...] € um momento intrinsecamente necesséario e tsalgara que se
desenvolvam na crianga essas caracteristicas hanmg@manaturais, mas
formadas historicamente.

No ambito da aprendizagem e do desenvolvimentaridaca a mediacdo assume
papel primordial e € em relacéo a esse papel gdsagte a funcéo essencial do professor na

sua educacao.

2.3.3 A mediacgéo e o desenvolvimento da crianca

As proposic¢des de Vigotski (VIGOTSKII, 1988; VYGOKE 1993; 2003) inovam o
conceito de desenvolvimento humano. Tais proposicépresentam similaridades a
concepcao relacional de atividade social de Bhagk¥98) e a ontologia do ser social de
Lukacs (1979; 1981; 1984a; 1984b) ao indicar ardetacdo social na humanizacdo do
homem. O desenvolvimento humano néo fica reduzidwaturacdo do aparato natural e a
adaptacao do organismo ao meio externo. Para o, autsaturacdo do aparato organico que
se inter-relaciona com o desenvolvimento de cagtelutivo e cultural assegura a natureza

social da consciéncia e conduta do homem.
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Para Luria (1988), Vigotski, com os pressupostosides do materialismo histérico,
concluiu que a origem das formas superiores de odarpento consciente deveria ser
encontrada nas relacbes que o sujeito mantém comurdo exterior. Partindo desse
pressuposto, o pesquisador elegeu trés aspectosdepiacam as diferentes fontes do
mecanismo geral pelo qual a sociedade e a higédi@al moldam a estrutura das formas de
atividade que distinguem o homem dos animais. @gro aspectanstrumental se refere a
natureza mediadora de todas as funcfes psicologpoaglexas. Tais funcdes, diferentemente
dos reflexos basicos, como os de estimulo-respistéq,incorporam os estimulos auxiliares,
gue sdo tipicamente produzidos pela propria pesfddRIA, 1988, p. 26). O segundo,
cultural, “[...] envolve os meios socialmente estruturaddegguais a sociedade organiza os
tipos de tarefa [...] e os tipos de instrumentostotamentais como fisicos, de que a crianca
pequena dispde para dominar aquelas tarefas”. tBnirstrumentos é a linguagem que
“carrega consigo 0s conceitos generalizados, qoeasfonte do conhecimento humano”
(LURIA, 1988, p. 26). O terceiro aspectbjstorico, funde-se com o cultural. “Os
instrumentos que o homem usa para dominar seu araldeseu proprio comportamento [...]
foram inventados e aperfeicoados ao logo da héstéocial do homem”. A escrita e a
aritmética sédo consideradas instrumentos espegias‘[...] expandem enormemente 0s
poderes do homem, tornando a sabedoria do passafieasel no presente e passivel de
aperfeicoamento no futuro” (LURIA, 1988, p. 26).

Os trés aspectos expostos sdo empregados ao deseemto da crianca. Desde o seu
nascimento, afirma Luria (1988), as criancas estdanteracdo com os adultos que, por sua
vez, procuram incorpora-las a sua cultura, aosfgigdos e aos modos de fazer as coisas que
se acumularam no decorrer do tempo. Inicialmentesgostas das criangas sao dominadas
pelos seus processos naturais e, pela mediacatactngos adultos e outras pessoas mais
experientes, 0s processos psicolégicos mais complexmecam a tomar forma. Inicialmente
s&o interpsiquicos, externos, partilhados entregaess A medida que as criangas crescem 0s
processos partilhados com os outros sdo executkhdso das proprias criangas, ou seja, 0S
processos mediadores do mundo transformam-se eapsiquicos, internos. Por meio da
interiorizacdo dos meios historicamente determisaéo culturalmente organizados de
operacdo dessas informagdes a natureza socialsdagp®rnou-se igualmente sua natureza

psicologica. Vigotski (VIGOTSKII, 1988. p. 114) sgpressa do seguinte modo:

Todas as funcgdes psicointelectuais superiores @gareduas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianca: a prime&za was atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, comngdiess interpsiquicas: a
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segunda, nas atividades individuais, como propdesiainternas do
pensamento da crianca, ou seja, como funcgdes sigrapas.

Leontiev (2004) postula que o desenvolvimento @@nca, da sua vida, exige a sua
interagdo constante com o meio natural, a trocsutistancias entre eles. O homem encontra
na sociedade e no mundo transformado pelo prod¢essiico, os meios, aptiddes e saber-
fazer necessarios para realizar a atividade queimedsua ligagdo com a natureza. Ou seja,

para o autor,

Para fazer os seus meios, as suas aptidoes, alsmufazer o homem deve
entrar em relacbes com os outros homens e com lidasgs humana
material. E no decurso do desenvolvimento destagdes que se realiza o
processo da ontogénese humana [...] (LEONTIEV, 200234-185).

Na relagcdo com o mundo, a crianca utiliza instmbtoe como mediadores dessa
relacdo. Essa é uma das diferencas qualitativaartecygarmente humanas que forma o
psiquismo. A utilizacdo dos instrumentos oferegaossibilidade de dominar a conduta da
crianca, dirigir seus processos psiquicos que féeianes, naturais e ndo mediados, passam a
superiores e sociais. Os instrumentos da mediagégers como elementos externos,
materiais, utilizados nas atividades coletivadjzatios para a organizacdo da conduta por
meio de outras pessoas. Gradualmente, os instramesdo convertidos em elementos
internos, psiquicos, utilizados de modo individaea dirigir a conduta do homem.

No decorrer do desenvolvimento, a relacdo enjestsie objeto deixa de ser instintiva
e passa a ser mediada por um elemento, que podemseonhecimento apropriado ou a
intervencdo de uma pessoa. Sendo assim, as relagtésdas superam as primarias, que sao,
sobretudo, baseadas nas relagcfes instintivas dmtosupredominando as relacbes de
comunicacao e educacdo entre os homens. Com easgedmvista, Leontiev (1978) afirma
que a crianca ndo € apenas colocada diante do ndowlobjetos humanos, ela ndo esta
sozinha no mundo. Para que a natureza do mundmdaate seja percebida, 0 sujeito precisa
exercer uma atividade efetiva em relacdo a elee.pgssto, ha duas condi¢des fundamentais
para que ocorra. A mediac&oa comunicacao. Na primeira condicéo, as relagaesianca
com o mundo que a rodeia tem como intermediarielac&o do homem com 0s outros, ou
seja, as relagbes sdo mediadas. Na segunda, si@ad#i é inserida no processo de
comunicacao, entendida como “[...] condicdo necesshgspecifica do desenvolvimento do
homem na sociedade” (LEONTIEV, 1978, p. 272).

A crianga entra em relagdo com os fendbmenos do engud a circunda por meio de

outros homens, na comunicagdo com eles, resultaadaa hominizagéo, isto €, a crianga
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deve aprender a ser um homem na relacdo com dwdnosns. Este €, portanto, um processo
de educacdo, préprio dos seres humanos e podesoamrdiversas formas. Trata-se da
producdo de idéias, conceitos, valores, simbolébitds, atitudes, habilidades (SAVIANI,
2000).

Sendo assim, a crian¢ca humaniza-se nos proces®&uhkidacdo e comunicacgao e, pela
sua acao, faz-se homem. Fazer-se homem quer gimder diferentes tipos de atividade,
apropriar-se dos meios externos humanos que lhgommionem o dominio da conduta,
mediante o desenvolvimento cultural da personafidadla formacédo das funcdes psiquicas
superiores. Portanto, a crianga ndo nasce com tadasuas caracteristicas psiquicas
determinadas. Estas séo desenvolvidas na apropricéxperiéncia social que encontra no
momento histérico em que nasce. Logo, devem senases. Leontiev (2004p. 179

complementa seus postulados afirmando que

[...] as aquisicbes do desenvolvimento filogenético] [ao homem, séo
propostas nos fenbmenos objetivos do mundo qudeaoPara as realizar
no seu préprio desenvolvimento ontogénico, o horrg@mque apropriar-se
delas; s6 na sequéncia desse processo — sempre-aivjue o individuo
fica apto para exprimir em si a verdadeira naturbzanana, estas
propriedades e aptiddes que constituem o produt@es®nvolvimento
socio-historico do homem. O que sé € possivel moegtias propriedades e
aptidées adquiriram uma forma material objetiva.

Saviani (2000, p. 17-18) defende a idéia de que]“h.educacdo ndo se reduz ao
ensino, este sendo um aspecto da educacdo, partdeipnatureza propria do fendmeno
educativo”. Portanto, o “trabalho educativo € odggroduzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produtiistérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens”. Assim sendo, 0 objeto da agha diz respeito por um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que necesssier assimilados pelos sujeitos para que
se tornem humanos e, por outro lado e concomitamttara isso, as descobertas da maneira
mais adequada para atingir tal objetivo.

Sublinhe-se que o processo educativo deve ocoempre, sendo respeitadas as
peculiaridades dos sujeitos a quem se destina.efepacao o resultado do desenvolvimento
sécio-histérico da humanidade para as geracdesnsegiseria impossivel, assim como a
continuidade do progresso soécio-historico. Seguretmtiev (1978, p. 273), “O movimento
da histéria s é, portanto, possivel com a trarsfinisas novas geracdes, das aquisicdes da

cultura humana, isto €, com educacao”. De acordoaautor,
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O homem ndo nasce dotado das aquisi¢bes histadi@asumanidade.

Resultando estas do desenvolvimento das geracdmsanas, ndo sao
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢co@sisatmas no mundo
gue o rodeia, nas grandes obras da cultura hurBaragpropriando-se delas
no decurso da sua vida ele adquire propriedadesaaildbdes

verdadeiramente humanas. Este processo colocaroagsan dizer, aos
ombros das geracbes anteriores e eleva-o muitcaagonmundo animal

(LEONTIEV, 1978, p. 283).

Nesse sentido, Saviani (2000, p. 28) asseveraagespecificidade da educacao se

refere

[...] aos conhecimentos, idéias, conceitos, valor#tudes, habitos,
simbolos sob o0 aspecto de elementos necessariosrndacBio da
humanidade em cada individuo singular, na formaud®e segunda
natureza, que produz, deliberada e intencionalmexttavés de relacdes
pedagodgicas historicamente determinadas que sartrentre os homens.

Ressaltamos que no desenvolvimento humano osigeareeais experientes, adultos
ou criangas, tornam-se mediadores entre a criangacenhecimento a ser apropriado.
Valorizamos as relacbes estabelecidas entre as;asade idades iguais ou diferentes, e a
riqueza de conhecimentos e experiéncias que tdaOes permitem a elas. Porém,
ressaltamos a valorizacdo do papel do adulto ngogtle criancas como agente mediador do
mundo que ndo foi posto pelas criancas porque,dguaascem e crescem, 0 mundo j4 existe.
Isto equivale a afirmar que nos espacos de edudafgtil sdo os adultos responsaveis por
transmitir a experiéncia socio-histérica as crianga presenca constante e a mediacdo da
geracdo adulta possibilitam que processos psiamégicada vez mais complexos se
desenvolvam no plano interno da crianca. Portantogdiacdo como uma particularidade da
atividade prética do homem orienta correspondemtedificacdes no psiquismo humano,
tornando-se este Ultimo mediado. Isso pressupda@uaeminar a natureza o homem domina
a si mesmo, isto &, cria meios internos que lhpg@uionam uma reorganizagcao das relacdes
interfuncionais das qualidades psiquicas, dominaedoproprio modo de agir (LEONTIEV,
1988).

A geracdo adulta caracteriza-se ao mesmo tempm ayradora de mediacdes e
mediadora entre a crianca e a cultura objetivad@rago da historia humana. Os adultos ou
outras pessoas mais experientes introduzem asgasiaito mundo das relac¢des, auxiliando a
formacgao da individualidade humana. As pessoas egerientes, adultas ou ndo, sao,
portanto, mediadoras nas relacdes da crianca cosaliaade material. As mediacbes sao
criadas entre aquele que aprende e o0 objeto gemreado. Nesta perspectiva, o papel dos

adultos que convivem com a crianca € fundamenésttadando-se na escola o trabalho do



90

professor. A crianca ira aprender baseada nas @ieslde vida e de educacao que lhe forem
proporcionadas. Suas relagcbes com a cultura aoesstit condicbes para 0 seu
desenvolvimento, sendo o professor o0 mediadorldgde da criangca com o mundo. A funcao
do professor na escola é essencial e ganha destapaoeo outro com formacgéao especializada
e acao intencional sobre o desenvolvimento hunaste. adulto tem um papel determinante,
cria mediacdes entre o sujeito da acdo e o obgetmdhecimento a ser apropriado, apresenta
0s conhecimentos historicos construidos pela hutadei orienta os modos de acéo e dirige a
atividade realizada pela crianca. Para fazer esgshagfio € necessario que o adulto conheca
as atividades principais da crianca em cada pertalosua vida para que possa agir
intencionalmente.

Leontiev (1988) indica a necessidade de se conheg@ocesso de formacdo do
sujeito com o intuito de atingir o desenvolvimedas fungcdes psicoldgicas superiores. Com
essa definicdo ndo defendemos o retorno ao emnsidicional nas salas de educacao infantil.
Defendemos, ao contrario, o conhecimento pelo gsofedos processos de desenvolvimento
humano, a constante reflexdo sobre o seu trabalkedjada pela teoria que sustenta sua
atividade profissional e ndo somente sobre a sparié&xcia e o seu fazer cotidiano.

Por meio de uma sélida formacao profissional, efgasor poderd compreender a
natureza da educacgio e o seu trabalho como unidadtvteleologica (LUKACS, 1984a),
intencional, que pressupde prévia ideacdo. O pofgslaneja seu trabalho de intervencéo
junto as criancgas, tem objetivos definidos querevagrupo além daquilo que sabem. O
sentido da sua intervencéo se faz na ampliacacaldgecimentos das criangas, superando o
espontaneismo. Com o0s postulados de Lukacs (198485), entendemos a atividade
profissional do professor como um por teleologiecumndario. Por outras palavras, o trabalho
que o professor desenvolve apresenta-se como ¥ntativa de induzir uma outra pessoa (ou
grupo de pessoas) a realizar algumas posicoes|Ogiess concretas”. Resulta dessa
abordagem o entendimento de que o professor é @adoedentre a crianca e a cultura
acumulada ao longo da histéria humana. E necesgaeicele conheca as regularidades do
desenvolvimento infantil para, intencionalmente,elementos com 0s quais possa organizar
e direcionar o ato educativo, criando mediacéeseeas criancas e 0s conhecimentos,

motivando situagfes de aprendizagem.

A infancia [...] é o periodo da vida em que o mundorehlidade humana
gue cerca a crianca abre-se cada vez mais par&Eata®da sua atividade
e, sobretudo, em seus jogos, [...] a crian¢a penetramundo mais amplo,
assimilando-o de forma eficaz (LEONTIEV, 1988, $).5
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Buscamos apresentar, com base nos estudos soisteraidlade do desenvolvimento
humano, alguns aspectos da apropriacdo da expariéacio-histérica pelo homem, bem
como as particularidades da sua formacéao.

O préximo capitulo tem como objetivo analisar ascepcdes de crianca presentes na
producdo sobre a formacéo de professores de edua#edtil no Brasil e educadores de

infancia em Portugal.



CAPITULO IlI

CRIANCA E INFANCIA NA PRODUCAO ACADEMICA DISCENTEN O
BRASIL E EM PORTUGAL

A ciéncia se desenvolve a partir da vida; e, nayid
quer saibamos e queiramos ou ndo, Ssomos
obrigados a nos comportar espontaneamente de
modo ontoldgico. A passagem a cientificidade pode

tornar consciente e critica essa inevitavel
tendéncia da vida, mas pode também atenua-la ou

mesmo fazé-la desaparecer.

Lukacs (1979, p. 24)

3.1 Introducgéo

Evidenciamos no decorrer dos primeiros capitulos camcepcdes tedrico-
metodoldgicas que alicercam nossas discussfes sobmmem-crianga. Consideramos a
crianga como um sujeito historico e social quepemia da experiéncia socio-historica das
geracdes precedentes. A crianca € consideradadpatale condicbes especificas que a
diferencia dos adultos. No entanto, € necessasgaltar que adultos e criancas sao iguais no
plano ontolégico, ou seja, sdo o ser social. Ancif nessa acepc¢éo é uma categoria social e
histérica, portanto, ser de classe na sociedaddadees. Essa posi¢cdo é assumida com base
nas reflexdes da tradicdo marxista e rompe comr@eraevolucionista, biolégico e néo-
historicizado da vida humana.

No presente capitulo trabalhamos com a literateicante brasileira e portuguesa que
contribui para demonstrar as concepc¢des de crigresentes na producéo sobre a formacgao
de professores de educacdo infantii no Brasil ecahres de infancia em Portugal.
Trabalhamos num primeiro momento com a categoffi@naia, cujo enfoque evidencia a

infancia na histéria. Neste sentido, o sentimemtondncia ndo caminha numa linearidade.
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Ao contrario, vem expressar como a crianca foiséavhas diferentes épocas e, mais do que
isso, que essa visdo é fruto das determinacdeaisow@s quais a crianga vive. Para tal,
utilizamos, além das contribuicbes de autores leress e portugueses, autores italianos e
franceses que trabalham com a histéria da infénda pensamento pedagdgico. Em seguida
apresentamos a discussdo dos principais postutidesciologia da infanclg area recente
que tem discutido questdes relativas a infanciareaca. Suas contribuicdes também servem
de referencial para a discusséo das concepc¢Oemdeacpresentes nos textos analisados.

A partir desse ponto, lancamos méo de excertosradupdo académica analisada,
evidenciando as concepg¢Oes de crianca e desenenitonhumano nela presentes e que
demonstram as tendéncias teérico-metodolégicaséquesido utilizadas pelos pesquisadores

discentes nos dois paises.
3.2 A Infancia na Historia

As criancas possuem uma particularidade que asnglisin dos adultos. A
consciéncia dessa particularidade € que podemasachde sentimento de infancia. Tal foi
sendo modificado ao longo da histéria e € detemoirean relacdo as condigdes objetivas de
vida, vinculadas as relagbes de producdo existarderealidade. Para Pinto e Sarmento
(1997, p.17),

[...] ser crianga varia entre sociedades, culturesneunidades, pode variar
no interior da fratria de uma mesma familia e vatéa acordo com a
estratificacdo social. Do mesmo modo, varia comragho historica e com
a definicao institucional da infancia dominanteaada época.

A valorizacdo atribuida a infancia nem sempre ixista forma como é hoje
conhecida, tendo sido determinada a partir das fioagbes econémicas e politicas da
estrutura social. Estudos (BECCHI; JULIA, 1996; ARB| 1981, 1986) sobre a evolucéo
historica do sentimento de infancia demonstramagigk®ia de infancia ndo existiu da mesma
maneira, ocorrendo uma transformacéo desse semtimenongo dos séculos. Na medida em
que mudam a insercao e o papel social da criancamtexto social, muda a idéia de infancia.
Kramer (2003, p. 19) assim de expressa:

[...] na sociedade feudal, a crianga exercia um ppplutivo direto (“de
adulto”) assim que ultrapassava o periodo de atdatidade, na sociedade

% A apresentacdo dos postulados da sociologia @adis e sua discussdo foi uma imposicdo da comiss&o
examinadora da tese, para que fosse levada a gefielsza.



94

burguesa ela passa a ser alguém que precisa s@dapiescolarizada e
preparada para uma atuacdo futura. Este conceifmig¢, determinado
historicamente pela modificacdo das formas de @xgefo da sociedade.

Ha variadas demonstracfes de que 0 sentimentofé@lecia esteve presente desde a
antiguidade (KUHLMANN, 1998). Nas civiliza¢cbes d&ss, de acordo com Aries (1986),
existiu uma relagdo entre a infancia e a preocuppeélagdgica, na qual podemos encontrar
uma valorizacédo da educacdo. A paidéia na Gréaieranca grega em Roma davam sinais
de valorizacdo das criancas, 0 que pode ser cadetat arte antiga, segundo o autor.

Na Idade Média a escola permaneceu indiferenteelpdo a separacéo das idades e a
sua distingcdo. A partir das modificacdes sociagedeadeadas pela ascenséo burguesa, da-se
o interesse pela educacao das criancas e a sapardgéi a infancia e a idade adulta (PINTO,
1997). Pode-se afirmar que a formacédo da criangasea protecdo sdo reconhecidamente
necessarias e realizadas em instituicoes espegifioaniveis de idade, recorrendo, conforme
Aries (1986), a ternura e a severidade, ingredsesgparentemente contraditorios.

Quanto ao contexto social em que surge o sentordminfancia, ha dois aspectos a
serem enfatizados (KRAMER, 2003; KULHMANN, 1998NHIO, 1997). O primeiro deles
diz respeito ao indice de mortalidade infantil goteao século XVI e as descobertas
cientificas posteriores, que fazem com que hajapustongamento da vida, ao menos nas
classes dominantes. O segundo refere-se as atitladesdultos frente a crianca. Esta é
considerada inocente, ingénua e graciosa, tradordacem atitudes de paparicacdo por parte
dos adultos. A crianca € também imperfeita ou imgeta, necessitando da educacdo e da
moralizacdo do adulto. Esse duplo sentimento ctexism o novo sentimento de faniitia
surgido nos séculos XVI e XVII, assumido no interda burguesia e imposto ao povo
(KRAMER, 2003).

Essa dupla atitude com respeito a crianca resalf@eservacao da corrup¢ado do meio
e da preservacgdo da sua inocéncia, elementos gdanfientam a concepg¢édo de crianga como
esséncia ou natureza. Com base nesse conceitg, dsderiancas sdo consideradas iguais.
Elabora-se, pois, um ideal abstrato de crianca faném universal, modelo padréo
concretizado na crianca burguesa, cujos crité@oscs de idade e dependéncia dos adultos,
de um tipo especifico de papel social assumidonterior das classes sociais (KRAMER,
2003).

%1 De acordo com Pinto (1997), a tese sobre o sentimde familia é contestada por alguns autores. &sbr
afirma que pesquisas histdricas recentes sugereardifasdo do tipo de familia nuclear e a expansioulras
agregac0Oes familiares ao longo da modernidade.
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Soares (1997) informa que a partir do século X¥IEuropa se iniciam algumas
mudancas que contribuiram para alterar o estatat@esicdo das criancas em relagdo aos
adultos. Gradualmente foram sendo alteradas ddoidas durante os séculos XVII e XVIII
as atitudes associadas a protecao, a educacagatg®s e a sua sobrevivéncia, contribuindo
para o delineamento de um espaco social destirsaddaacas.

No século XIX, continua a mesma autora, com o tepdas ciéncias, tais como a
medicina, a psicologia e a pedagogia, foi pos#stdbelecer uma demarcacao das criancas
em relacdo aos adultos “[...] como uma categoriaatoespecialmente vulneravel com
necessidades de protecao” (SOARES, 1997, p. 78).

E importante ressaltar que as transformacées dimssrio de infancia no decorrer
dos tempos ndo surgiram de modo linear e ascend&ntealidade social da infancia é
resultado da organizacéo social do modo de prodde&cada periodo historico; no ambito
das diferentes classes sociais se diferencioudgesencia o papel exercido pela criancga.

Em relacdo as idades da vida, ou suas fases, aisasina obra de Aries, Oliveira
(1989) considera os indicios da no¢cdo moderna aldieidqueles constatados pelo autor nos
registros das idades nos livros dos colégios ar ks séculos XVI, em retratos e memaorias
dos séculos XVI e XVII. No entanto, o maior interesle Aries, de acordo com Oliveira
(1989), era entender como as idéias subjacentédades ganharam o cotidiano daquele
tempo e obtiveram significado.

No sistema de significacdo de Aries, as idades e numero de sete, indicando o
namero de planetas, sendo que cada idade tinhaagadude sete anos, descritas como:
infancia, pueritia, adolescéncia, juventude, sewkestvelhice e seniens. Oliveira (1989)
apresenta outras periodizacdes utilizadas por Acésio as estacdes do ano, os signos do
zodiaco. Mas convém ressaltar que nessa épocaaki@ouma preocupacao em teorizar sobre
a crianca. As necessidades daquele tempo, a oaganizsocial e a producdo de

conhecimentos ndo conduziam a um pensamento espEtnasobre a crianga.

Pode-se supor que neste estagio das sociedadeswaske base concreta
para se tomar a infancia como algo que se defigelimites da espécie,

sendo, pois, representada no pensamento como KGatejoples. Neste

sentido também h& que se supor que procedia parisancia como: (a)

fendbmeno universal — todos os homens tém infafigjdenémeno natural —

a infancia constitui um momento do ciclo vital; @némeno eterno —

existe enquanto existirem homens (OLIVEIRA, 198%84).

Os limites etarios foram definidos ao longo dadrniat Na esfera legislativa, por

hY

exemplo, os limites etarios que conferem a infarsga crianca ou adolescente variam
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conforme a sociedade a qual pertence. AssinCaravencao dos Direitos das Criangas
pessoa até os dezoito anos € considerada criatf@@PSARMENTO, 1997); ndestatuto

da Crianca e do Adolescente no Bra®RASIL, 1996) a crianca € a pessoa com até doze
anos e o adolescente € aquele entre os doze eatodmos (KUHLMANN, 1998). A idade
cronologica como limite etério permite inUmerasrdegdcdes para cada periodo da vida, sem
ser um elemento suficiente para defini-lo. O quindecada periodo da vida sdo 0s processos
historicos lastreados nos interesses de uma datedade, num determinado tempo e lugar
(CHARLOT, 1986J% Como afirma Corsini (1996), toda sociedade tems ssstemas de
idades definidos por fases, periodos ou classesaglaa um esta associado gtatuse um
papel social. Ferreira, M. (2000, p. 158skinala que

[...] aidade, ou as idades, ndo tem constituidogosi@s estaveis ao longo
da histéria, somos entdo levados a inferir que a divisdo, ao
compartimentar a vida social, é funcional e estigédode obedecer a
critérios psico-fisiolégicos, uma vez que nem senf@t concordancia entre
a diferenciagdo de uma classe de idade ou a defiititde uma etapa do
desenvolvimento psicologico, afectivo e social miiviiduo. Pelo contrario,
a visibilidade de um dado grupo de idades e oosurtes a que € sujeito
sdo efectuados em fungdo do processo de escoljzdgs flutuacoes do
sistema de emprego, dos imperativos da formagéo,.etorrespondendo a
construcao de relacbes entre o individuo e aduitdies sociais.

Sendo assim, importa salientar que a historia daga e da sua infancia é uma
histéria sobre elas. E preciso considerar que asmgas sdo sujeitos de relagcdes sociais
amplas (OLIVEIRA, 1989) e que estas integram su@esv Participando nas relagdes sociais,
as criancas se apropriam de valores e comportame@néprios do local e do tempo onde

vivem. Este processo € historico, social, cultarpsicolégico (KUHLMANN, 1998, p. 31).
3.3 A Sociologia da Infancia

A sociologia da infancfd tem como base o pressuposto de que a infanciaa um
condicéo da crianca, determinada historicamenteve der analisada mediante a posi¢cdo em
gue se encontra na estrutura social, segundo asseglseu género, sua etnia e a cultura na
qual esta inserida. (PINTO; SARMENTO, 1997). A imd&a como objeto sociolégico ganhou

92 Na particularidade brasileira o livid mistificacdo pedagdgicde Bernard Charlot, com sua primeira edicdo
na década de 1970, é considerado no contexto a@agjéuoma obra classica de leitura imprescindivel.
Utilizamos a edicao de 1986 da referida obra.

% A sociologia da infancia é hoje reconhecida comeonais recente Comité de Pesquisa da Associacdo
Internacional de Sociologia (ISA) e tem também unpg de trabalho reconhecido na Associacéo Internak

de Sociblogos de Lingua Francesa (AISLF) (SARMENZ@5).
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destague num quadro de atencdo, por um lado, dodosssociolégicos da familia e, por
outro, dos estudos sociolégicos da educacao. &sti@ncia é fundamental “[...] uma vez que
a vida das criancas se altera e articula, permamamte, entre ambas as instituicdes — familia
e escola [...]” (FERREIRA, M., 2000, p. 17). Sao, tpato, universos complementares de
socializagéo.

O campo de estudos foi alvo de interesse por ofposigonsideracdo da crianca como
objeto passivo num quadro tedrico estrutural fumaligta, “[...] de uma socializacdo regida
por instituicbes, que vao surgir e se fixar os pis elementos de uma sociologia da
infancia” (SIROTA, 2001, p. 09). A crianca no interda sociologia deixa de ser objeto
passivo, receptaculo, passando a parceiro, s@io. A construcao do objeto se d& entdo no
cruzamento de variadas disciplinas das ciénciasisogue discutem a propria evolucdo da
sociologia da educacdo. Ha uma retomada das dimsissm torno dos processos de
socializacéo da crianca e, ao mesmo tempo, un@lagéo da sociologia geral com campos
da sociologia da familia, sociologia politica, stmgia do direito, demografia, na origem
francéfona (SIROTA, 2001). Os trabalhos anglo-s&am advém de varias disciplinas —
histdria, antropologia, economia, sociologia dacagéo, estudos feministas — na abordagem
da sociologia da infancia (MONTANDON, 2001).

Com o interesse pelos processos de socializac8ocialogia se volta para o ator
social-crianga, interrogando-o sob variados canmpoOscos, quais sejam, o0 interacionismo
simbdlico, a fenomenologia, as abordagens constistas e interpretativas (SIROTA, 2001;
MONTANDON, 2001). Trata-se para Sirota (2001, p) dé& romper com o ofuscamento e
auséncia das criancas na analise cientifica danittaésocial e o “[...] seu ressurgimento nas
praticas consumidoras e no imaginario social.

A sociologia da infancia tem se debrucado num esfde re-significar conceitos e
concepcOes para além das perspectivas que térargaicomo um adulto em miniatura, ser
imperfeito em devir. Considera que a investigagianfincia numa perspectiva sociologica
precisa reconhecer a infancia como uma categoréigaal propria e as “[...] criangas como
seres sociais plenos, dotados de capacidade deo aec&ulturalmente criativos”
(SARMENTO, 2005, p. 374).

Nesse sentido, podemos afirmar que os compromissesciologia da infancia sado os

seguintes:

A infancia é uma construcdo social. “A infanciaoénpreendida como uma
construcao social. Desse modo, ela fornece um quatkrpretativo que
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permite contextualizar os primeiros anos da vidadma. A infancia vista
como fendbmeno diferente da imaturidade biolégicdp ré mais um
elemento natural ou universal dos grupos humanas,aparece como um
componente especifico tanto estrutural quanto ralltde um grande
namero de sociedades” (James, Prout, 1990).

Essa desnaturalizacdo da definicdo, sem contudar negimaturidade
biologica, enfatiza a variabilidade dos modos destracdo da infancia na
dimensao tanto diacronica quanto sincrénica erogloz 0 objeto infancia
como um objeto ordinario de andlise socioldgicdefiaindo as divisdes
classicas entre psicologia e sociologia em relagd&se periodo da vida.

A infancia é, pois, considerada ndo simplesmemeocom mero momento
precursor, mas como componente da cultura e dadsme (Javeau, 1994).
A infancia se situa, pois, como uma das idadesida gue necessitam
exploracao especifica, como a juventude ou a \&lligcque é uma forma
estrutural que jamais desaparece, ndo obstante reeusros mudem
constantemente e, portanto, a forma evolua histménte (Jenks, 1997).
As criancas devem ser consideradas atores em cepl@ho e néo
simplesmente como seres em devir. As criangas eamesmo tempo
produtos e atores dos processos sociais. Trata-$evdrter a proposicao
cladssica, ndo de discutir sobre o que produzemcalagsa familia ou o
Estado, mas de indagar sobre o que a crianca &riaterseccao de suas
instancias de socializagéo.

A infancia é uma variavel de andlise socioldgica s@ deve considerar em
sentido pleno (Qvortrup, 1994), articulando-a agéavais classicas como
classe social, 0 género ou o pertencimento etr8te@TA, 2001, p. 18-
19).

[...] 3. As relagGes sociais das criangas e suasresldevem ser estudadas
em si;

4. As criancas sao e devem ser estudadas coma aepnstrucdo de sua
vida social e da vida daqueles que as rodeiam;

5. Os métodos etnograficos sao particularmentes (iara o estudo da
infancia;

6. A infancia € um fendmeno no qual se encontrdupla hermenéutica”
das ciéncias sociais evidenciada por Giddens, jai g®clamar um novo
paradigma no estudo socioldgico da infancia é gajannum processo de
“reconstrucdo” da crianca e da sociedade (JAMES)WPR 1990, p. 8-9,
apud MONTANDON, 2001, p. 51).

Com esses compromissos, a sociologia da infancesapta algumas contribuicdes
para se refletir sobre a infancia e a concepcacridaca no campo sociologico. Veremos a
seguir algumas dessas contribuicdes nas analsiezadas das produgdes discentes no que se
refere ao direito das criancas, a critica que a fae da psicologia do desenvolvimento e

sobre o0 processo de socializacéo da crianca.

3.4 A crianga de zero a seis anos nos textos acad#&ms

Dada as similaridades entre as concepcdes de ariaog dois paises € possivel

apresentar alguns elementos de analise em conpestgltando-se, entretanto, as diferencas
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ocorridas. No que tange ao eixo central de an&disgjanca, encontramos varios adjetivos
que configuram o segrianca ou seja, o0 lugar ocupado pela crianga nas pesjwssijeito
ativo, historico e social; sujeito de direitos; sar desenvolvimento, em evolucéo; sujeito que
atinge competéncias; sujeito nao setorizavel.

Para a apresentacdo das concepcdes de criangaadadi pelos pesquisadores
discentes, agrupamos os trabalhos de acordo coawjetivacdes encontradas nas analises
realizadas. As definicbes de crianca apresentadi@si@mente, calcadas numa definicao
marxiana de homem, entendido como género humaéim a@hs contribuicbes da sociologia
da infancia, servirdo de norte para a analise dasepc¢des de crianga e das particularidades

da sua formagao.
3.4.1 Sujeito ativo, historico e social

A crianga comosujeito ativo, histérico e socia¢ retratada em trés investigacdes
brasileiras (AZEVEDO, BR, 20066 RICCHIERO, BR, 2008, SANCHEZ, BR, 200%).
Essa visdo de crianga supera a perspectiva devibdgerento humano como uma evolugao
linear. E uma abordagem que resgata no homem mensiio social, historica, temporal e
afirma as especificidades do ser crianca. A ret@@éa crianca como ursujeito ativo,
histérico e socialaparece nessas investigacdes, associada ao petsais professores
sobre a crianca, seu desenvolvimento e sua apegeiiz (SANCHEZ, BR, 2001); a relacéo
entre os processos de formacdo e a atuacdo do(RMEECHIERO, BR, 2000) e as
necessidades formativas dos professores de educdHgétil e a sua atuacdo pedagogica
(AZEVEDO, BR, 2000). Quanto ao contexto de desernnw@nto da crianca, além das

pesquisadoras citadas, Diégenes (BR, 1998) tambdmaajue este € socio-historico.

% Azevedo (BR, 2000) tem como objetivo investiganasessidades de formacdo dos professores de &ducag
infantil. Sua referéncia é calcada na tendéncizarniie Kramer (1991).

% A dissertacdo de mestrado teve como objetivo “enfender como ocorre a relagédo entre os processos d
formacgéo e a atuacéo da professora de pré-escolagdéntificar a especificidade na formacao da esebra que
atua na pré-escola, [...] compreender as represagagibre infancia que influenciam a atuacdo dodenie
(RICCHIERO, BR, 2000, p. viii). S0 suas refer@sajuando define a crianga: Miguel Zabalza, JeagePie
Lev Vigotski.

% Sanchez (BR, 2001) em sua dissertacdo de mestatseu alicerce epistemolégico calcado nos teddeo
Escola de Vigotski. Essa escola de acordo com Bya@98) representa nao sé o autor que lhe da nmome
seus seguidores, Leontiev, Luria, Galperin, ElkpBiavidov, entre outros. O objetivo da sua pesdfaisa de
apresentar a psicologia histérico-social como umportante fonte de contribuicdes para a educadaatin
especificamente, além de investigar o pensamergqurdifessores sobre a crianga, seu desenvolvineesta
aprendizagem.
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As reflexdes de Sanchez (BR, 2001) sobre a cridaga entender que ela se refere ao
homem enquanto género humano, sendo assim homaaneacsdo ontologicamente iguais,

sdo o ser social.

Na natureza social do trabalho, o0 homem ¢é visudizgao como objeto
passivo das influéncias externas que recebe, @msénsé objeto, mas
também sujeito das relagbes sociais, sendo prodatsociedade que
também a produz. A vida em sociedade é que gaammtbomem “ser
homem”, sua heranga genética ndo € suficiente goarananidade que foi
sendo criada pelos homens ao longo da histéria mart®@ANCHEZ, BR,

2001, p. 47).

A mesma pesquisadora na passagem abaixo reprechecaliaridades do ser crianga

gue a difere do adulto, fazendo prevalecer a ssitiyidade.

[...] a crianca pensa e sente de forma distinta daolt@d ndo
compreendendo o mundo da forma abstrata como toamlwE. Sobre isso,
Mujina (1990, p. 13) salienta que: a crianca nadepauitas coisas. Mas se
s6é nos fixamos no que a crianga, todavia, ndo podgue, todavia, ndo
possui, jamais compreenderemos como se forma doadtilmuito mais
importante averiguar 0 que a crianga possui, 0 pode, como se
transforma e se enriquece com a idade (SANCHEZ2BR1], p. 106).

As pesquisadoras enfatizam o contexto de pertemtonaas criangas como um dos
elementos importantes para caracteriza-las: “[.igngas como individuos que pertencem a
grupos sociais e que a escola, para elas, devesag@anente contribuir para sua insercao
critica e criativa na sociedade” (RICCHIERO, BR,30-31); “[...] considerar o contexto
sécio-cultural das criancas significa consideraela®o sujeitos capazes de compreender sua
realidade e transforma-la” (AZEVEDO, BR, 2000, B).9

Neste ponto Didgenes (BR, 1998, p. 37) enfatiza quef...] contexto de
desenvolvimento da crianga € socio-historico euirelfamilia, que constitui 0 contexto mais
proximo da crianca e esta inserido no sistema piraxexistente na sociedade e no conjunto
de valores dos membros da familia”.

O desenvolvimento humano na investigacdo de San@mRz2001) é pautado pela
teoria histérico-social e ocorre como resultado aaslicées e modos de vida. Efetua-se do
nivel social para o individual, existindo a necgade de apropriacdo da experiéncia do outro

para gque possa existir a experiéncia individual.

[...] o desenvolvimento humano acontece ndo como gkgymeticamente
determinado, mas a partir das apropriacbes quenacarfaz a medida que
se relaciona com a realidade concreta em que fssa relacdo com a
realidade, no entanto, ndo é solitéria, mas acemtgmartir do contato com a
cultura que lhe é permitido a partir de sua relagdm outras pessoas.
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Dessa forma, as caracteristicas biologicamentendet@das ndo sdo forca
motriz para a aprendizagem das criancas. E no tooptsssibilitado por

pessoas mais experientes que as criancas se apmopis objetos e
funcdes, havendo uma relacéo ativa por parte @agaique, no entanto,
nao seria possivel sem alguém que partilhasse tmraseas riquezas da
cultura (SANCHEZ, BR, 2001, p. 143).

Ao contrario do que propaga a teoria piagetiandesenvolvimento humano néao é
evolutivo e nem linear, ocorrendo com certa fregiggno tempo e com contetdo preciso. A
transicdo de um estagio para o outro acontece comidanca no tipo de atividade que a
crianca desempenha. Porém, seu conteudo ndo évehu& dependente das condicbes
histéricas concretas de existéncia nas quais ageriesta inserida. Sanchez (BR, 2001, p. 70)
indica que “[...] a caracterizacdo psicologica gelalcrianca numa determinada idade s6 é
possivel com o conhecimento de suas condi¢cdes tentada como de educacdo”. Para a

pesquisadora,

Na psicologia soviética parte-se do pressupostajue as criangas se
desenvolvem a partir do contato com as experiésoiesis, da apropriacao
dos legados historicos deixados pelas geracOesiamate O aspecto
biologico € apontado como condi¢cdo necessaria sengelvimento, mas
ndo responsavel por ele. Fundamentando-se na c@tcepaterialista de
Marx (cf. Leontiev, 1978), tem-se como questdo re¢nda psicologia
soviética a de que o homem ndo nasce humano, m@snsehumano a
partir da apropriacdo da cultura que encontra nmembo histérico em que
nasce. Esta apropriacdo ocorre a medida que acarism relaciona com
outros homens e com os objetos da cultura a quetess SANCHEZ,
BR, 2001, p. 35)

Podemos afirmar que para as pesquisadoras as agid@q um papel ativo nos
acontecimentos das suas vidas. Desde o nascim@tiozem modificacdes nas suas relacoes
sociais particulares, bem como na estrutura sogiahpropriagdo da experiéncia socio-
historica pelos sujeitos, todavia, € determinadaspeontingéncias econémicas e sociais, 0

gue pode acarretar desigualdades no desenvolvirhantano.

3.4.2 Sujeito de direitos

A tematica da criancaujeito de direitodomenta discussdes e reflexdes académicas
em ambito internacional, principalmente no campaalaologia da infancia (ALDERSON,
2005; FERNANDES, 2006; PINTO; SARMENTO, 1997; SOAREs/d). Como postula

Sirota (2001), o movimento cientifico ocorrido necislogia € simultaneo ao debate
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internacional em torno dos direitos da criangabsimando o acesso da crianga ao estatuto
de sujeito e a dignidade de pessoa.

Nos textos académicos analisados, a referénciaaacar comosujeito de direitos
ocorre em quatro investigacbes. Essa referénciatexiss brasileiros (DIOGENES BR,
1998": RICCHIERO, BR, 200%) apareceu associada ao conjunto de medidas lagislaa
esfera do atendimento as criancas de zero a seiseam creches e pré-escolas, conquistadas
desde o final da década de 1980 e os movimentesnatdionais, e a consideracdo da
heterogeneidade da infancia e do respeito as sfexemtas (TORRES, BR, 2092 Nos
textos de Matos (PT, 2089 e de Didgenes (BR, 1998) a referéncia se deuciasso a
infancia como uma construgao social.

Diogenes (BR, 1998) e Ricchiero (BR, 2000) afirmgme em conjunto com o0s
movimentos internacionais — aprovacdo eaclaracdo dos Direitos das Criancas pelas
Nacdes Unidagm 1959; aclamacéo do Ano Internacional da Criangd 979; aprovagao da
Convencao dos Direitos das Criangas 1989 — no reconhecimento @& nca como ser de

direitos a promulgacéo de varias leis favoreceram essahecimento.

[...] a crianca foi considerada como prioridade alsol quer pela
vulnerabilidade propria da idade, ou pela exisgrcireconhecimento de
grupos de criancas em situacdes de risco. Neste matendeu-se superar a
visdo da crianca como objeto de compaixao ou repogepara consolida-la
como sujeito de direitos, pessoa em desenvolvimerd@na de protecdo
integral (DIOGENES, BR, 1998, p. 57).

Em se tratando de direitos, duas datas sdo coadaemarcos importantes
para o processo de reconhecimento ao direito aaeéac a Declaracéo
Universal dos Direitos da Crianca de 1959 e a Qugée Mundial dos

Direitos da Crianca de 1989, esta Ultima considerbldco de direitos

(RICCHIERO, BR, 2000, p. 53).

Ricchiero (BR, 2000, p. 54) demonstra de modo esdtieo varias medidas
legislativas relativas ao atendimento da criancaeile a seis anos que marcam a preocupacao
do Estado brasileiro anteriormente & ConstituicaédeFal de 1988, ainda que avalie que
algumas discussdes e medidas “[...] reforcaram tan@€rda ‘educacdo compensatoria’

" O objetivo da investigacdo de Diégenes (BR, 1998) compreensdo das representacdes de infancia dos
educadores infantis. S&o suas referéncias: JegatPBernard Charlot e Lev Vigotski.

% Apresentamos o objetivo da pesquisa de RicchRy 2000) no subitem anterior.

% A investigacdo de Torres (BR, 2002) objetivou ma@los modelos de infancia e educacédo executaglas p
educadoras de uma creche publica. Ndo apreseatémeias especificas que configurem o ser crianca.

1% Matos (PT, 2002) tem como objetivo analisar os @sade producédo das praticas pedagégicas dos edasado
de infancia em diferentes contextos institucionBexa referenciar sua concepcao de crianca utiizautores:
Joaquim Bairrdo, Franco Fraboni, Lilian Katz, V&fasconcelos, Lawrence Kohlberg e Mayer, R., Bernard
Spodeck e Olivia Saracho.
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presentes nesse tipo de atendimento”. No casddirasconsidera o avango da consideragéo
das criangcas como sujeito de direitos e o0 seu iatento na esfera da educagao — e nao mais
unicamente na esfera da assisténcia social — eainldias leis fundamentais: “[...]Estatuto
da Crianca e do Adolescenfé— ECA (8069/90) e &ei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacionaf®® — LDBEN (9394/96) [...]” (RICCHIERO, BR, 2000, p. B5incluindo a
publicagdo d&onstituicdo Federaém 1988.

Diogenes (BR, 1998) também parte dessas duas rseldigais — ECA (BRASIL,
1990) e LDBEN (BRASIL, 1996) — como 0 ambiente posispara se pensarcaan¢ca como
sujeito de direito® a reformulacdo da concepcao de crianca e educdeétil na década de
1990. A pesquisadora inclui aindaGonstituicdo FederaBRASIL, 1988§° e a vasta
producdo do MEC/COEDB{* (BRASIL, 1993, 1994a, 1994b, 1995a, 1995b, 1996bh a
consumacao desse fato, ainda que muitas vezesmegnte na letra de lei. A pesquisadora
ainda insere o tema nas suas reflexdes sobrereiafomo uma construgéo social “[...] que
vai desde sua inespecificidade a particularidaderidaca como pessoa em fase especial de
desenvolvimento, sujeito de direitos e construtbselu proprio conhecimento” (DIOGENES,
BR, 1998, p. 7).

O respeito a heterogeneidade da infancia e a phatidade da crianca fomentam a
investigacdo de Torres (BR, 2002, p. 14-15) aolprodtizar a sua alteridade. A pesquisadora
procurou pensar que a crianca, embora necessiteéidbedos para ser o que €,

[...] ndo se configura como um sujeito da falta, miompletude, mas alguém que é
cuidado para ser crianga enquanto é crianca. [.pdzae criar, de brincar, de ser
singular em seu meio, rompendo com a idéia dersgéngénuo, puro, que ainda nao
cresceu e que, por isso, precisa ser cuidadoatlatgbor uma escola que detém o
saber. Dirigido, assim, por educadores que cuidempossibiltem o seu
desenvolvimento.

101 ) ej n°. 8.069, de 13 de julho de 1990, art. 54jsim IV: “E dever do Estado assegurar a crianca e o
adolescente: atendimento em creche e pré-escotéaasas de zero a seis anos de idade (BRASIL,)1990

192 ) ei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, quermemfos preceitos da Constituicdo Federal e o
estabelecimento do vinculo da educacado de zeris @ses com a Educacao Basica, de forma que a Eluca
Infantil é considerada a sua primeira etapa. A aci@e no Brasil de acordo com a LDBEN compde-se de:
Educagdo Basica e Educacdo Superior. A Educacaa@aBés composta pela Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Conquanto todos devampsgblicos e gratuitos, apenas o Fundamental é
obrigatorio.

1%Artigo 208, inciso IV. “O dever do Estado com a eattfio sera efetivado mediante a garantia de: atenth

em creche e pré-escola as criancas de zero anssisla idade” (BRASIL, 1988). Esse atendimentoldigai e
gratuito, assim como direito de todas as criangasilbiras, facultativo as familias. No artigo 282
Constituicdo destaca-se que é dever da familisgod&edade e do Estado assegurar a crianca comutbsol
prioridade a garantia de seus direitos.

1% politica de Educacdo Infant{BRASIL, 1993);Plano nacional de educacdo para tod@RASIL, 1993);

Por uma politica de formacao do profissional de &aftdo Infantil(BRASIL, 1994a);Educacao Infantil no
Brasil: situacdo atual (BRASIL, 1994Bjbliografia anotada(BRASIL, 1995a)Critérios para um atendimento
em creches e pré-escolas que respeite os direitmamentais das criancdBRASIL, 1995b);
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Para ela a historia da crianca “[...] € ser ja sojEmbém de direitos [...] e ada [...]
sua familia a constitui enquanto ser singular [QJe necessita dos cuidados necessarios para
gue possa ser crianca enquanto é crianca” (TORBES2002, p. 22). O modelo de infancia
gue observou no seu campo empirico e que geracardeso e sensacao de impoténcia nas
educadoras foi 0 “[...] do ‘saber-ciéncia’ [...] o méaleo que j& esta dado, pronto; 0 modelo
das identidades estaticas, excluindo qualquer nenwiop qualquer processualidade”
(TORRES, BR, 2002, p. 30). A pesquisadora defensi@ber pautado na experiéncia pratica.
“[...] refletir sobre os saberes dos educadores & guenportancia disso para as praticas
cotidianas” (TORRES, BR, 2002, p. 43). Como ultsmaa o desconforto e a impoténcia
sendao por meio do conhecimento elaborado histoantef? Torres acredita que pela
producao de subjetividades ha a possibilidade denawo olhar para o sujeito. Este estaria
“[...] criando e recriando novas formas de ser erastamundo, produzindo e reproduzindo
coisas, rompendo ou ndo com a légica dada a mhrtoultura, de seus saberes e fazeres”
(TORRES, BR, 2002, p. 68).

Apoiada em Fraboni, Matos (PT, 2002) afirma quesé@culo XX se desenrolou um
processo de institucionalizacdo da educacédo padagsna Europa e em Portugal, numa
articulacdo estreita com a condi¢cdo da infanciaccama constru¢do social. A crianga é
colocada “[...] no centro dos debates e preocupagdaseducativas” (MATOS, PT, 2002, p.
9). Nesta linha de argumentacéo, a pesquisadot@ansasomo fundamental o entendimento
da crianca “[...] como sujeito de direitos [...]” contesso a programas educativos de
qualidade para a educacao da infancia com “[...]vestimento em servicos e politicas que
tomem como referéncia a crianga enquanto cidadéal igerante a lei, com estatuto de
cidadania, a quem se reconhece o direito a patap plena na sociedade e a utilizar e
usufruir dos seus recursos [...]” (MATOS, PT, p. 19-2

Nas investigacdes acima foi possivel perceber persas criancas em relacdo ao
acesso a educacdo. No entanto, considerar a crianga sujeito de direitos ndo significa
ficarmos restritos ao seu direito & educacdoCanvencdo dos Direitos das Criant&s
(ONU, 1989), da qual tanto o Brasil como Portudgd signatarios, nos seus cinquenta e
quatro artigos trata dos direitos de protecdo aodigscriminacédo, exploracao, abuso sexual,
violéncia; provimento da vida, da saude, da edugat#i assisténcia social; e participacdo das
criangas, o direito a identidade, ao nome, ao ace$sformacao, a liberdade de expresséo, a

19 Disponivel emhttp://www.onu-brasil.org.bAcesso em: 18/11/2008.
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tomar decisdes. E um marco fundamental que repigesgmercurso de construcéo e definicdo
de um estatuto digno para todas as criancas (SOAFRES).

Fugindo um pouco ao escopo do nosso objeto desangorém, ndo se faz menos
importante ressaltar que, hoje, para a maioriacdascas no mundo nao estdo assegurados
nem o provimento e a prote¢do a sua vida, quani® andireito das criancas de participarem
nas decisdes que lhes concernem. Os direitos dascas estdo distantes de ser uma
realidade, pois a infancia é o grupo social masrdahinado, vitimado e empobrecido.

Como promover os direitos de participacdo da caale zero a seis anos na escola,
respeitando o0 seu grau de dependéncia do adul&ua aulnerabilidade fisica e emocional?
Esse debate ainda € inicial e considerado consoyepis é dependente em grande parte da
postura que assumem 0s adultos para com as crigltghgyar que elas ocupam no contexto
de vida, de sua classe social, género e etniaidavasdo sua importancia no que diz respeito
as reflexbes sobre as concepgbes de criangca noriointeda formacdo de
professores/educadores de criangas de zero anesisapresentaremos algumas reflexdes de
pesquisadores que tém se debrucado sobre o tenRERERON, 2005; SILVA, R., 2005,
SOARES, s/d).

Soares (s/d, p. 1) sugere que ha uma continua al@&bdia nos enfoques por meio dos
quais é considerado o respeito, a protecédo e eieieros direitos das criangas, sobretudo
guando se pretende refletir sobre a natureza ddgséss. Indica que a tenséo existente

[...] entre o exercicio dos direitos de proteccédo ee participacdo séo
constantes e de uma complexidade acentuada, umagquezapodiam
perspectivas quase antagonicas: por um lado, aalefe uma perspectiva
da crianca, como dependente da proteccdo do aslitoapaz de assumir
responsabilidades, por outro lado, uma acepcasciaaca como sujeito de
direitos civis basicos, incluindo ai o direito detiripacdo nas decisdes que
afectam as suas vidas.

Como afirma Alderson (2005) tradicionalmente asarggas foram excluidas dos
direitos de participacao nas decisdes das suas,\ddasideradas sob protecéo e controle dos
pais. A idéia de que as criancas sdo incompetentexapazes para fazerem escolhas
informadas nas matérias que Ihes dizem respeitiincanmuito difundida e, de certa forma,
acaba por interferir no seu modo de agir e congugta autonomia e participacado. Contudo,
a Convencat™® de 1989 em trés dos seus artigos atribui nova rdiéee & autonomia das

criancas, referindo-se as atividades de tomad&cisdks que as afetam. Sao eles:

196 Cf, Soares (1997, p. 81-86) para uma anélisergasigruéncias e disparidades@anvencao
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ARTIGO 12

1. Os Estados Partes assegurardo a crianca ouer esfpacitada a formular
seus proprios juizos o direito de expressar suasdep livremente sobre
todos os assuntos relacionados com a crian¢a,dexs devidamente em
consideracao essas opinides, em funcdo da idadeuwidade da crianca.

[..]
ARTIGO 13

1. A crianga teré direito a liberdade de expres&@se direito incluira a
liberdade de procurar, receber e divulgar inforreagd idéias de todo tipo,
independentemente de fronteiras, de forma oraljtesocu impressa, por
meio das artes ou por qualquer outro meio escolbet crianca.

ARTIGO 31

1. Os Estados Partes reconhecem o direito da aremdescanso e ao lazer,
ao divertimento e as atividades recreativas prépitaidade, bem como a
livre participacdo na vida cultural e artistica.

2. Os Estados Partes respeitardo e promoverdoetodita crianca de
participar plenamente da vida cultural e artisicancorajaréo a criacao de
oportunidades adequadas, em condi¢des de igualdadegue participem
da vida cultural, artistica, recreativa e de lag@®ONVENCAO DOS
DIREITOS DAS CRIANCAS, 1989).

Na perspectiva de uma infancia participativa (SOAR&d, p. 6), ocorre a associacao
dos direitos de protecdo, provisdo e participagmeneira independente e ndo hierarquica,
ndo desconsiderando que a crianga é um sujeitoalod que necessita “[...] de margens de
accao e intervencdo no seu quotidiano”. Nao é wyelssiegarmos a dependéncia e a
imaturidade da crianca, particularmente das mendeeseis anos. Mas, por outro lado, é
possivel promover nos espacgos escolares de edudafgdil informacdo adequada e
apropriada a cada idade, a presenca da criangayaaizacao das rotinas, momentos de livre
expressao e respeito sobre suas opinides, estolbasadas sobre suas acoes.

Silva, R. (2005) relata varias condicfes de pgaigiio das criancas mediada pelo
trabalho pedagogico do professor em que foi posshservar que a atividade participativa
das criancas se dava em vérias ocasioes e farégadaaescola. Nas brincadeiras, nas rodas de
conversa, para aprofundar temas, resolver confttdetivamente, re-planejar ou projetar
algo, para brincar com algum jogo ou escutar hagprnas assembléias de criancas

organizadas para tomar decisdes que envolviamatedaola.

[...] a participacdo efetiva se d& pelo nivel de rnimfacdo e
comprometimento com 0 que esta acontecendo, pat®d que envolve
todo um contexto socio-afetivo de recepcdo favdraae qualquer
manifestacdo da crianga, seja pensamento, sentimant movimento
(SILVA, R., 2005, p. 34).

A participacdo pode ocorrer nas diferentes idades aiancas e pelas diferentes
formas de manifestacdo social que elas tém pacamsanicar com o outro. Seja pelo olhar,

pelos gestos, pelo choro, formas de comunicac@iargs a linguagem oral, a participacao
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das criancas ou a negacdao do direito a sua pac@ipdepende exclusivamente da concepc¢éo
de crianca que a escola e o professor de eduaafgédlitem.

3.4.3 Sujeito construtor do seu conhecimento

A crianca comaconstrutora do seu proprio conhecimergparece na dissertacdo de
Diogenes (BR, 1998), associada ao estatuto detsupe direitos e a adocdo do
construtivismo como teoria fundante das relacdesla®s no estado onde desenvolve sua

pesquisa. Esta € uma concepg¢do construtivista eqon@pria pesquisadora afirma.

O construtivismo resume um universo de idéias thnaia que superam a
teoria da falta. Para ganhar corpo nas acdes andiglj necessita, entretanto,
ser incorporado através de upanstrucao pessoahdo sendo esta obra de
nenhuma divindade, nem de suporte legal ou imperatifal como
propunha o préprio Piaget, assimilar é incorpotamentos externos ao
interior de sistemas cognitivos que o sujeito po@IOGENES, BR, 1998,
p. 113, grifo nosso).

O construtivismo “[...] traz a crianca como sujeitonstrutor do seu préprio
conhecimento” (DIOGENES, BR, 1998, p. 12); “Comlbap construtivista, [...] a ela sera
reservado, no papel de sujeito do seu desenvoltimeagente ativo do seu processo de
aprendizagem, construtor dos seus conhecimentds(DIQGENES, BR, 1998, p. 60). “[...]

o reconhecimento das possibilidades de construgamwohecimento pela crianca em relacéo
com o mundo [...]"(DIOGENES, BR, 1998, p. 59).

Os trabalhos de psicologia genética e de epistgji@okmpreendidos por

Piaget e seus colaboradores buscam responderaglasindagactes sobre
a construcdo do conhecimento, tentam delinearaagaicomo um sujeito

pensante (DIOGENES, BR, 1998, p. 58).

Nesse sentido, a crianga ndo se apropria da rdalideas a constroi de acordo com o
seu sistema de significacdo pessoal. Ela é atresti®i seus proprios conhecimentos e passa
a ser responsavel pelo seu desenvolvimento e stemdipagem. Ao professor fica a
necessidade de criar condi¢des para que a criamssa ponstruir suas proprias representacdes
sobre a realidade.

Percebemos que devido ao enquadramento piagetarsdatio entre a aprendizagem
e o0 desenvolvimento para Didgenes (BR, 1998) ordedeamento é anterior a aprendizagem.
Esse modo de analisar a relagao “[...] implica umapeta independéncia do processo de
desenvolvimento e da aprendizagem, e chega atstalgrouma nitida separacdo de ambos os
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processos no tempo” (VIGOTSKII, 1988, p. 104). Sermdsim, o desenvolvimento e a
maturacao das suas funcgdes representam um pressdpaprendizagem e, por conseguinte,

a aprendizagem segue o desenvolvimento. Essa g@wafo permite

[...] colocar o problema do papel que podem desengyenino
desenvolvimento, a aprendizagem e a maturacao wadds ativas no
curso da aprendizagem. [...] a aprendizagem é umaresiputura do
desenvolvimento, e essencialmente ndo existencar#rios entre os dois
momentos (VIGOTSKII, 1988, p. 104).

Na teoria de Piaget, o conhecimento € construido lwase na interacdo do individuo
com 0 meio que ocorre pelo processo de assimiag@mmodacdo. Nao é uma copia do real
e sim uma acdo sobre ele que gera uma interpret@;dajeito constréi conhecimentos a
medida que se adapta ao meio social. A adaptagéo,sym vez, € o equilibrio das
assimilacbes e acomodacfOes e sua harmonizacdo ami&do para 0 sujeito estar em

equilibrio (FACCI, 2004, p. 96-102). Piaget (198218) assim se expressa:

Em resumo, a adaptacdo intelectual, como qualquéra,0 € um
estabelecimento de equilibrio progressivo entremgmanismo assimilador
e uma acomodagdo complementar. O espirito s6 pudaar-se adaptado
a uma realidade se houver uma acomodacao peiftdae, se nada mais
vier, nessa realidade, modificar os esquemas @it@upMas, inversamente,
ndo ha adaptagdo se a nova realidade tiver im@ditales motoras ou
mentais contrarias as que tinham sido adotadaemtato com outros dados
anteriores: sO ha adaptacao se houver coeréng@maksimilacao. [...] Mas
em todos 0s casos, sem excec¢do, a adaptacdo sinsideca realizada
guando atinge um sistema estavel, isto é, quandeegquilibrio entre
acomodacao e assimilagdo. Isso conduz-nos a fuhgdwganizacdo. Do
ponto de vista biologico, a organizacéo € insemhrda adaptacdo: sdo os
dois processos complementares de um mecanismo, &eiedo 0 primeiro
0 aspecto interno do ciclo do qual a adaptacaditars aspecto exterior.

Na aquisicdo do conhecimento para Piaget, a érdaseentuada nos aspectos
bioldgicos e maturacionais do desenvolvimentoagdtrs das ciéncias naturais. O conceito de
adaptacdo € extraido da biologia para a explicat@oprocesso de desenvolvimento
intelectual e o desenvolvimento intelectual detaayse pela interacao do sujeito com o0 meio
(FACCI, 2004). No entanto, ndo € possivel estudsgrchumano respaldando-se somente no
aspecto biolégico. As modificacdes bioldgicas nétedninam seu desenvolvimento soécio-
historico. Este € movido pelas condicfes sociagdticsds presentes no desenvolvimento
ontogenético e filogenético dos sujeitos (LUKACS79). Piaget segundo o estudo de Facci
(2004), ndo superou a divisdo entre o social eiwitfual, pois ndo renunciou a perspectiva

bioldgica e, por isso, natural das relacdes enjeite e sociedade.
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Klein (2005) sublinha que para o epistemélogo adg@o humana é um
prolongamento do desenvolvimento natural do pracels adaptacdo, comum a todo o
organismo vivo. Essa concepcao adaptativa e constrda inteligéncia € assentada em base
individualista. Piaget intensifica a importanciaidgeracdo da criangca com o meio, “[...] mas
€ na acdo do sujeito individual que o conhecimentestrutura” (FACCI, 2004, p. 105). No
entanto, para definir em que sentido um ser hunsam@ social na teoria piagetiana a
qualidade da troca intelectual seria a diferencao@al refere-se aqui a interacdo social. O
ponto de partida da analise de Piaget é o da ajaajpal o sujeito interage com o meio. “E
da andlise dessas interagcdes no comportamento nsenprocede entdo a explicacdo das
representacdes coletivas, ou interagdes modificancimsciéncia dos individuos” (PIAGET,
1973, p. 34).

Podemos perceber com o exposto que, na teoriaadgtPia crianca constroi seus
conhecimentos pelo mecanismo de adaptacao ao owa. $2or outro lado, Leontiev (2004)
desenvolve o conceito de apropriagdo para anaisammportamento humano e, com isso,
mostra a distincdo entre a ontogénese humana madpastemoldgica de Piaget e a sua,

calcada na tradicdo marxista.

A diferenca fundamental entre os processos de ackptem sentido
préprio e os de apropriacdo reside no fato do pemeale adaptacdo
biologica transformar as propriedades e faculdagspecificas do
organismo bem como o seu comportamento da esp@cigrocesso de
assimilacdo ou apropriacéo € diferente: o seuteekul a reproducédo pelo
individuo, das aptidées e funcdes humanas, histoeate formadas
(LEONTIEV, 2004, p. 180).

A definicAo de sociedade em Piaget, assentada rsamandogica evolucionista,
estabelece uma identidade entre os fundamento®aedade humana e os grupamentos
animais, levando ao abandono do processo histgueocompde a sociedade. A idéia de
agregacao, ajuntamento, coletividade ou convivéa@amanifestada repetidas vezes na obra
piagetiana, de acordo com Klein (2005). A difereregdare a concepcdo de homem e
sociedade em Piaget e a concepcéo relacional\ddaake social, apresentada nos primeiros
capitulos dessa tese, € a de que, na primeiramerhoé social da mesma forma que os
animais o sao, diferenciando-se apenas pelo gracodplexidade das interacdes. E, na
segunda, o homem é um ser social, cujas relac@@siss@ que o definem. O contetudo
biolégico e psicolégico do homem é explicado pdkterminacdes sociais.

A teoria piagetiana mantém entre homem e natureza nelacdo de continuidade.

Essa relacdo ndo € continua e, sim, de ruptura. ®am (2005, p. 74-75) o homem *[...]
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nao se humaniza segundo a légica ou as leis rgtanas exatamente na medida em que nao
mais se submete aos seus designios, antes impaidaima dominag¢do”. Isso significa que
a vida humana é condicionada a sua prépria capmbeia produzir os bens necessarios a sua
existéncia. Essa producéo se da por meio do trappdinto de partida da humanizacéo e do
refinamento das faculdades do homem. O trabalhtendido como uma atividade humana
intencional que transforma a natureza para prodoeins para a subsisténcia humana.
Pudemos observar essas mesmas idéias na investigacdanchez (BR, 2001, p. 47) no

excerto destacado anteriormente. Marx e Engels/(30@7) assim se referem:

Esse modo de producdo ndo deve ser consideradmergeasob o aspecto
de ser a reproducdo da existéncia fisica dos ohadg. Ele €, muito mais,
uma forma determinada de sua atividade, uma foretarminada de
exteriorizar sua vida, um determinanhmdode vida desses individuos. Tal
como os individuos exteriorizam sua vida, assimedés. O que eles sdo
coincide, pois, com sua producao, tanto @oqueproduzem como também
0 modo com@roduzem. O que os individuos séo, portanto, depelad
condicbes materiais de sua producéao (grifos nanaiig

Como vimos, o modelo piagetiano € derivado da bialcapoiando-se nos conceitos
de adaptacao, equilibrio, assimilacdo, interacdcoenodacao (KLEIN, 2005; FACCI, 2004).
No entanto, para Leontiev (2004), esse modelo @cotita da explicacdo dos processos
especificos do homem, além de ser ambiguo tanptamo social como no plano da ética. Em

suas palavras:

[...] o desenvolvimento espiritual, psiquico dos uiduos é o produto de
um processo antes de mais nada particular, o pocksapropriacdo, que
falta no animal, tal como, alids, o processo invels objetivacdo das suas
faculdades nos produtos objetivos da sua ativid@davém sublinhar que
este processo de adaptacdo individual ao meioatapais a extensdo sem
reservas do conceito de equilibrio ou de adaptagdo meio ao
desenvolvimento ontogénico do homem é quase uaiveeste admitido.
Se se aplica este conceito ao homem sem analiseerdente, apenas
estamos a esconder o verdadeiro quadro do deséneoko humano
(LEONTIEV, 2004 p. 179).

[...] 0 sucesso do seu desenvolvimento pode congstia um homem, nao
numa adaptagdo, mas em sair dos limites do seu imeidiato que, no

caso, constituiria simplesmente um obstaculo a uswpressao

eventualmente mais completa da riqueza das suasigitades e aptidées
verdadeiramente humanas (LEONTIEV, 2004, p. 184).
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3.4.4 Ser em desenvolvimento, em evolucao; sujegoe atinge competéncias; sujeito nao

setorizavel

Os pesquisadores discentes (GOMES, PT, Y002LIVEIRA-FORMOSINHO, PT,
1998 MARCHAO, PT, 199%°% SANTOS, PT, 2008% se referem & crianca corser em
desenvolvimento, em evolugdo, sujeito ndo setaiz@lguém que atinge competéncias
sendo que seu maior representante é Jean PiaggieSguisas que definem a crianca a partir
do seu nivel de desenvolvimento, destacando detados comportamentos. Este enfoque
bioldgico-evolucionista (JOBIM e SOUZA, 1996), made uma perspectiva de progresso
linear e concebe o desenvolvimento humano ocorrentdetapas ou estagios.

A sociologia da infancia sugere uma revisdo dosddurentos da tradicdo
desenvolvimentista da psicologia piagetiana abrindeas perspectivas interpretativas da
acado infantil, considerando-as na sua complexidadedimensdo de competéncias
(SARMENTO, 2005). Outros autores (FERREIRA, M., 200ENKS, 2002) afirmam que a
sua revisdo pde em causa uma concepc¢ao dominartieadea como um ser egocéntrico,
para considera-la na sua dimenséao relacional egib@al constitutiva da acéo infantil. Por
outro lado, julgamos interessante a sociologiadancia considerar as contribuicbes da
Escola de Vigotski, na sua acepcdo marxiana. Aojmj@ € um campo de conhecimentos
muito importante na educacdo da criangca menor deas®s. Estudar como se da o seu
desenvolvimento, quais as peculiaridades de caudke ithnto fisicas como emocionais € parte
do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor.

Prout (2005), por outro lado, propbe a necessidade intensificacdo da
interdisciplinaridade para o estudo da crianga éf#acia, incluindo a psicologia critica, a
biologia e as ciéncias meédicas. Para o autor ocomnreeducionismo sociolégico na medida

em que a sociologia da infancia abandona o redisommn biolégico substituindo-o pelo

1970 objetivo da investigacdo de Gomes (PT, 200R)ada no campo da investigacdo-acéo, é demonstrar a
aquisicdo de metodologias adequadas ao exerciciorafssdo de educador de infancia e a sua renovaca
constante passa pelas propostas de inovacdo da tdstente, procurando no exercicio da profisséo,
justificativa capaz de recriacdo dessa teoria.reedi crianca com a referéncia de Jean Piaget.

198 O objetivo da investigagdo de Oliveira-FormosiriR@, 1998) ¢ analisar o Projeto Infancia, sende esi
projeto de investigacdo, formagéo e intervencdecacdo da infancia. Sustentam as afirmac¢des sobee
crianga os autores: Miguel Zabalza, Jean PiagetmngeBruner e Lev Vigotski.

199 Marchao (PT, 1997) tem como objetivo analisar miculo da formag&o inicial das educadoras de uigéade
uma Escola Superior de Educagdo — ESE e sua infuénobre o bom desempenho profissional na crétdra
definir a crianca utiliza as referéncias de Jeagdlie Miguel Zabalza.

1100 objetivo de Santos (PT, 2003) é o de identifamnecessidades de formacdo continua dos edusatiore
infancia, no &mbito das tecnologias de informacé&omeunicacdo, e de que modo a formacao iniciarmdcao
complementar e os anos de servico influenciam asdgs dos educadores face a introducdo ou utdizatas
tecnologias nas suas praticas pedagogicas. Swaénefs para definir a crianca assentam-se nia @erraiz
piagetiana e em Miguel Zabalza.
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sociolégico. Nesse sentido Rocha (1999, 2002, 28pd¥ta na multidisciplinaridade para a
pesquisa com e sobre a infancia e a criancga.

Consideramos pertinentes as colocacdes de Prddf)(20Rocha (1999, 2002, 2004),
acrescentamos ainda a historia para o estudo @aciafe da crianca, pois estamos no campo
da formacao de professores/educadores de criangasres de seis anos e neste campo, é
fundamental concebé-las sob as diferentes disapligue as estudam sob diferentes
abordagens tedrico-metodologicas. Este estudoiastataborando para uma formacao
tedrica mais consistente para os futuros docentesjoeles que ja se encontram em atuacao.

A psicologia do desenvolvimento com enfoque piageti de acordo com Jobim e
Souza (1996), habituou-se a pensar a crianga comsen em formagado que se desenvolve
em etapas de acordo com uma ordem cronoldgica &agraenta a crianca em varios setores
de desenvolvimento (cognitivo, afetivo, social, anptlingtistico). Podemos perceber essa
fragmentacao no excerto retirado do trabalho deoSg®T, 2003, p. 83, grifos nossos) no
qual a pesquisadora secciona a crian¢ca em vari@ssnie desenvolvimento: “[...] nivel
cognitivo, [...] nivel sécio-afectivo [...] nivel psicomotor [...] nivel lingdistico[...]". A
pesquisadora coloca como fundamental a necessiltadeflexdo sobre as caracteristicas do
desenvolvimento da crianca. “Estimular de formaildada o desenvolvimento sécio-
afectivo, fisico, intelectual e social das criafig8ANTOS, PT, 2003, p. 75)

Ao reflectir em crianga/tecnologia educativa, no téaé® de
desenvolvimento cognitivo pré-operacional (2-7 @hosa acepc¢ao
piagetiana, importa situar estes processos no quade um
desenvolvimento evolutivo globalizante da mesmaN$AS, 2003, PT, p.
76)

Nesses termos, a crianga ndo € pensada como umbeser,

[...] membro de uma classe social situada histésoaial e culturalmente,
€ seccionada em infinitos comportamentos e/ou idadis. Esses
comportamentos, mesmo sendo reunidos posteriornpenteneio de uma
articulagédo tedrica abstrata, ndo conseguem resgatagar social da
crianca como um ser que interage com a histériasdo tempo,

modificando-a ao mesmo tempo em que é modificadaelao (JOBIM e

SOUZA, 1996, p. 45).

A concepcao de crianca de Gomes (PT, 2002) essemiee em sua abordagem do
trabalho pedagodgico a ser realizado pelas educadooan as quais desenvolve sua
investigagcdo-acdo. Propde um trabalho em que o#oadséo treinados aesenvolver

competéncias nas criancay...] observar comportamentos, medir desenvolvitnenna
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socializacédo, na afectividade, na linguagem dencas [...]” (GOMES, PT, p. 28); “...]

quais competéncias atingir nas criangas” (GOMES pP302).

O desenvolvimento humano para Gomes (PT, 20031).&orre de modo evolutivo.

O que pode ser constatado na passagem abaixo:

[...] parece frustrante que as criancas dos outropogrtenham evoluido
tdo pouco entre os dois momentos de avaliacdo [stésEpormenores
servem-nos, a nés formadores, para alertarmogmaaridas da necessidade
de encontrar critérios de avaliagdo de competéadagquadas a dificuldade
da tarefa, critérios facilmente observaveis, objest simples e seguros.

Com base em um quadro de referéncia maturaciocakreca para Gomes (PT, 2002)

€ avaliada, assumindo um papel passivo. Sua acBesténgida pelo desenvolvimento

maturacional a espera da confirmacdo do seu mopddies educadoras. Assim, a crianca

responde aos estimulos do ambiente dependende@alaisua maturacao biologica.

Podemos perceber ademais que a crianca néo fazdaesbciedade, ou seja, ndo € um

ser social, desempenhando um papel marginal nagded sociais, “[...] tanto em relacdo a

producdo dos bens materiais, quanto em relacaatiipacdo nas decisbes (KRAMER,

2003).

Dai que o educador de infancia tem uma misséo taptera desempenhar
na estruturagdo crescente da personalidade infardil enculturagéo e
socializacdo do futuro elemento activo da sociedRde isso ele préprio
tem que se moldar na interac¢do com outros eduesidem que se formar
no auto-dominio, tem que cimentar valores em qusrganeamente
acredita e vive, para, através da imitacao, forenamformar as criangas
(GOMES, PT, 2002, p. 128).

[...] se as criancas vém mais ao jardim de infande&do um
desenvolvimento social mais forte considerando gugccdo das outras
criancas sobre 0s seus pares e a ac¢ao da educad@alim sdo mais
socializantes do que ficar em casa com a familif (GOMES, PT, 2002,
p. 280).

Quando se refere as criancas menores de trés ssesea:

[...] é, nesta idade, um ser mais ligado aos aspéadd&gicos e afectivos.
As aprendizagens das criangas nestas idades eraoo povestigadas e
também pouco estimuladas. Esta concepcédo esténéintd a tomar rumos
diferentes, pois é para todos bem claro que emstada idades a
aprendizagem precisa de ser estimulada. E neagsséis, aumentar a
investigacdo no dominio da psicologia da aprendirag das metodologias
de ensino/aprendizagem nestas idades (GOMES, PZ, g.79).
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Nestes termos, o processo educacional no jardinmfdecia é restrito a acdo do
professor que necessita estimular as capacidadé&ssidas criangas, uma vez que estas so
desabrochar&o quando estiverem prontos seus aspeatoracionais.

Para Marchdo (PT, 1997, p. 42) as criancas pequeéas‘[...] um ser em
desenvolvimento, em evolugédo que necessitam demioreate calmo, seguro e estimulador
[...]". Apoiada em Spodek, Marchéo (PT, 1997, p. 8fma que “[...] € necessario encarar a
crianca como mais do que um produto de uma teasieoldgica ou de uma teoria
sociologica. [...] a crianga constitui-se num prajede futuro”. Significa dizer que a crianca
€ um ser em devir, que necessita ser estimuladaenodesenvolvimento para tornar-se
homem. Neste sentido, a infancia pode ser concelmdam um tempo de mudangas, um
estado de passagem, transitorio, que vai caminhpad® sua resolucdo no futuro, pela
acumulacéo de experiéncias e conhecimentos (JOEBMI&ZA, 1996).

Essa concepcdo engendra conceitos universais quen&icar a natureza e o lugar
social dos sujeitos de acordo com etapas unidimagode desenvolvimento ou segundo sua
idade cronoldgica. Matos (PT, 2002) entende o dedeimento infantil como resultado da
interacdo entre a crianca e as condicfes ambieMarshédo (PT, 1997, p. 25) salienta que o
desenvolvimento humano € um processo global, haombe equilibrado “[...] que se
concretiza atraveés das relagfes interactivas ea@gique as criancas estabelecem de forma
espontanea e sistematica no seu contexto habitual”.

A perspectiva piagetiana estad presente nas pesgpiauguesds’ (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, PT, 1998; MARCHAO, PT, 1997; MATOS, FZD02), como € notdrio, mas
se diferenciam pela acepcdo de que o desenvohanemhano é sustentado e modelar, ou
seja, as pesquisadoras empregam a teoria ecolfigidasenvolvimento humano que, por sua
vez, também tem raiz piagetiana, como veremos tadian

Outro ponto a ser observado no que diz respeitdegenvolvimento da crianca nas
pesquisas portuguesas analisadas refere-se aodéatque em algumas das pesquisas
(MARCHAO, PT, 1997; MATOS, PT, 2002) ocorre a segdo entre o que € a formacio
pessoal do sujeito e a sua formacao social.

Esses pesquisadores sdo enfaticos na consideracgoeda formacéo da crianéa
pessoal e socialEssa concepcdo tem como base epistemoldgica io-isteracionismo
piagetiano. O sujeito para Piaget primeiramentemasdve seus atributos pessoais e s6 apos

esta apto ao desenvolvimento social. Podemos paresba idéia em Matos (PT, 2002, p. 4)

1 Gomes (PT, 2002), Oliveira-Formosinho (PT, 1998)Santos (PT, 2003) ndo fazem referéncia ao
desenvolvimento humano propriamente dito, porénatintedrica utilizada em seus trabalhos é a pimue
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“[...] a importancia de investir na educacgéo pré-Escoomo condigcdo do desenvolvimento
pessoal e social da crianga [...]". E em Marchao (FI97, p. 40) quando afirma que os
objetivos do trabalho pedagdgico da creche seranidiess permitindo “[...] um
desenvolvimento harmonioso e equilibrado das casuecdevera permitir a construcdo de um
conjunto de habilidades e competéncias de amb#soaée social”. A grande énfase localiza-
se no aspecto individual, portanto, o desenvolvimearte do individual para o nivel social,
ou seja, utilizando a referéncia vigotskiana e;@urario dessa, o desenvolvimento do sujeito
para Piaget seria primeiramente intrapsiquico eseguida, interpsiquico.

Dessa Otica, 0 processo de socializacdo é aquejeal@quilo que é natural ao sujeito
cede lugar ao que é imposto pela sociedade. Coimoaafios, na sociologia da infancia a
crianca é percebida ndo como ser passivo, madcs@jgvo, ator social (SIROTA, 2001).
Esse campo de conhecimentos também critica os gs@eede socializacdo advindos da
corrente tedrica funcionalista, onde ocorre a $@eigdo numa posicao vertical, ou seja, da
sociedade para os sujeitos. Desse modo, a so@ottmjiinfancia enfatiza que este € um
processo marcado pelas relacdes entre adultoargas e entre estdSe seus coetaneos, o
que (PLAISANCE, 2004) chama de processo horizoAtalrianca faz parte da sociedade, é
um ser social. O que se modifica é a sua condigéialsqyue se transforma pouco a pouco. A
socializagdo é um processo em que se encontrantasiaoltadas para o mundo social adulto
e uma sociedade adulta que encoraja, aceita, toleracusa a participagcao na vida social
adulta (CHARLOT, 1986, p. 259).

A vulnerabilidade inerente a crianca € um dos depedestacados por Oliveira-
Formosinho (PT, 1998, p. 71): “[...] tem caractecmssi devido ao estaddio de

desenvolvimento, aos seus processos de crescim@mgaa vulnerabilidade”.

[...] a crianga aparece como pequena, débil, degtaalé poder contratual,
incapaz de proceder por si mesma, isto €, imal&ea.pode, por isso, ser
responsabilizada socialmente pelos seus actos. Esemfragil, que
necessita de cuidados fisicos e psicoldgicos cuestao que da ao adulto o
direito de regular seu ambiente fisico (OLIVEIRARROSINHO, PT,
1998, p. 72).

E um sujeito n&o setorizavel e desenvolve dispesipara aprender.

E toda a crianca que se vai desenvolvendo o afeaigocial, o cognitivo,
€ um todo integrado com uma dinamica intensa enociro fundamental
de vertebracdo das sucessivas experiéncias, éecaBuelacdes que, numa

112 carvalho e Beraldo (1989) relatam vérias pesquisstsre as relacdes entre criancas e o promissor
resurgimento dessa area de pesquisa, ressaltardio aiqualificacdo do sujeito-crianca como aquete‘f..]
desenvolve relacdes prolongadas e significativas sgus coetaneos” (CARVALHO; BERALDO, 1989, p. 57).
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relacéo bipolar de ida e de volta, de influencigerinfluenciado, a partir
dele se estabelecem com a realidade ambientalpsatiferentes contextos
de vida — contextos onde intervém 0 pensamento.erdingento, a

motricidade, contextos que ndo séo delimitacdesptiisares da realidade
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, p. 72).

As pesquisas analisadas fazem da psicologia don@senento com referencial
piagetiano o seu enfoque pedagdgico-normativo (MOBEOUZA, 1996) ao tomar os niveis
de desenvolvimento da crianca como campos paransex@lorados pelos educadores. O
desenvolvimento psicoldgico passa a fornecer m#éyara o sistema de educacdo enquadrar
e agrupar as criangas segundo a evolucdo dasapmsdades e aptiddes cognitivas. O papel
do professor, eleito como especialista em desemehto infantil (MATOS, PT, 2002),
legitima-se com base no conhecimento das etapaieis de desenvolvimento da crianca.

Podemos perceber que, com excecao de Azevedo (BR) 2 Sanchez (BR, 2002),
tanto as pesquisas brasileiras, como todas asgpedas, utilizam o referencial teérico de
Jean Piaget. Em ambos os paises, Didégenes (BR), 10B&eira-Formosinho (PT, 1998),
Marchdo (PT, 1997) e Ricchiero (BR, 2000) acressanVigotski ao referencial tedrico
piagetiano, afirmando que o autor russo € congistai

3.5 Piaget e Vigotski: bases tedrico-metodologicdses pesquisadores

Nosso objetivo principal na realizagcdo desse esfiodloexaminar as orientacdes
tedrico-metodoldgicas assumidas pelos pesquisadmpr@sdo se referem as concepcdes de
criancga, identificando as tendéncias da producadémica sobre a formacéo dos professores
de educacéao infantil no Brasil e dos educadoremfdacia em Portugal. Seguindo nossas
analises, passamos a apresentar as diferencasasrtgerias de Piaget e Vigotski, pois séo
estas abordagens psicoldgicas que informam a pliocamalisada.

Entre os autoré$® que no Brasil fazem a critica & utilizacdo dasashie Piaget e
Vigotski juntos encontram-se Duarte (1998; 2004aeci (2004). Estudiosos da Escola de
Vigotski procuram mostrar as incongruéncias desseamalisando as raizes epistemologicas
dos dois pensadores. Sdo pesquisadores que fazlmitura da obra dessa escola de
pensamento com base no universo tedrico marxiaferéncia para suas consideracdes

guanto ao ser social a partir da década de 1930.

113 Os autores que utilizamos para trazer as difescecdre as obras dos teéricos Piaget e Vigotski s&o
pesquisadores renomados no Brasil, que tem ampldugdio. Realizaram a vém realizando estudos
aprofundados do percurso tedrico dos dois autewedenciando suas diferencas epistemoldgicas.
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A teoria de Piaget tem um caréater evolucionistaneldmenta-se nas ciéncias naturais,
como demonstramos. Dessa compreensdo, a organizat@gica € um ponto de partida do
estudo do conhecimento. O homem para Piaget del@oom Klein (2005) é um ser bio-
psico-social e sua inteligéncia um mecanismo pdaic que comporta um processo
desenvolvido numa sequiéncia evolutiva de etapasréetes de situacdes de adaptacao
biolégica. Tal mecanismo é tomado como fundameatprdcesso cognitivo.

Ao contrario de Piaget, na Escola de Vigotski o @emé um ser social que se
apropria da experiéncia socio-historica. Suas pEtlhdes sdo produzidas pela histéria e
ganham riqueza em funcdo do conjunto de determ@&sagOciais em que o homem esti
inserido. A acumulacao e transmissédo da experié&gui@-historica ocorre dessa experiéncia
para a apropriacdo do sujeito, reorganizando strat@®s psiquica e seu modo de se
relacionar com o mundo.

A descaracterizacdo da obra de Vigotski, desvimclda de seu universo marxiano, é
realizada de diferentes formas, segundo Duarte4)2@0primeira delas é a caracterizagdo da
psicologia de Vigotski como soécio-interacionista, seja, a leitura da obra com o modelo de
interacdo organismo-meio; a segunda séo as leggrasocadas da obra de Vigotski, fazendo
dele um autor construtivista.

Sanchez (BR, 2001, p. 41) afirma que para se cangez o pensamento de Vigotski
“[...] é indispensavel o estudo dos fundamentos diices marxistas dessa escola
psicolégica, para que se percebam as bases solggamsse fundamenta a sua forma de
conceber o desenvolvimento humano”.

A aproximacao das obras de Piaget e Vigotski reghre o enquadramento dos dois
tedricos como interacionistas. Pablo Del Rio e Aanélvarez (1991), no prélogo a edi¢édo
espanhola traduzida diretamente do idioma russ@yidweiro volume da®bras Escolhidas
de Vigotski, externalizam sua preocupacéao “[...] dgmede uma incorporacédo ‘eclética’ das
idéias de Vygotski € um tanto maior quanto maisipa forem o conhecimento destas”
(DEL RIO; ALVAREZ, 1991, p. XVIII).

Além das denominacgBes "soOcio-construtivismo”, “tarismo social”, "socio-
interacionismo” e "socio-interacionismo constrgial’, a Escola de Vigotski também é
chamada de "construtivismo pés-piagetiano”. Eseasrdina¢gfes ndo aparecem nas obras de
Vigotski. A preocupacdo de Facci (2004) e Duar@98l 2004) foi a de caracterizar essa
psicologia naquilo que tem de diferenciador emcé®aa outras, ou seja, sua abordagem
historico-social do psiquismo humano. O divisoré&dgias entre a Escola de Vigotski e as

demais, segundo Duarte (1998), reside na abord&gsoricizadora ou nao-historicizadora
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do psiquismo humano. Ndo se trata apenas de umpodasveis formas de se conceber o
psiquismo, mas de que ele ndo pode ser plenamemigreendido se nao for abordado como
um objeto essencialmente histérico. Para Vigot§ki,] o ponto de vista da psicologia &
cientifico-real, ontologico, e por isso, a contrsipgo a isso, seria um erro” (VYGOTSKI,
1991, p. 101).

No primeiro volume dasObras Escolhidasde Vigotski (VYGOTSKI, 1991)
encontramos varias passagens onde o pensador afiranfiliacdo a tradicdo marxista. No
prélogo & edicdo do livro de A. F. Lazurski afirma concordar com Lazurski em sua
intencdo de fazer uma revisdo dos fundamentosneipios da investigacdo cientifica da
psicologia a luz do materialismo histérico (VYGOTISK991, p. 23). Em outra passagem,

em prefécio & obl& de Leontiev, afirma:

Neste sentido, o trabalho metodolégico de Leontew determinado pela
nossa idéia basica e central: idéia de desenvolvimento histérico do
comportamento do homena teoria histérica das funcdes psicoldgicas
superiores. A origem e a evolucdo das funcdes Ipgicas do homem, e
em particular das fungbes superiores da memaoda, gonto de vista dessa
teoria, a chave para compreender sua natureza,cEu@OSi¢do, sua
estrutura, sua forma de atuar e ao mesmo tempdaeecde todo o
problema da psicologia do homem, que intenta descdd® uma maneira
adequada, o contetdo verdadeiramente humano desieologia
(VYGOTSKI, 1991, p. 114 grifo e traducdo nossa).

Para Piaget, como pudemos demonstrar na analisecataepcdes de crianca
utilizadas nas investigacdes aqui em andlise eagithel acordo com o estudo realizado por
Facci (2004), o modelo de analise da relacdo emt@rganismo e o meio ambiente é
interacionista. Esse mecanismo nao permite, partantompreensdo do homem como ser
social e historico. O autor naturaliza a sociedatiBzando o mesmo mecanismo com o qual
analisa as interagfes na esfera bioldgica. O eafpipgetiano €, portanto, anistorico e ndo
superou seu paralelo entre o individual e o soEiséa diferenca — ou seja, a de que na obra
piagetiana o social aparece como algo que ndonastdigem da individualidade humana —
pode ser encontrada no livRensamento e LinguagefdYGOTKI, 1993, p. 67) em que
Vigotski analisa a teoria piagetina:

Como vimos, Piaget relaciona as influéncias extereao processo de
assimilagdo e estuda como sdo assimiladas es$aénuiés, isto é, sdo
deformadas pelo ser vivo e as incorpora a suaiprépbstancia. Porém a
substancia psiquica propria da crianca, a estrugréuncionamento

4 psicologia geral e experimentaDbra escrita e publicada em 1925, na cidade dimggedo, Moscou.
Prélogo escrito e publicado na terceira edicdoadebsa.
15 Desenvolvimento da memari@bra escrita e publicada em 1931, na cidade dimggedo, Moscou.
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caracteristicos do pensamento infantil, que seatitgam qualitativamente
do pensamento do adulto, estdo determinados, seg®abet, pelo

autismo, isto €, pelas propriedades biologicasatlareza infantil. A crianca
ndo é considerada como parte do conjunto socialpujeito de relacdes
sociais que participa desde os primeiros dias da social do conjunto a
gue pertence. O social é considerado como algcegtéefora da crianca,
como uma forga externa e estranha que lhe pressi®ranina por deslocar
suas proprias formas de pensar.

Nessa passagem € perceptivel que o social paratRipgrece como algo externo.
Para Vigotski, ha na teoria piagetiana uma poleéi@aeentre o individual e o social, entre o
bioldgico e o social.

Outro ponto importante a ser evidenciado sdo aseafitas existentes entre as duas
teorias quanto ao desenvolvimento humano. Come@ewiddo a escola russa considera que o
desenvolvimento humano ocorre por meio da aprcfoia@ experiéncia social externa a ele e
no qual esta inserido para a sua internalizacaon Gotras palavras, € uma apropriacao
primeiramente interpsiquica para apo0s ser intrapsiq Para Piaget, todavia, o
desenvolvimento humano € evolutivo e linear, ocpaemeio dos mecanismos de adaptacao,
assimilacdo e acomodacao. Piaget afirma que otslgeum ser dotado de egocentrismo,
sendo que neste sentido, sua experiéncia € catesfpuimeiramente em nivel pessoal e s6
depois que esta apto para construir sua experié&ocial. E possivel perceber com essas
idéias que os dois teodricos possuem idéias anteagri desse ponto de vista, sua juncao néo
seria adequada.

Nas investigacdes analisadas, a pesquisadora @livermosinho (PT, 1998, p. 149-
150) afirma que Vigotski é construtivista e afira@iada que Jerome Bruner foi seu maior
interlocutor anglo-saxado “[...] ao fazer, em 1962inoducdo a edi¢do inglesa da obra
Pensamento e Linguagem.]”. Demonstramos até o0 momento que existe unferetica
entre a teoria de Piaget e a teoria de VigotsksaEdiferenca refere-se aos pressupostos
tedrico-filosoficos dos dois autores. No caso g€, sua matriz principal € a biologia. No
caso de Vigotski, sua matriz tedrica é o materiaisistorico.

E pela diferenca entre as matrizes tedricas qusidEnamos que nio cabe a juncio
das duas teorias. Porém, ndo é nossa intencaaafijual matriz tedrica ou concepcao é mais
adequada, visto que séao grandes as contribuic8esbdas tanto de Piaget como de Vigotski.
Do nosso ponto de vista, a jungdo ou ndo das geériam tanto polémica e com debate nédo
encerrado, especialmente na area da educacaogdada@rios autores sao praticantes de tal
juncédo ou da nomeacao de Vigotski como um autostoativista ou socio-interacionista. A

leitura mais fiel € aquela que nao desvincula a dorrusso do seu universo marxiano e sua
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teoria deve ser lida no conjunto de suas obras maiar entendimento e no interior do
quadro teorico que lhe da sustentacao.

Duarte (2004), estudioso da Escola de Vigotskiicendjue houve uma assepsia das
idéias de Vigotski nas tradugdes das obras do pessooutras linguas, incluida a edicdo em
inglés. Passagens escritas pelo autor considepmdi@sicasou pouco interessantes para o
leitor foram extraidas do texto original, “[...] tornandgsian, o pensamento de Vigotski mais
soft, menos marxista e mais facilmente adaptavel ao agmo norte-americano”
(DUARTE, 1998, p. 168). Jerome Bruner apresente&ms@mento de Vigotski “[...] como
algo que estivesse além do embate entre as cormepglialistas e as concepcdes liberais de
homem e de sociedade. Trata-se de uma ideologiatites de desideologizacdo do
pensamento de Vigotski” (DUARTE, 1998, p. 170). &sstentativas operadas por Bruner e
outros intérpretes da obra de Vigotski decorrenteieras superficiais de versdes resumidas,

reescritas e censuradas dos textos originais do. &uarte, (1998, p. 172) assim se exprime:

Diriamos, com ironia, que, a julgar pelos divulgadoda obra de Vigotski

nos EUA, estariamos diante de um autor que tef@ sio mesmo tempo, o
criador de uma importante e rica abordagem no catapgsicologia e um

escritor que teria deixado muito a desejar quanttai@za de suas idéias,
requerendo, assim, a solicita colaboragdo de teghite intérpretes, no
sentido do aprimoramento de seus textos. Curioga@menses estudiosos
com tdo elevada capacidade de sintese, em vezitdeesd os textos de

Vigotski tal como foram escritos ou ditados por eledepois, escreverem
ensaios sobre suas interpretacfes desses text@saroppor publicar

diretamente suas interpretacfes, apresentadasosola fde colagens e
reelaboracdes de passagens escritas por Vigotskiéomesmo por seus
colaboradores.

Oliveira-Formosinho (PT, 1998, 147) afirma, ademaise Vigotski trariao social
para a teoria de Piaget. Fazer uso do modelo aiberiata ndo quer dizer que focamos esta ou
outra forma de interacdo entre 0 homem e a socednads sim aceitar a teoria piagetiana
derivada de um modelo biol6gico dos processos ademimento. Tal modelo implica a
naturalizagdo do social, isto é, sua biologizacadoo afirmamos acima. E isto ndo significa
afirmar que Piaget ndo se preocupou com 0 sociah ue na sua teoria, 0 social € analisado
de um ponto de vista bioldgico e natural, o mestiizado pelo pensador quando analisou a
interacdo entre os moluscos e seu hébitat (KLEMD52 FACCI, 2004). Por isso, afima
Duarte (2004, p. 179) que

N&o existe um interacionismo “menos social” e utergcionismo “mais

social’. A verdade € que, sendo o modelo interasianum modelo
biologizante, naturalizante, ndo permite uma algmaeahistoricizadora do
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ser humano, isto €, ndo permite uma abordagemegeedl compreensédo do
homem como um ser histérico e social.

N&o se trata, pois, de unir as teorias de Piayajaski ou trazer o social de Vigotski
para o construtivismo. Trata-se, de uma perspebistarica de superar o modelo biol6gico
da relacdo homem-mundo preconizado pelo interaiomiconstrutivista que implica os
conceitos de adaptacédo, assimilacéo, equilibrasg@mmodacao. Afirmar que o sujeito € um
ser social ndo se reduz a afirmacdo de que ha@derentre os homens, entre esses e 0s
objetos culturais e entre acdo e inteligéncia. iBogn considerar que o homem ¢é
intrinsecamente social, se constitui historicamende apropria dos conhecimentos
historicamente produzidos por meio de outros hongese individualiza na relacdo com o
outro (LUKACS, 1979; 1984a; MARX; ENGELS, 2007).

A teoria de Vigotski também ndo necessita de com@fto no que se refere a
valorizacdo do carater ativo do processo de a@mgfoi da experiéncia socio-histérica
(DUARTE, 2004). Esse carater fica explicito nasugegs afirmacdes de Leontiev (2004, p.
178):

O mundo real, imediato, do homem, que mais do gde tetermina sua
vida, € um mundo transformado e criado pela atilédaumana. [...] ele
nao € dado imediatamente ao individuo, enquanta@oda objetos sociais,
de objetos encarnando aptiddes humanas formadasdesarso do
desenvolvimento da pratica socio-histérica; enquaitapresenta-se a cada
individuo como um problema a resolver. Mesmo odrungentos ou
utensilios da vida cotidiana mais elementares té&® spr descobertos
ativamente na sua qualidade especifica pela criguegado esta os encontra
pela primeira vez. [...] a crianca tem de efetuaglarespeito uma atividade
pratica ou cognitiva que corresponda de maneirguadia [...] a atividade
humana que eles encarnam. Em que medida a atividdgianca sera
adequada e, por consequéncia, em que grau a cigdifi de um objeto ou
de um fendmeno lhe aparecerd, isto é outro problema esta atividade
deve sempre produzir-se.

A juncao proposta pelos pesquisadores brasileipmstagueses ao unirem as obras de
Piaget e Vigotski, como se fizessem parte do masmrso tedrico, conduz a interpretacdes
variadas dos dois tedricos, fazendo com que suas ¢énham aspectos impréprios aos seus
quadros epistémicos e ontologicos. Essa juncdq bwacordo com Facci (2004, p. 141),
“[...] a caminhos que podem cair no esvaziamentos paibos ndo partem da mesma base
tedrico-epistemoldgica”. Tal juncdo advém da vis@le que podemos utilizar
indiscriminadamente aspectos de diferentes te@ga@a a compreensdo dos fenémenos
humanos, respeitando-se as especificidades ddematia Essa seria uma atitude pragmatista,

que afasta conflitos e oposi¢des existentes eatteagias por acreditar-se que tais oposicoes
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sdo tema a serem examinados por tedricos e pedorgésae de pouco interesse para 0S
professores, preocupados com probleméaticas advialaseu universo pratico e cotidiano
(DUARTE, 2004).

As concepcoes de crianca e desenvolvimento humeicaladas pelos pesquisadores
discentes demonstram que:

a) o ser crianga nas pesquisas analisadas é wisto: d) um sujeito ativo, histérico e
social — ressaltando o papel ativo da crianca mostacimentos da sua vida. Desde seu
nascimento produz modificacdes nas suas relac@esssparticulares, bem como na estrutura
social. A apropriagdo da experiéncia socio-hisgricodavia, € determinada pelas
contingéncias econdmicas e sociais, 0 que podeetamadesigualdades no desenvolvimento
humano; 2) um sujeito de direitos — no conjuntontedidas legislativas desde o final de
década de 1980 na esfera do atendimento das @ideczero a seis anos em creches e pré-
escolas, no caso brasileiro, em conjunto com osm@os internacionais; a consideragao da
heterogeneidade da infancia e do respeito as siemertas e a referéncia a infancia como
uma construcdo social; 3) um sujeito construtoseo proprio conhecimento — a crianca €
sujeito do seu préprio desenvolvimento, agenteedopsocesso de aprendizagem; 4) um ser
em desenvolvimento — com enfoque bioldgico-evohisia, parte de uma perspectiva de
progresso linear, com conceitos universais quemarcar a natureza e o lugar social dos
sujeitos de acordo com etapas unidirecionais dengetsimento ou segundo sua idade
cronoldgica;

b) o desenvolvimento humano € ora descrito comdtegt das condicbes e modos de
vida e ora como linear, evolutivo, que ocorre eapa$é ou estagios de acordo com uma
ordem cronologica e fragmenta a crianga em vagtwes (cognitivo, afetivo, social, motor,
linglistico);

C) a psicologia é a area que informa as concepgéexianca tanto nas pesquisas
brasileiras, como nas portuguesas. No entanto,reoaama diferenca nas bases teorico-
metodoldgicas da psicologia. Das dez pesquisassadab, nove delas (cinco portuguesas e
quatro brasileiras) tém referéncias teoricas nst@piologia genética e construtivista de Jean
Piaget. Uma pesquisa (brasileira) tem como refeaéos trabalhos da Escola de Vigotski,
deixando clara sua acepc¢éo marxiana. Alguns irgagkires nos dois paises reunem as teorias
de Piaget e Vigotski;

d) para o construtivismo a crianca nao se apragaiaealidade, mas a constréi de
acordo com o seu sistema de significacdo pessdal.éEativa, constroi seus proprios

conhecimentos e passa a ser responsavel pelo seavdvimento e sua aprendizagem.
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Assim se cada crianga constréi suas proprias remaEdes da realidade, teremos uma
construcdo de significados e desse modo ndo héseiacao fiel e objetiva. Nesta acepcéo,
a realidade é subjetiva, uma construcdo mentapendiente do ponto de vista do sujeito. No
plano ontologico é possivel afirmar o relativisneotal posicionamento.

Veremos a seguir que o construtivismo ndo seimgstia concepgdo de homem. Faz
parte de um universo que abrange a formacao désspoves no Brasil e dos educadores de
infancia em Portugal, como as indicacdes dos psadoares sobre o trabalho pedagdgico

realizado pelo professor nas instituicées de ediacefantil nos dois paises.



CAPITULO IV

FORMACAO E TRABALHO DOCENTE PRESENTES NA PRODUCAO
ACADEMICA DISCENTE NO BRASIL E EM PORTUGAL

A historia nada mais € do que a sucesséo de
diferentes geracgdes, cada uma das quais explora os
materiais, 0s capitais e as forcas de producécaa el
transmitidas pelas geracfes anteriores, ou seja, de

um lado prossegue em condi¢cdes completamente
diferentes a atividade precedente, enquanto, de
outro lado, modifica as circunstancias anteriores
através de uma atividade totalmente diversa.
Karl Marx

4.1 Introducéo

No capitulo anterior apresentamos as andlises sshbrencepc¢des de crianga contidas
na producdo discente sobre a formacdo de professireeducacao infantil no Brasil e
educadores de infancia em Portugal. Dando contwaeich analise do material coligido, neste
capitulo procuramos evidenciar as concepcdes dmafifio e trabalho docente nas
particularidades historicas de cada pais e nasrsleges no decorrer da década de 1990 e
inicio dos anos de 2000, com base na bibliograsipativel. Desse modo, ao identificarmos
as concepcdes que perpassaram as producdes disn@otémpusemos variaveis idénticas
para o0 escrutinio dos dados, com o0 objetivo deucaptas singularidades nas evidéncias
empiricas que Ihe deram sentido. Assim sendo, emi@®0s na primeira secdo uma breve
contextualizacdo historica da formacdo inicial etcmada no Brasil e em Portugal. Na
segunda secao, discutimos as bases tedrico-meguchdogue orientaram as concepcgdes de
formacdo e na terceira vemos algumas das oriersgidia o trabalho pedagogico com base

numa breve contextualizacdo sobre a tematica nigspddses. O Ultimo ponto de andlise se
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refere ao papel que o professor/educador assumpropassicoes dos investigadores. Para a
andlise das orientacdes teodrico-metodologicas adasrpelos investigadores langcamos méo
da contribuicdo de alguns autores brasileiros goedua producao teorica sobre a formacéao
docente assente na tradicdo marxista. Com o intiéitesgotar as evidéncias das producdes
discentes levadas ao escrutinio e enriguecer altm@lncluimos alguns excertos em notas de

rodapé, além dos demonstrados no corpo do texto.

4.2 Brasil

Nas ultimas duas décadas o Brasil vem sofrenddour® processo de reformas nas
diversas estruturas sociais, condicionadas pel@|paps organismos multilater&i8 que
consolidaram o ideario neoliberal. Estas, sobrehalé@mbito educacional, atravessam néao so6
0 continente latino-americano, como outros contegnexprimindo a era da globalizag&o.
Varios documentos oficiais foram gestados operanddancas em todos 0s niveis de ensino.
Segundo Evangelista e Triches (2008a), as refog@ietana formacdo docente foram alvo
central das politicas implantadas no pais na dédadd990, no governo neoliberal do
Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-20@@)ntnuadas no governo do Presidente
Luiz Inacio Lula da Silva (2003 aos dias atuaispisTdesenvolvem um processo de
profissionalizagcédo docente tendo em vista torranogessor desintelectualizado e menos ativo
politicamente.

No que toca a producao discente analisada, osmetantes da reforma educacional
dos anos de 1990 nédo sao evidenciados. Ainda gaen skelineadas consideragdes breves
sobre a histéria recente da formacdo docente reuigas de Azevedo (BR, 2000), cujo
objetivo foi o de identificar as necessidades fdivaa dos professores de educacao infantil
na sua formacao inicial, relativas a area de atuangh desenvolvimento de sua pratica
pedagdgicd’, e na pesquisa de Ricchiero (BR, 2000), que tem@mbjetivo entender como
ocorre a relacdo entre o processo de formacao teagém dos professores da pré-escola,
identificar fatores que os levaram a optar pelo istégo e pela educacéo infantil em
particular, analisar a organizacdo do trabalho g&giao, além de compreender as

representacdes sobre a infancia que influenciamag@ docente. Essas duas investigacdes

118 De acordo com Triches (2006), os Organismos Mit#tikis que mais influenciaram as politicas pUbljgra

a area educacional foram a Organizacdo dos Estathesicanos — OEA, a Organizacdo dos Estados Ibero-
Americanos — OEI — e a Organizacéo das Nac¢Oes Elpaia a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO.

117 A préatica pedagégica a que a pesquisadora se réfertrabalho pedagégico desenvolvido pelo profess
sala, ou seja, sua acao profissional.
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sinalizam a busca da especificidade do profissioleakeducacao infantil, que vem sendo
debatida no ambito da comunidade académica a partimeados da década de 1990, como
veremos.

Azevedo (BR, 2000) postula que a formacéo inicalpdofessores para a educacao
infantil “[...] tem a tarefa de estimular nos futunpfessores a critica e a reflexdo sobre o
seu contexto socio-politico e cultural, ajudandoaosonstruir conceitos proprios sobre a
realidade na qual irdo atuar, assim como, capageidadntervencdo e mudanca” (AZEVEDO,
BR, 2000, p. 123). E Ricchiero (BR, 2000, p. 188)i¢a para a formacédo “[...] um saber
pensar e aprender a aprender”, com uma formacatadawno resgate das memorias
circulantes das professoras.

4.2.1 A formacao inicial

A formacéo de professores para a educacéo infamtibu na agenda de debates do
Ministério da Educacdo — MEC ap6s a ConstituicadeFsd de 1988, estendendo-se a
LDBEN de 1996. De acordo com Arce (2001a), entrééasdas de 1970 e 1980 a concepcéao
de formagao profissional propagava a imagem da enwdbmo a educadora nata, amorosa,
guiada pelo coracéo, passiva, que sabe agir com d®ns0, caracterizando a sua néo
profissionalizagao.

Logo apos a promulgacdo da Constituicdo Federabnmode 1988, a articulagéo do
MEC, por meio da Coordenacdo de Educacdo InfantCGEDI, em conjunto com a
comunidade académica, movimentos sociais etc.,ajgumas diretrizes para uma politi¢a
de educacdo infantil, como também para uma polfiictormacab® dos profissionais. Esses
documentos indicam, entre outras questdes, a néadssle formacdo de um profissional que
atenda as especificidades do ciclo completo daagdiacinfantil — zero a seis anos, e ndo
somente as necessidades oriundas do profissioaatajpalhe nas pré-escolas.

A formacéo inicial do professor de educacédo infatisde a LDBEN passa a ser
pensada no ambito da Educacdo Basica, ocorrendoiveshmeédio, na modalidade normal
com a duracdo, em geral, de trés anos e em nipefrisy, nos cursos de licenciatura de
graduacgédo plena, com a duracdo de quatro anos.BENXambém reconhece o profissional
que atua diretamente com as criancas de zero aasess chamando-o de “professor de

educacao infantil”.

118 politica de Educac&o Infantil (BRASIL, 1993a)
119 por uma politica de formacéo do profissional decadéo infantil (BRASIL, 1994a).



127

Devido ao grande contingente de profissionais erfoantes na area, principalmente
nas creches, que anteriormente a Constituicdo &ederam da responsabilidade da
assisténcia sociaf e ndo requeriam profissionais qualificados, coamb#m da organizacéo
da oferta da educacéo infantil ocorrer pelos orgdiogis atuando paralelamente, sobretudo,
as instituicbes mantidas por entidades filantrGpicanveniadas e comunitarias, o Ministério
da Educacdo, por meio da Camara de Educacao Bé&sstityiu asDiretrizes curriculares
nacionais para a formacdo docente da Educacdo Infantil e doss iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade nofthal

A disponibilizacdo da formacdo necessaria aos gmiofais leigos tornou-se um
desafio para as esferas governamentais. Como a@odfigira (2008), dos novos
compromissos de articulacdo da educacdo e do @uidawho indissociaveis na educacao
infantil, decorrem exigéncias de formacao e qu@{éo profissional. No entanto, a natureza
dessa pratica faz com que possa haver concepggagao se ingressar no trabalho, ligadas
ao repertorio pessoal do que deve ser a educagaaridacas que frequentam a creche;
valores construidos a partir das experiéncias pessie sua histéria de vida relacionada a
infancia e as demais fases da educacao pela gesdpa profissional e, ainda, experiéncias
que se constituem objeto de reflexdo como mulhée e trabalhadora. Essas concepc¢oes
imbricadas no mundo feminino compdem a educacéawidaca na esfera familiar, tornando
facil a transferéncia do ambito doméstico para afigsional (AVILA, 2002; CERISARA,
1996). A busca da superacéo dessa problematiGarmarte esta condicionada a valorizacéo e
a qualificacdo da formacao docente.

Quanto a formacéao inicial de professores de edocaxgfantil, em nivel superior é
oferecida na modalidade presencial e & dist&ffciA modalidade presencial foi tema de
amplos debates apds as definicbes legais da LDBENr@wcdo dos Institutos Superiores de
Educacdo — ISEs — e com a apresentacdo no ano Qfe g&o Conselho Nacional da

Educacdo — CNE — da proposta de Diretrizes Nagqrazia 0 Curso de Pedagogia.

120 A assisténcia social e a educacéo - setores diiathacdo publica municipal, estadual e federgue se
ocupam da educacao infantil, historicamente coritipamt ou disputam atribuicbes e recursos, mobitinan
profissionais com diferentes status e qualifica@8&IRA, 2008).

2L parecer CEB N. 1/99, aprovado em 29/1/1999. (BRAS99a)

122 A Educacdo a Distancia é a modalidade educacitmajual a mediacéo didatico-pedagdgica nos prosesso
de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacameales e tecnologias de informac¢do e comunicagém, ¢
estudantes e professores desenvolvendo atividatlesteras em lugares ou tempos diversos. Essaigidin
esta presente no Decreto 5.622, de 19.12.2005ré&yoga o0 Decreto 2.494/98), que regulamenta o88rtda

Lei 9394/96 (LDB). Disponivel enhttp://portal. mec.gov.br/seecesso em: 20/11/08. Para uma analise critica
das politicas de educacéo a distancia Cf. Malan@0v).
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Os ISEs foram criados com a indicacdo de que aapdim dos professores da
Educacdo Basica seria exclusivamente realizada pestitutos, por meio do Curso Normal
Superior. Véarios documentos foram elaborados pefectuais da area e associaltegue
guestionavam a retirada da formacéo dos profesdaré&slucacao Basica das Universidades,
delegando aos Institutos Superiores essa formdgdie. criticas apontavam para os ISEs
como espacos de formacéo diferenciados e hieradpszem relacéo a desqualifica¢doo
corpo docente responsavel pelo curso (KISHIMOT®9)90utra problematizacdo apontada
pelo movimento docente diz respeito & pluralid&@dele instituicbes que se ocupa da
formacgao de professores a partir da LDBEN, tiradds Universidades locus privilegiado
onde os futuros profissionais tém contato e pasido na producdo do conhecimento; além
do curso realizado no ISE ter um carater técniofigzionalizante em decorréncia da reducao
da carga horéria, “[...] ao abrir a possibilidade aggoveitamento, em nivel superior, dos
estudos realizados em nivel anterior de escolaiddesqualificando e banalizando o rigor
necessario que deveria ser exigido dos estudosieg® (FREITAS, 1999, p. 21). Esse
movimento conseguiu que houvesse uma reformulag@ecretd® sobre a criacdo dos ISEs,
sendo que a formacdo dos professores para a Eduddsica passou a ocorrer nas
universidades, nas licenciaturas em Pedagogias énsttutos Superiores de Educagao, nos
Cursos Normais Superiorés

Evangelista e Triches (2008a) afirmam que a aptas@o da proposta de Diretrizes
Nacionais para o Curso de Pedagogia — DNCP fobr@aepelos intelectuais da area com
intensa polémica. Sua primeira versdoapresentada pelo CNE, ndo levou em conta a

histéria acumulada do curéd e a discussdo do meio académico sobre sua funcéo e

123 Associagdo Nacional de Pesquisa e Poés-Graduacadfdeiracdo — ANPEd; Associacdo Nacional pela
Formacéao dos Profissionais da Educagédo — ANFOREE eutras.

124 A titulacdo dos docentes serd pés-graduada, iadul0% com titulacédo de mestre ou doutor, 1/3egine

de tempo integral, a metade com comprovada exmii®a educacdo basica (Artigo 66 da LDBEN).

125 A LDBEN assegura a constituicdo de diferentesitingbes de ensino superior — institutos, faculdade
universidades, centros de educacédo superior, essofeeriores, universidades especializadas emnuatatos
campos do saber. Essa diversificagdo rompe commeeito de universidade como modelo preferenciad jpar
ensino de terceiro grau, com a indissociabilidadigeeensino, pesquisa e extensdo, missdes tradisiala
universidade brasileira a partir dos anos de 1836agmentacéo dessa triplice misséo exprimiu eraimento

do Estado de que deve haver uma separacao enmstiasicdes voltadas ao ensino e as voltadas quiss
(EVANGELISTA, 2001).

126 0 Decreto presidencial 3276, de dezembro de 18§inha a formac&o de professores de Educacadilnfan
e Anos Iniciais do Ensino Fundamental “exclusivar@&em Cursos Normais Superiores oferecidos nos.ISE
Mais tarde substituiu-se o exclusivamente pelogpesfcialmente (EVANGELISTA, 2001).

127 De acordo com Evangelista (2001), Kilenzer e Radsg2006) e Campos, R. F., (2008), o Curso Normal
Superior ndo ganhou a legitimidade esperada pdéaaegovernamental. Entre esse curso e 0s cursos de
Pedagogia, estes ultimos ainda séo os mais pramupsdos futuros docentes.

128 Foram apresentadas cerca de 22 versdes de ParéodP&E (TRICHES, 2006).

129 Desde sua criacdo em 1939, a histéria do curspedagogia é marcada por rupturas e imprecisdes, com
varias abordagens de concepcdes e curriculos (BERD07).
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identidade, como também reduziu sua funcdo ex@udivormacdo docente, a exemplo do
Curso Normal Superior no ISE. As DNCP no interias duas contradicbes expressam uma
correlacdo de forcas entre projétSdistintos para a reformulacédo do curso de pedagogi
Ap6s um periodo de inUmeros debates (1999-20063 eduicadores, pesquisadores da area e
governo, foram aprovadas em 2006.

O curso de pedagogia aprovado pela Resolugao 89d@/@0 Conselho Nacional de
Educacdo — CNE (BRASIL, 2006b) foi organizado esidlamente em licenciatura em trés
eixos, nesta ordem de importancia: docéncia, gesgioducdo do conhecimento. A oferta da
formacdo da docéncia para a Educacdo Infantil e @moiais do Ensino Fundamental é
obrigatdria, ainda que o curso possa oferecer fgemaara as disciplinas pedagdgicas da
educacao profissional, atuacdo no ensino médio a@aldade normal. Somam-se mais de
seis campos de atuacdo, previstos no projeto pgitagde cada instituicdo de ensino: a
educacédo indigena, educacdo especial, educacdanmmocentre outras, além da gestéo e
producdo de conhecimento. Na analise de Evangdistfaiches (2008a, p. 6), “[...] a
formacdo proposta é ampla em relacdo ao ambitdudegdo do licenciado em Pedagogia e
restrita em relacdo aos conteudos a serem vialdiizao curso dado que sera impossivel
oferecer uma formacgéo aprofundada para um conjéntextenso de atribuicdes”.

De acordo com Triches (2006; 2007) e Vieira (200icp evidenciado o carater
hegemoénico da docéncia, tomada como “docéncia aarg ultrapassando o processo de
ensino-aprendizagem em sala de aula, abarcand@maralpestdo educacional, a pesquisa e
as atividades que ultrapassam a escola. Nestelgemtdocéncia constitui-se como “[...]
‘acdo’, com sua configuracdo alargada, com viégméiico, reforcado pela nocdo de
pesquisa assentada sobre a pratica pedagogicaugsca tle resultados. A ela vincula-se a
gestdo, eivada do espirito gerencialista”. A nod@grofessor e de aula também pode ficar
restrita. Ao se restringir o perfil do pedagogaueso pode se transformar “[...] em campo de
praticas educativas baseadas em performanceseg&caankings, em sintonia, portanto, com
a légica de mercado vigente” (EVANGELISTA; TRICHE®08b, p. 14).

Na analise das mesmas autoras, ao ficar subsungielst@o, a pesquisa € o0 ponto mais

fragil das DCNP, oferecendo o risco do curso deagedia ficar esvaziado de sua tarefa de

130 Entre os grupos que participaram por meio de ndivacdes e pressbes para as mudangas no projeto do
curso, além do CNE, Triches (2006) destaca quatnpag: 1) a Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE, apoiada petanfrdNacional de Diretores de Faculdades/Centros de
Educacao das Universidades Publicas — FORUMDIRp&asédo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao — ANPEd, Sindicato Nacional dos Docerdedstituicdes de Ensino Superior — ANDES e Ceatiéro
Estudos Educacao e Sociedade — CEDES; 2) o gruptaddesto dos Educadores Brasileir® a Federacao
Nacional de Entidades Representativas de Supeggigtucacionais — FENERSE; 4) o Movimento Estubanti
ME.
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producdo de conhecimento e reflexdo sobre a arean&mo ponto de vista, Klenzer e
Rodrigues (2006), postulam que ndo se pode afiquara licenciatura em pedagogia seja
pré-requisito para a formacao de pesquisadores goeércurso curricular que qualifica para a
docéncia nao resulta em qualificacédo para a pesquis

Na discussao de Libaneo e Pimenta (2002), o cuespedagogia vai adquirindo a
conotacdo de operacionalizacdo metodolégica do@ngndendo a reduzir-se a prética de
ensino. Propde uma formacédo técnica, privilegiarado dimensdes metodologicas e

organizacionais em detrimento das dimensdes filkafifepistemoldgicas e cientificas.

4.2.2 A formagéao continuada

A formacao continuada é aquela realizada apésnaafgio inicial em nivel superior.
Nas investiga¢gfes analisadas, Ricchiero (BR, 20@0Yyeferéncia a esse tipo de formacéo.
Para a pesquisadora, a formacao continuada “[. efeefe a formacédo de professores ja em
exercicio em programas promovidos dentro e fora ellas, considerando diferentes
possibilidades (presenciais ou a distancia) (p’.@)a formacdo permanente “[...] inclui
formacgdo inicial e continuada concebidas de forrtiaudada”. Esse conceito baseia-se “[...]
nas teorias que definem a formagdo como pratitexred [...]" (p. 145).

Entre o final de década de 1990 e inicio da dédad2000, ocorrem iniciativé® por
parte do Estado brasileiro para a implementacéfmmi@aacio continuada. De acordo com o
Plano Nacional de Educacédo (BRASIL, 2001), estarérdida pelas secretarias estaduais e
municipais de educacao. A atuacéo das secretachs a coordenacédo, o financiamento e a
manutencgdo dos programas como acao permanenteseade parceria com universidades e
instituicbes de ensino superior. Aquela relativa pifessores que atuam na esfera privada €
de responsabilidade das respectivas mantenedoras.

Atualmente, por iniciativa do Ministério da Educac&® em parceria com
Universidades, Centros de Pesquisa, estados e imiosicha programas que visam a

formacdo continuada e a formacao inicial de priofiess leigos. Entre essas acdes, encontra-

31 Houve uma série de propostas de formagéo veicylataMinistério da Educacéo por meio Rlalitica de
formacéo continuaddBRASIL, 2000a). Nessa politica foram elaboradesReferenciais para formacéo de
professore{BRASIL, 2002a) e d’rograma de desenvolvimento profissional continugsirdmetros em acéo
(BRASIL, 2002b, 2002c). No ambito da educacao itifaforam elaborados ofeferenciais curriculares
nacionais para a educacdo infan{BRASIL, 1998a). Os paradmetros em acdo ou “PCN’sagdn”, como
ficaram conhecidos, e ®eferencial para a educacdo infantibuscavam formar uma rede nacional de
formadores que formavam os professores no inteidsrescolas, creches e pré-escolas, sendo os ddosme
produzidos pelo MEC as referéncias tedricas. O&meiros em acdo passam a ser denomiriaddse Nacional

de Formacao Continuada de Professores da Educaéaa8(BRASIL, 2005a; 2006a).
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se, a partir de 2004, o Programa Nacional de Fd@magcial dos Professores em Exercicio
na Educacdo Infantil — PROINFANTI# Iniciativa conjunta da Uni&o, estados e munisipio
atua na formacao de profissionais em exerciciacreshes e pré-escolas. E um curso de nivel
meédio a distancia, na modalidade normal, para afegsores das redes publicas — municipais
e estaduais — e da rede privada sem fins lucrativoseches e pré-escolas comunitérias,
filantrépicas ou confessionais — conveniadas cosistemas de ensino ou nao.

Na analise realizada por Campos, R. F. (2008), aneimhbora seja uma iniciativa
importante na area da formacdo para a qualificggédissional, o PROINFANTIL se
apresenta como uma responsabilidade pessoal despoof o que vem a significar um
aumento de sua carga horaria de trabalho, pois@dlisposicdo de tempo no seu horario de
trabalho, além da qualidade do curso ser questirsgja pela orientacdo do curso, voltado
para aspectos pragmaticos da atuacdo docente,vés do estudo de uma base tedrico-
metodoldgica necessaria para uma atuacdo quadificegja pela auséncia de condi¢cdes
objetivas de estudo e cumprimento das tarefas aveaé.

Conquanto exista um crescimento da formacéo ddegmares que atuam na educacgao
infantil, a auséncia de politicds publicas do Estado fomentou na ultima década um
crescimento exponencial da formacéo superior \iar ggivado. Sua qualidade encontra-se
aquém do desejado, isto €, aquela formacdo em siyparior com forte dimenséo teorica
capaz de fazer emergir a prdxis e uma atuacdodeolia necessidades profissionais desse
nivel de ensino. A omissédo do Estado para com wtigcp de formacdao inicial e continua de
professores, conjuntamente a secundarizacdo qeenéssl de ensino tem nas politicas
oficiais, se constituem em vigoroso condicionar@m expansado do ensino superior privado
no pais (CAMPOS, R. F., 2008).

Nesta sucinta contextualizacdo sobre a formacaentiecé possivel perceber o seu
aviltamento por parte das politicas dos organismobilaterais a partir da década de 1990.
Em sintese, podemos afirmar que: ha dois niveimeacdo para a atuacdo na educacdo
infantil: o médio, na modalidade normal, e o sugerém cursos normais superiores e em
licenciaturas em pedagogia, ainda que no conteaggodliticas seja preconizada a formacao
superior em nivel superior; ha um grande indicelaeentes leigos em atuacéo; ocorre o
aligeiramento da formacdo, sobretudo com as DNCRu® contribui para a precaria

formacao tedrica e consequente inconsisténcia aayjsalidade; as universidades ndo sédo o

132 bisponivel emhttp://portal. mec.gov.br/seBRASIL, 2005b). Acesso em: 01/05/08.

133 De acordo com Triches (2007), na légica operada Bstado brasileiro no caso da formacéo docerde sa
questdes centrais para a adequacédo dos profissidmanagistério a modernizacdo econdmica: a flédkéie, a
adaptacao e o aperfeicoamento.
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anico locus da formacdo docente; o movimento docente académuecerta influéncia na
retracdo de algumas das politicas publicas de frimaleletérias para os professores; a
desintelectualizacdo docente na area é expredsanmacdo com um intenso viés pragmatico,
na busca pelo imediatismo e na desqualificacédo eflexéio tedrica para uma atuacao
qualificada. No que tange a formacéo continuadadielm da responsabilidade dos estados e
municipios, como assinalado. Ressalte-se, entcetante se encontra em andamento a
constituicdo de um Sistema Nacional Publico de Bgéua dos Profissionais do Magistério no

ambito do qual a formagéo continuada é cefiftal
4.3 Portugal

Segundo Santos (PT, 2003), a tematica da formaedwofessores e educadores em
Portugal tem sido longamente debatida no decoa®gdatro Gltimas décadas. Sendo assim,
na década de 1970 a énfase foi colocada na fornaicéd. Nos anos de 1990 a tbnica ficou
centrada na formacao continua e nos anos de 2G0B8ea@m formacédo permanente. Nao é
nosso objetivo discutir as diferencas implicitassas diferentes denominagdes, contudo € de
se assinalar que sao abordagens tedricas nem seonmpéementares ou equivalentes.

Na producéo discente analisada entre os finadedada de 1990 e inicios da década
de 2000, encontramos quatro investigacbes, das quaa delas (MARCHAO, PT, 1997)
refere-se a formacéo inicial e as demais (GOMES,2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO,
PT, 1998; SANTOS, PT, 2003) a formacao continua.

A investigacéo de March&o (PT, 1997)e insere no contexto da formacéo inicial dos
educadores de infancia, centrada no curriculo dadgao inicial das educadoras de infancia
de uma Escola Superior de Educacdo — ESE e nanBlué@ncia para o bom desempenho
profissional na creche. Como veremos a seguiryestigadora desenvolve seu trabalho em
meio a fase de expansédo das politicas de educeg@sqolar e de questionamentos por parte
da comunidade académica e dos educadores, da mdénona formacdo especializada para

a atuacdo em creches.

134 Decreto-Lei n® 6755, de 29 de janeiro de 2009 (BRA2009).
13 Suas referéncias sdo Donald Schén, Gabriela Rirignneth Zeichner, Isabel Alarcéo e Antonio Navo
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4.3.1 A formagéo inicial

Como indicam Oliveira-Formosinho (PT, 1998) e MatB3, 2002), até os anos de
1980 a formacao de educadores de infancia e poséssdo ensino primario ocorria em nivel
médio. Com a entrada do Banco Mundial — BM nas ciegbes com o Estado portugués e a
LBSE o Estado criod® uma rede de Escolas Superiores de Edu¢¥ca&SEs no ambito do
recém criado ensino superior politécnico e dos ©Gentntegrados de Formacédo de
Professores — CIFOPE, nas Universidades, paraaade cursos em nivel de bacharetdtio
para os educadores de infancia e professores dweprémario, com a duracdo de trés anos
apos a concluséo do 12° ano do Ensino Secundario.

Foi a partir de 1998 que o grau de licenciaturss@asa ser exigido para todos os
docentes da educacéo pré-escolar (PORTUGAL, 2de®cordo com o Decreto-Lei n°® 115,
de 19 de setembro de 1997. Anteriormente a formagddava em nivel de bacharelado,
situacao que veio originar algumas mudancas natesicao do curriculo da formacéo inicial
e a abertura de cursos de formacdo complementaiCunsos de Estudos Superiores
Especializados — CESE, equivalentes a licenciatura, para os profissenam bacharelado.
Segundo Matos (PT, 2002) essa situagao provocouenpiasao na oferta e na procura pela
formacao, além da preocupacdo por parte das edasado que se refere & progressdo na
carreira e ao acesso aos cursos de complementarrdacéo. Nas instituicbes privadas de
solidariedade social predominavam educadores seatificacdo. Esta passou a ser exigida
apos a Lei Quadro em 1997 (PORTUGAL, 1997).

Em Portugal, o profissional que atua com a crignchamado “educador de infancia”.
Os educadores de infancia recebem o mesmo nietrdacao, grau de qualificacdo e gozam
do mesmo estatuto profissional dos professoresdtrses graus de ensino. Podem trabalhar
em pré-escolas, creches, nos ateliés de tempas lmn em outros estabelecimentos de

iniciativa sdcio-educativa. No entanto, de acordm dortugal (2000, p. 196), é percebida a

1% O Estado portugués criou instituicdes de formad@oeducadores de infancia em todos os Distritos,
substituindo as Escolas Normais de Magistério kifag/ou Primario, de nivel médio (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, PT, 1998).

137 As ESEs iniciaram o seu funcionamento em 1986.

1% O Decreto-Lei 344/89 afirma que a estrutura culaic dos cursos deverd incluir: uma componente de
formacdo pessoal, social, cultural, cientificantdégica ou artistica ajustada; uma componenteié@eias da
educacdo e uma componente de pratica pedagégicauiSss realizados entre 1986 e 1998 mantiveram
caracteristicas e perspectivas proprias, defengidis escolas. Conseqiiéncia do relativo grau thh@uia
concedido na gestéo, organizacdo pedagdégica edarr(MATOS, PT, 2002).

139 No contexto do periodo de 1996 a 2002, os Cursperires Especializados — CESE, foram reconvestido
em Cursos de Complemento e de Qualificacdo (OLIMERORMOSINHO, 2002).
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“[...] falta de formacéo especifica para os que fiedra com as criancas dos zero aos trés
anos de idade”.

De acordo com Vasconcelos (2005b, p. 47), a vaoéia do pessoal técnico e auxiliar
e 0 compromisso com a sua formacéo continua foi desadimensdes do principio da tutela
pedagodgica assumida pelo Ministério da EducacacdE: Eksa valorizacdo se deu com o
reconhecimento do grau de licenciatura para osaeldues de infancia. Para os profissionais
nao licenciados, o ME garantiu a programacao dsosude complemento de formacao
continua, garantindo a mesma formacao para todqwajessores, independentemente do
nivel de ensino em que atuavam na época.

Foi em meio a essas medidas legislativas que acemnge o final dos anos de 1980 a
metade dos anos de 1990 a retracdo das politicasapaducacéo de infancia pelo governo
portugués. Nos anos de 1980 ocorre a Reforma dengisEducativo no Pais, além da sua
adesdo a Comunidade Européia em 1985. Nesse amntéiexaicordo com Antunes (2004) e
Barroso (2003) as politicas educativas foram caodétlas pelos imperativos de
modernizacao do pais e pelas novas exigénciasstesas econémico e produtivo, medidas
vinculadas as orientagdes neoliberais que tinhamocobjetivo preparar o pais para as
exigéncias econbmicas e sociais decorrentes deegsocde integracdo européia. Estava
instalada a crise do Estado de Bem-Estar, consaliga a escola de mas$s

Revela Oliveira-Formosinho (2002) que, como conégrgia da politica educativa em
curso entre os anos de 1996 e 2002, a criacdogiopaanentos de escotésultrapassou o

isolamento de grande parte das salas dos jardingaieia da rede publica. Anteriormente a

9 De acordo com Oliveira-Formosinho (PT, 1998), agaiem Formosinho (1998), a escola de massas ka esco
para todos — foi resultante da politica de expamsi@ducacdo escolar do pos-guerra nos paisesaise
havendo uma transformacéo no sistema educativginexi 0 desenvolvimento de novas tarefas por phase
escolas, traduzido em mudancas na formacéao imicahtinua dos professores.

141 0s Agrupamentos de Escolas foram instituidos nioitandas politicas de mudanca da administracddarsco
em Portugal. Sdo unidades organizacionais com srg@@dministracdo e de gestéo préprios, integraaidos
estabelecimentos de educacado e ensino, no findéckda de 1990. Lima (2000) se refere a este pecauo

fase das decis@es politicas pos-reformistasn a publicacdo do Despacho Normativo n® 27 de 2udho DE
1997, permitiu-se a constituicio dos Agrupamentos diversas modalidades. No entanto, apesar das
possibilidades que o normativo legal abriu, “[...diadmica social rapidamente as categorizou emtims —
‘agrupamentos horizontais’ e ‘agrupamentos vesicai os primeiros correspondendo ao agrupamento de
estabelecimentos do 1° ciclo do ensino béasico edizacédo pré-escolar e os segundos ao agrupamento d
estabelecimentos destes niveis com estabelecimeoso®® e 3° ciclos do ensino basico” (FERREIRAR (.
277). De acordo com o Decreto-Lei n® 115-A, de 4MiEo de 1998, os Agrupamentos de Escolas se
concretizam pelo desenvolvimento de um projeto gégiao comum e tém as seguintes finalidades: ayémer

um percurso sequiencial e articulado dos alunosnglit@s pela escolaridade obrigatéria numa dada éarea
geografica; b) superar situacdes de isolamentostibelecimentos e prevenir a exclusdo social; foygar a
capacidade pedagdgica dos estabelecimentos queegram e o aproveitamento racional dos recursos; d)
garantir a aplicacdo de um regime de autonomiajrastf@céo e gestao, nos termos do presente diplejna
valorizar e enquadrar experiéncias em curso. (PGEAIL) 1998).
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essa medida governamental, havia jardins de irdaoom uma Unica sala, isolados nas
comunidades longinquas dos centros maiores.

Neste mesmo periodo foi criado o Instituto Nacia®lAcreditacdo da Formacao de
Professores — INAFOP, um instituto publico paraceeditacdd* da formacéo inicial de
professores. Pelo INAFOP foram aprovados padroesquididade para formacédo de
professores, como também desencadeado um proaessoeditacdo dos cursos de formagéo
inicial de educadores de infancia e professores 1€élociclo. Ainda, aprovada uma
recomendacdo sobre a pratica pedagdticeomo componente da iniciacdo & profissdo
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 56-57)

Ocorre uma nova configuragéo da educacao de ifasebretudo sob a influéncia da
OCDE** (VILARINHO, 2002), considerada um ator central npsliticas educativas
(ANTUNES, 2005b). Mesmo o discurso oficial da refiarfazendo referéncias a importancia
da educacéo pré-escolar, 0 Governo aguardou goeiasivas de expansao do atendimento a
populacao infantil viessem da iniciativa privada. idesmo periodo, as politicas mais ligadas
a esfera familiar retornaram a agenda politicajdeeue a familia é entendida como parceira
na protecao social.

Na fase de revitalizagdo ocorre a implementacéprdgrama de desenvolvimento da
educacgéo pré-escolar. Como ja afirmamos, € nessedpeque ocorre a criacdo de Vvarios
dispositivos legais, entre eles a Lei-Quadro dackda@o Pré-Escolar (PORTUGAL, 1997), o
Plano de Expansdo e Desenvolvimento da Educaca&deodar (PORTUGAL, 1996), o
reconhecimento do grau de Licenciatura para os dttues de Infanct®’. No ano seguinte
foi aprovado o Estatuto da Carreira Docente dos&dires de Infancié.

Outros documentos legais aprovados pelo ME firmalagitimidade ao que foi
instituido no que se refere a formacao docente oS&mcumentos que aprovam, sob proposta

do INAFOP, o perfil geral de desempenho profisdicsh@ educador de infancia e dos

192 A acreditacdo era uma metodologia de adequacdcuises de formacdo de professores as exigéncias do
desempenho docente nas escolashifi://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?ID=1885

143 A pratica pedagdgica no contexto portugués “[..presenta uma aprendizagem experiencial em contiexto
trabalho. E entendida como uma componente curricd@ processo de formagdo que providenciara
aprendizagens diferentes das providenciadas p&eiplthas curriculares, diferentes mas igualmerastiosas,
aprendizagens obtidas, j4 ndo nas salas de aihatdaicdo de formacéo, mas no terreno da acgéerde que

a escola representa (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 20059.

144 A OCDE “[...] é a fonte de onde sé&o difundidos, aesdvidos, os modelos, as metodologias, as ca@sgori
que tém vindo a tornar-se dominantes no campo deaedo. [...] tem vindo a procurar um protagonismo
relacionado com a sua maior capacidade de consélaicbes e se constituir como mediadora entreadaasv
organizacdes internacionais” (ANTUNES, 2005b, [8)45

145 Decreto-Lei n°. 115, de 19 de setembro de 199 R{RABAL, 1997).

196 Decreto-Lei n°. 1, de 2 de janeiro de 1998 (PORAUGL998). Alterado pelo Decreto-Lei n°. 15, ded®
janeiro de 2007 (PORTUGAL, 2007).
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professores do ensino basico e secuntf&rio perfil especifico de desempenho profissional
do educador de infancia e do professor do 1° aol@nsino basic¢d® Esses documentos
definem as competéncias necessarias para o degemwolo das funcdes educativas e,
segundo Oliveira-Formosinho (2002), tem implicaghi®ta nas atividades dos cursos de
formagdo. Tém uma ligacédo paralela com as Orieagaffurriculares — OC (PORTUGAL,
1997b) que orientam o trabalho dos educadoresfalecia.

Nos trés ultimos anos em Portugal houve uma didousntre o Ministério da
Educacado e o Ministério da Ciéncia, Tecnologia sirfitnSuperior, 0 Conselho de Reitores
das Universidades Portuguesas, o Conselho Coormolendos Institutos Politécnicos
Portugueses e o Conselho Nacional de Educacaalisaisséo resultou na mobilizagdo dos
profissionais da educacdo nas universidades p@sagupara a adequacdo do ensino superior
devido ao Processo de Bolonha. Neste contextazatd@com o Decreto-Lei n°. 43, de 22 de
fevereiro de 200%° do Ministério da Educacdo, houve uma revisdo dawmlicdes de
aquisicdo das habilitacdes para a docéncia e nighdi de condigbes de acesso a profissdo
docente na educacao pré-escolar e nos ensino® lgasecundario. A adequacao encontra-se
em curso desde o ano letivo 2007/2008. Essa é a raeénte reestruturacdo do ensino
superior na Europa.

Como afirmado, o Processo de Bolonha visa constriespaco europeu de ensino
superior (EEES). Prop8e véarias mudancas no ensiperisr, passando de um modelo de
ensino centrado no ensino e na transmissao de @ordr@os para um modelo centrado no
trabalho do estudante e na sua aprendizagem cargiativa ao longo da vida (FERREIRA,
2006).

O regime de habilitagéo profissional para a do@noi Processo de Bolonha assenta-
se em trés principios fundamentais: a valorizacao cdmponente do conhecimento
disciplinar, da componente de pratica profissiande uma pratica de ensino fundamentada
na investigacdo. A valorizacdo do conhecimentoiplisar pressupde que o desempenho da
profissdo docente exige o dominio do conteudo ifiemt humanistico ou tecnoldgico das
disciplinas da area curricular de docéncia. A vasmao da pratica profissional integra uma
vertente de formacéo educacional em que se inchsedidaticas especificas das disciplinas e

uma forte componente de prética de ensino supemadha, incluindo a definicdo de

147 Decreto-Lei n°. 240, de 30 de agosto de 2001 (ROFAL, 2001).

148 Decreto-Lei n°. 241, de 30 de agosto de 2001 (ROFAL, 2001).

199 Diario da Republica, 1.a série—N.0 38—22 de Femmrele 2007 pp.1320-1328. Disponivel em:
http://www.min-edu.pfAcesso em: 28/04/2008.
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condicOes para as escolas e orientadores cooper®eteebe-se a reducdo das disciplinas de
fundamentos.

A valorizacdo da pratica de ensino fundamentadainvastigacdo implica o
desenvolvimento de metodologias de aprendizageva air parte dos docentes que |hes
permitam a atualizagéo constante dos conhecimentos.

De acordo com o diploma legal, a habilitacdo psodisal para a docéncia prevé que o
mestrado passe a ser o grau minimo de qualificgpgia acesso a carreira docente,
estruturando a formacgéo dos professores em daas adstintos. A licenciatura, referente ao
primeiro ciclo de formacao, que incide sobre aasimentificas especificas de cada dominio
de habilitacdo para a docéncia, de modo a assegudminio do conteudo cientifico,
humanistico ou tecnolégico das disciplinas a lemioksse ciclo de formacgéo tem a duracéo
de trés anos e é preparatério para o segundo oiclegja, para o0 mestrado profissionalizante.
O mestrado, referente ao segundo ciclo de formagin,a duracdo de um ano e meio a dois
anos, engloba a prética pedagodgica supervisiorelalidaticas especificas e a formacéo
educacional geral, conferindo habilitacéo profisalo

Por outro lado, ao contrario do modelo de formag@ente até o momento, esta
prevista a possibilidade de serem organizados scidk formagéo, ao nivel da educacéo
bésica, que habilitem para mais do que um nivekdigcacdo e ensino. Levando-se em
consideracdo as especificidades da docéncia naagiugré-escolar e nos primeiros e
segundos ciclos, é prevista a integracdo da forondisiplinar e da formacgéo profissional
em ambos os ciclos de formacéo. No caso dos edwsade infancia, os futuros profissionais
podem optar por dois dominios de habilitacdo padacgncia: de educador de infancia, que
abrange todas as &reas da educacao pré-escolafeeeca especialidade do grau de mestre
em educacao pré-escolar, e de educador de infarmiafessor do Ensino Basico (1.0 ciclo,
gue abrange todas as areas da Educacéo Pré-esdoldr.o ciclo do Ensino Basico e confere
a especialidade do grau de mestre em educacac@kee ensino do 1.0 ciclo do Ensino
Basico).

A atribuicdo de habilitacdo profissional para aé&mia pressupde que os candidatos
satisfacam as seguintes condicdes:

- sejam titulares do grau de licenciado pelo ensuperior;

- tenham adquirido um determinado nimero de cred#GTS (sistema europeu de

crédito curricular) na disciplina/area do conhecitoeou em cada uma das disciplinas

abrangidas por essa area curricular e
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- tenham adquirido o grau de mestre em ensino neterrdinado dominio de

habilitacao.
4.3.2 A formacao continua

Como afirmamos, trés das investigacoes analissaG&MES, 2002; OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 1998; SANTOS, 2003) se referem a fo@wagontinua. Estas sé&o
desenvolvidas no contexto do final da década d@ &98icio dos anos de 2000. Neste tempo,
havia sido aprovado e criado, no contexto da impteatao da Reforma Educativa nos anos
de 1980, um modelo legal de formacgéo continua.nrar@ados os Centros de Formacao de
Professores, um programa de financiamento dessa@dio — o FOCO e criadas as condi¢cdes
para a formacéo especializada para os professeresathcas (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002).

Gomes (PT, 200%Y° propde um modelo de formacdo continua para edvesdie
infancia, por meio da investigacdo-acao; Oliveioarfosinho (PT, 1998} analisa o Projeto
Infancia — PI, por meio de um estudo de caso @ti@iit inserido no paradigma interpretativo
construtivista. O Pl atua na formacéo inicial, pwio de um adequado modelo de superviséo
pedagogic®? na formacdo especializddiem metodologia, curriculo e em supervisdo em
educacao da infancia e no desenvolvimento profissicontinuado aos educadores inseridos
na rede PP* A pesquisa de Santos (PT, 2063por meio de um estudo descritivo de tipo

%0 ponald Schon, Kenenth Zeichner, Isabel AlarcdoriéMauisa Alonso e John Dewey sdo suas referéncias
para a formacdo docente na sua investigacio derddot

%1 para a formagdo docente suas referéncias naigagid de doutorado sdo: Lilian Katz, Antonio Ngvoa
Pérez Gomez, Bernard Spodeck, César Coll, Davidrdaves, John Dewey, Kenneth Zeichner e Donaldrschd
152 A supervisdo pedagégica em Portugalcorre no momento do estagio docente, praticagdeyitea como é
dito nesse pais. E realizada por uma educadoraeramtp, ou seja, pela educadora responsavel pabo gie
criangas, pela estagiaria e pela docente do cwstordhacdo. Ha um curso de formacdo especializata e
Metodologia e Supervisdo em Educacdo de Infandigistrado pela Universidade do Minho no IEC. No $ira
podemos afirmar que é a professora de educacatdiimésponsavel por um grupo de criangas em coojoom

a estagiaria e o professor da disciplina “pratie@uisino” que realizam tal atividade.

133 Formagéo especializada em Portugalorresponde aos cursos de especializéatiicsenstem nivel de pos-
graduacgé&o no Brasil.

134 O Projeto Infancia: contextualizagdo de Modelos de Qualidade — olijetanalise da investigadora - € um
projeto de investigacéo, intervengdo e formagdambito do curriculo e metodologia da educagao @adn e
da formacdo de educadores de infancia. E realipadaima equipe de profissionais do Instituto deifiss da
Crianga — IEC — na Universidade do Minho, desdeno ketivo de 1991-1992. Tem como finalidade a
identificacdo e a contextualizacéoloco de modelos de qualidade para a educacéo de iafateimodo a obter
melhora nos servicos educativos oferecidos asgase suas familias. Tal materializa-se na crideaama rede
de intervencéo e investigacdo na acao, de refleXaomacao, sendo composta pela equipe univeesitgpelas
educadoras nos jardins de infancia. A rede é unjuotn de interacdes e inter-relacdes, representasdo
interacdes entre a teoria e a pratica que partlhaferencial tedrico construtivista, abrangendonadelo
curricular, o modelo de formacéo inicial e conti(@&lVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, p. 178-242).
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qualitativo, identifica as necessidades de formagitdinua dos educadores de infancia, no
ambito das tecnologias de informagédo e comunicagssm como de que modo os anos de
servico, a formacado inicial e a formacdo complemrenbfluenciam as opinides dos
educadores face a introducéo e utilizacao das liegias no seu trabalho cotidiano.

A formac&o continua é assegurada ndfele Bases do Sistema Educativo, a qual
reconhece o direito a esta formacéo aos educadgoesfessores, devendo ser diversificada
de modo a garantir o aprofundamento, a atualizdg&oconhecimentos, a reconversédo e o
apoio a atividade profissional, assim como postbia progressdo e mobilidade na carreira
docente (GOMES, PT, 2002; SANTOS, PT, 2003).

Constitui-se em direito e dever de todos os edueadde acordo com o artigo n° 25
do Decreto-Lei n°® 344, de 11 de outubro de 1989R(RGGAL, 1989), que visa “[...]
promover a actualizacdo e aperfeicoamento da date profissional, bem como a
investigacdo aplicada e a divulgagéo da inovagéoamional” (SANTOS, PT, 2003, p. 38). E
assegurada pelas instituicdes de formacao inigal@s Centros de Formacdo de Associacdes
de EscolaS’ ou de associagdes profissionais de professoregstgita cooperacdo com 0s
estabelecimentos onde os educadores e professabegham®® E ainda salientada como
importante modalidade de formac&o, no Estattita Carreira Docente dos Educadores e dos
Professores dos Ensino Basico e Secundario (GOMES2002).

A formagdo continua deve complementar e atualizafforenagéo inicial numa
perspectiva de formacdo permanente, isto €, aoolaz carreira profissional de forma
coerente e integrada de modo a responder as roaa@ssi de formacao resultantes das
mudancas sociais e do sistema de ensino (SANTOS(PB).

Para Gomes (PT, 2002, p. 54) a formacao continua é,

[...] por seu turno, um conjunto de actividades etiuas, consciente e
sistematicamente organizadas, com a finalidade d&guiEr uma
informacédo/formacdo para |4 da formacdo inicialceseu seguimento que

1% Suas referéncias na formacdo docente para aigaestd de mestrado sdo Albano Estrela, Antonio Bpvo
Julia Oliveria-Formosinho, Lilian Katz, PhilipperRenoud e Kenneth Zeichner.

1361 ej no. 46, de 14 de outubro de 1986 (PORTUGAIS6)9

57 Os centros foram criados em 1993, com a aprovdgd®rograma de Desenvolvimento Educativo para
Portugal — PRODEP. Embora as escolas associadaameautonomia na organizacdo e gestdo da formacgéo
continua, a agdo dos centros de formagao aindadivdicionada a dependéncia econdémica do PRODERg p
regras de acreditacdo definidas por um conselhcoorlena a formagdo continua. O PRODEP na sughoria
tinha como objetivo preparar o sistema educativa pa exigéncias econémico-sociais, decorrentgsa®sso

de integracdo na Comunidade Econdmica Européia E. @#ande parte do financiamento obtido nesse
programa foi aplicado na construcao e melhoriastelas, bem como no financiamento da formacao ragenti
(BARROSO, 2003).

18 Decreto-Lei n°. 155, de 10 de maio de 1999 (PORALIG999).

139 Decreto-Lei n°. 139-A, de 28 de abril de 1990 (FORAL, 1990).



140

permita a cada formando manter-se em todos os @mnéo nivel das
capacidades exigidas pela sua vida profissionaialse civica.

Matos (PT, 2002, p. 42) faz a defesa de que a fgimdos educadores de infancia
deve incluir conhecimentos especifitfds assim como conhecimentos comuns a outros
profissionais, devendo traduzir-se “[...] em multploodelos de formacéo continua para
além da formacéo inicial [...]. A pesquisadora aisdhenta “[...] a importancia da reflexao
sobre as praticas e a partilha entre pares, commafde prolongar a formacdo e melhorar o
desempenho profissional”.

Na perspectiva de um trabalho articulado entre &géuo inicial e continua, Oliveira-
Formosinho (PT, 1998) esclarece que o Pl desenwalas atividades na parceira com a
comunidade profissional, com a articulacéo teoraética, que passa pelo dialogo entre os
académicos e os profissionais no jardim de infacimrmacao dos educadores de infancia é
um dos objetivos centrais deste projeto, numa petisfa ecologica de educacédo ao longo da
vida. A pesquisadora adota a perspectiva ecolgida desenvolvimento profissional no seu

trabalho, que

[...] envolve o estudo do processo de interac¢ao an@ifprogressiva entre a
educadoraactiva e em crescimento e 0 ambiegne transformacdo em que
ela esta inserida, sendo este processo influengialds interrelacdes quer
entre 0s contextos mais imediatos quer entre @stes contextos mais
vastos em que a educadora interage (OLIVEIRA-FORMBI®, PT,
1998, p. 46, grifos no original).

A pesquisadora trabalha com a concep¢do de deseneato profissional do
professor, que ocorre na combinacao entre o delsmenmto curricular e a investigacao para
a acdo. Ocorre pelo seu treinamento, ao longo da. ViE um desenvolvimento de
competéncias centrado na escola. O desenvolvimprabssional para a investigadora

constitui

180" Conhecimentos especificos dos educadores de infancf[...] o saber especializado esta ligado ao
conhecimento sobre a forma como as criangas pesjiEnaesenvolvem a aprendem e a implementacédo de
estratégias de gestdo e dinamizacéo do tempo,espaividades e grupos. Destaca-se na educaciidadeia

a importancia das capacidades interactivas dasaddrees, 0 manejo das rotinas e os cuidados a piEsta
criancas, bom como o trabalho com as familias, gomhtais para um desenvolvimento integrado e eicolég
nestas idades” (MATOS, PT, 1998, p. 42).

81 0 ambiente ecolégico é caracterizado como um otmjde estruturas concéntricas: 0 microssistema —
primeira estrutura do ambiente ecoldgico, localeoms sujeitos estabelecem relacdes face a facand& u
realidade cuja importancia reside na importancia @sujeito dela constréi; o mesossistema — s@oMEXt0S
imediatos em que o sujeito participa. E um sistdmanicrossistemas; o exossistema — s&o os contéotasde
situacdes em que o0s sujeitos afetam ou sdo afepmdogiue ocorre no microssistema e no mesossistema
macrossistema — se refere as crencas, valoresp$iatiodos de agir, que caracterizam uma sociedai®
veiculadas por outras estruturas do ambiente eicold@LIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, p. 46-50).
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[...] um processo permanente, ao longo de toda a pidéssional, um
processo que integra a formacéo inicial e a formagatinua, um processo
gue provoca mudancas de longo prazo no funcionamgémtprofessor”.
“[...] n@o é um processo que enclausure os professereolve as criangas
como beneficiarios indirectos e as suas familia®©LIVEIRA-
FORMOSINHO, PT, 1998, p. 106).

Por conseguinte, a formacdo continua e o desenvehid profissional sdo para
autora aspectos diferentes de uma mesma realidagleé ga educacdo permanente dos
professores: “A designacdo formacdo continua amalignais como um_processo de
ensino/formacdo e o0 desenvolvimento profissional mais como um ¢gsc de
aprendizagem/crescimenfOLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, p. 16, grifos noiginal).
Estas duas perspectivas sobre a mesma realidageaéoupacoes e enfoques diferentes”.

O enfoque da formacdo continueeside maioritariamente nas instituicdes
da formacao (escolas, centros de professores,raidades), nos agentes da
formacdo (formadores peritos e formadores paremafores externos e
internos), nas modalidades de formacdo (cursoginafi, seminarios,
supervisdo, circulo de estudos, etc.), nos aspenjasizacionais (processo
de decisdo, acreditacdo das acOes, financiamestapot e espaco da
formacéo, etc.) (OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, 16, grifos no
original).

O desenvolvimento profissional € um processo emtegtm mais vivencial e
integrador que a formacgao continua. “[...] € um pssoecontinuo de melhoria das praticas
docentes, centrado no professor, ou num grupo diegsores em interacc¢do, incluindo
momentos formais e ndo formais, com a preocupaegwamover mudangas educativas em
beneficio dos alunos, das familias e das comunsia@el [VEIRA-FORMOSINHO, PT,
1998, p. 16-17).

O enfoque do desenvolvimento profissionadnota uma realidade que se
preocupa com 0s processos (levantamento de nemessjgarticipacédo dos
professores na definicdo da accdo), os conteudosratos aprendidos
(novos conhecimentos, novas competéncias), osxtoatda aprendizagem
(formacdo centrada na escola), a relevancia parpragas (formacao
centrada nas praticas) e o impacto na aprendizatpsmalunos (Joyce e
Showers, 1988) (OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, b, hrifos no
original).

Com base naNational Association for the Education of Yong @teh — NAEYC,
Oliveira-Formosinho (PT, 1998, p. 138-139) apresemove principios para o

desenvolvimento profissional eficaz:

[...] a continuidade do processo de formacgdo; a @xisa de uma
fundamentacéo tedrica e a estruturacdo sistengticerente do programa
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de formacéo; a sensibilidade as caracteristicasidioghis das educadoras,
as suas experiéncias e aos contextos actuais @sdéendenham papéis; a
ligacdo entre a teoria e a prética; uma base deecomento e experiéncia
apropriada dos formadores de educadores; uma &sondaactiva e
interactiva que encoraja os formadores a aprendgrcom 0s outros; o
reconhecimento das competéncias e recursos quarraarfdos ja trazem
para o processo de formagédo; as oportunidadeslidagio e reflexdo que
permitem a observacdo e feedback o envolvimento de todos na
planificacdo e desenvolvimento do programa.

Na breve contextualizacdo sobre a formacdo doagemteontexto luso, foi possivel
perceber, com o auxilio da bibliografia disponiwglie, assim como ocorre no Brasil, com
distintas particularidades, a década de 1990 fmiatta com a continuidade das reformas
educativas iniciadas na década anterior. Ocorndl@éncia dos organismos multilaterais nas
diretrizes para a formacao docente; ha um Unicel nie@ formag&o docente, o nivel superior;
a ocorréncia do aligeiramento na formacao inigpaf,meio da reducdo do tempo de formacéo
e das disciplinas de fundamentos, intensificadaspelovas resolucdes decorrentes do
Processo de Bolonha; a valorizacdo da componedatiegda formacao e a secundarizagcdo da
componente tedrica; a formacgéo continua ocorre cpante da politica educativa do pais,
sendo obrigatoria para os professores na perspatgiuma formagéo ao longo da vida.

Dando continuidade ao processo analitico, e Siméate ao que realizamos no
capitulo anterior, no préximo item analisamos asnbacdes tedrico-metodoldgicas utilizadas
pelos os pesquisadores discentes para referen@ar concepcdes sobre a formagédo dos
professores de educacéao infantil no Brasil e dasadbres de infancia em Portugal.

4.4 Epistemologia da pratica: base tedrico-metodajica da formacéao docente

Neste item importa questionar a formacéo de professe educadores proposta pelos
intelectuais discentes; em quais autores se papgaen referenciar suas investigacdes; que
concepcbes de formacdo e trabalho docente sdontdde pela producdo analisada.
Dispensa ressaltar que as analises que se segt@anrese exclusivamente as abordagens
tedricas, a concepcao de formacdo, a concepcadédeiac e de mundo veiculadas pelos
autores.

Dado que o material empirico demonstrou que ossppestos teoricos utilizados

pelos pesquisador®é portugueses e brasileiros, com excecdo no BrasiBahchez (BR,

182 Nas pesquisas brasileiras, Diégenes (1998) abardmwfessor de educacdo infantil, assim como Sanch
(BR, 2001). As tematicas de Torres (BR, 2002) edgldPT, 2000) convergem para o trabalho pratico dos
professores.
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2001), convergem na abordagem tedrica de formagdeodia do professor reflexivo, a seguir
apresentamos as especificidades dessa teoria mdasiho material analisado, em conjunto
com uma discussao teorica sobre os mesmos, divaliddrés eixos de analise: a relacao
teoria e pratica, a nocdo de pesquisa e o desemalio de competéncias.

Destacamos, como sublinha Pimenta (2835)jue a entrada da teoria do professor
reflexivo no Brasil data dos inicios dos anos dO0lpelas obras de Antonio NOvoa,
especialmente do livr@Ds professores e a sua formaggmblicado pela Editora Dom
Quixote, em1992. Com base nas idéias contidas em tal livr@ @xtenso e significativo
intercambio entre pesquisadores e colegas estraag®uve a disseminagcdo e apropriacao
dessa perspectiva conceitual no Brasil. Com KueaZz@odrigues (2006), acrescentamos que
a emergéncia da perspectiva da epistemologia diagré Brasil coincide com o movimento
das reformas educacionais. Nesse contexto, surggam® uma literatura nacional e
internacional que privilegia a formacgéo reflexiva eonstrucdo de competéncias profissionais
pelo professor, além de fazer a critica a formagdcente pautada numa racionalidade
técnica.

Outras justificativas apontadas para o privilegiaimeala pratica diz respeito a pouca
apropriacdo por parte dos professores dos avae¢oeds da producdo intelectual, assim
como 0 pouco uso dessa producdo que possa ocasmmgancas no trabalho docente
(KUENZER; RODRIGUES, 2006). Apoiada principalmeet® Schon, Zeichner, Perrenoud
e Tardif, ocorre a critica ao elevado academictéftas propostas de formacao, razéo que se
recomenda a formacgdo com base na epistemologigtieap

Vejamos a partir desse ponto as peculiaridaderidas nas producdes académicas
investigadas no que se refere a abordagem da faodarente. No Brasil, a formacao dos

professores de educacdo infantil situa-se na paigpeda racionalidade pratica e do

183 para detalhes sobre 0 momento histérico vivido Bebsil e por Portugal em relagéo as pesquisa® sob
formacdo de professores e algumas das alteracdesstemna educativo portugués oriundo do processo de
democratizacdo no pais cf. Afonso (2001) e Pimgias, p. 28-37).

164 Especialmente no contexto portugués, FormosinB62Rfaz uma anélise da academizacéo da formagdio do
professores de criangas. Para o pesquisador, ltdgesms e desvantagens desse tipo de formacéoatieada

nas universidades. Entre as vantagens “[...] para dis relacionadas com o estatuto social da paofidsa a
possibilidade de formar profissionais mais fundados, reflexivos, criticos e capazes de concebw u
formacdo adequada aos diferentes contextos”. Esrdesvantagens, “[...] ao transformar a formagdo num
ensino tedrico e afastado das preocupacbes ddsogrd@to terreno, ndo promove a constru¢do adeqdada
escola para todos, multicultural e inclusiva”. Maifsente na sua analise critica, postula que “4s.instituicGes

de ensino superior tém um papel insubstituivelonm&cdo de profissionais, pois permitem formarigsanais
reflexivos com capacidade de concepcao e contézdigab, fazendo um investimento constitutivo nadpgéio

de conhecimento e na analise critica da realidadia sociedade. Ha, pois, um dilema na formacédo dos
professores de criancas (e dos professores degaubdsica em geral), que é também um dilema dacens
superior do mundo atual — ser capaz, ao mesmo taepguroduzir conhecimento e incentivar a reflexéiica e

de promover dimensdes formativas da sua missaoR{FOSINHO, 2002, p. 20-30).
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professor reflexivo, ocorrendo uma valorizagdo deeses e préaticas construidas na acdo
diaria com a crianca (AZEVEDO, BR, 2000; RICCHIERBR, 2000). Os autores
referenciados nas investigacbes sao: Donald Sdkiénneth Zeichner, Isabel Alarcéo,
Antonio Novoa, Joe Kincheloe, Pérez Gomez e Maurardif.

Em Portugal, a formacdo dos educadores de infaacimmbém centrada na
epistemologia da pratica (GOMES, PT, 2002; MARCHAG, 1997; MATOS, PT, 2002;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998; SANTOS, PT, 2003), no séavolvimento das
competéncias do adulto e no seu treinamento (GOMES,2002; MATOS, PT, 2002;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998). E uma formac&o ao longm@ carreira, que privilegia o
carater instrumental e estratégico (SANTOS, PT3200s autores referenciados no ambito
da formacéo de professores nas investigacoes @adeleis, guardadas as especificidades de
cada um, sdo: Donald Schon, Kenneth Zeichner, lisalbecdo, Antonio Novoa, Bernard
Spodeck, John Dewey, Cesar Coll, Lilian Katz, Pé&e@émez, Philippe Perrenoud, Albano
Estrela, Julia Oliveira-Formosinho, Gabriela Poafug Maria Luisa Alonso. E importante
ressaltar que nesse conjunto ha perspectivas biaheoadiferenciadas, sendo que podemos
destacar como principais expoentes citados nastigaedes por nds analisadas nos dois
paises: Donald Schoén, Kenneth Zeichner, IsabelcAtae Antonio Névoa, ainda que hajam
peculiaridades entre esses autores.

No ambito da teoria do professor reflexivo, cujosm@pais expoentes encontram-se
referidos, ocorre um deslocamento dos conhecimeadoEos, cientificos e académicos, para
0s conhecimentos advindos da prética. Estes natésadeis quando a légica que impera € a
do treinamento (GOMES, PT, 2002; OLIVEIRA-FORMOSIQH PT, 1998) e a do
desenvolvimento de uma epistemologia da praticC@RIIERO, BR, 2000). O futuro
profissional na sua formacao inicial, ou o que Beoetra em atuacdo, € formado para
desenvolver competéncias (MARCHAO, PT, 1997; SANT®S, 2003), conceber teorias
sobre sua prépria pratica e ser um investigader. del

Aqui vemos trés pequenas diferencas na explicitdg8aliscursos. No Brasil, embora
saibamos que estdo implicitos, ndo se mencionatexies a prerrogativa do carater
instrumental, do desenvolvimento das competéncisteeinamento da formacao.

De acordo com Kuienzer e Rodrigues (2006), a codcepe formacédo docente
assentada na formacao reflexiva e na construgcé@ordpeténcias profissionais localiza-se nos
estudos do americano Donald Schon, que desenveke @nceito com base na critica a
racionalidade técnica de tradicdo positivista, adotnos curriculos das escolas de formacéao

de seu pais. Ha outros dois conceitos desenvolgdiasamericano: conhecimento na acao e
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reflexdo na acgdo. Estes conceitos foram evidergsdnvestigagdes analisadas. No entanto,
para Gomes (PT, 2002), a “racionalidade técnica’ ‘®eflexdo-na-accdo” sdo expressdes

semelhantes. A primeira indica uma

[...] solucdo instrumental de problemas com um privsedto técnico que
se pode medir pela sua eficacia, no sentido deegairsum objectivo
preestabelecido (SCHON, 1983: 165), enquanto ggeganda é, para ele,
um constructo particular utilizado para realizasua investigacdo; € no
fundo um processo por meio do qual se aplicam dsslaonhecidos para
resolver um problema, a semelhanca do que ja panB&WEY. A
reflexdo-na-accdo implica, pois, experimentar caitieacdo (GOMES, PT,
2002, p. 44, grifo no original).

Como postula o pesquisador discente, o nivel @adiatura exigido aos profissionais
de educacgédo pré-escolar tem que satisfazer esissitecde formacao, “[...] fundamentar a
pratica, contextualizar a teoria, renovar essa ragsaria, dar seu contributo para uma nova
racionalidade técnica” (GOMES, PT, 2002, p. 383).

Na base da visédo de reflexdo na acéo esta a id@aeala realidade € construida pelos
sujeitos. Nesse sentido, as visdes, apreciacOemregas estdo enraizadas enundos
construidospor nés mesmos, 0 que se contrapfe a uma visd@ividip de realidade
(KUENZER; RODRIGUES, 2006). Essa visaonstrutivistada realidade foi observada em

Gomes (PT, 2002) que, partindo dos fundamentosdiiicos de Donald Schon, afirma que

[...] para SCHON a preocupacéo especifica foi a tlerseomo € que um
profissional constr6i uma visao propria (pessoa)ntundo, de forma a
tornd-lo um profissional competente. A posi¢cdoléeio-acdo’ [...] ndo
esta distante de uma perspectiva construtivistajudeo conhecimento se
constréi com a accao e na accao (GOMES, PT, 20@®@-p1).
Facci (2004) também demonstra essa aproximacae anperspectiva do professor
reflexivo e oconstrutivismoobservada pela autora na analise que faz do pensatedrico
de Zeichner. De acordo com a autora (2004, p.74ichder parte da tradicdo
desenvolvimentista centrada na crianca, e temfasadamentos nas idéias de Jean Piaget. Em
Gomes® (PT, 2002, p. 94) podemos observar a aproximagde @ construtivismoe

Zeichner:

O terceiro modo de trabalho pedagdgico de tipomativo centrado na
insercdo social do individuo aponta para um modaéo formacdo
construtivista investigativo e interactivo-reflegina linha de ZEICHNER,
SCHON E NOVOA gue, na esteira de investigadorestéceituados, ndo

185 Sobre a construcdo da sua prépria teoriaGomes (PT, 2002, p. 44) assinala: “Quando alguafiecte-na-
accao converte-se num investigador do seu conpgat@o; ndo estd a depender de uma teoria estadalenas
esta a construir a sua”.
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sdé assumimos em termos teoricos, mas tentamos copeabizar com
grupos de educadores de infancia (grifos no origina

Um outro aspecto comum entre a teoria do profesdl@xivo e oconstrutivismoe a
visdo do professor como sujeito ativo da sua padiarimacao e construtor da sua a¢cao, como
defendem Gomes (PT, 2002) e Santos (PT, 2003).

Marchéo (PT, 1997) defende a necessidade de cmaligbes na formacéo inicial dos
educadores de infancia que permitam, numa perspecnstrutivistae reflexiva, pensar um
conjunto de situacdes que facam com que o futumoagbbr coloque-se em confronto com o
mundo profissional que o espera, com a adocao @epastura de questionamento e reflexdo

de sua identidade profissional. Com suas palavras:

A perspectiva construtivista, ecolégica e da raaidade pratica que
parecem decisivamente instaladas permitirdo umrqu#el educadores que
deverd entender a educacao infantil numa perspcgstémica e de acordo
com uma conjuntura que deverd privilegiar légicamtinuas e de
articulacéo entre os contextos educativos, vocadios cada vez mais para
a necessidade de centrar a sua acgdo nos prodesspsendizagem e na
dindmica processual que devera caracterizar agbedaentre as variaveis
do contexto educativo (MARCHAO, PT, 1997, p. 58).

De acordo com Marchdo (PT, 19¥7) a perspectiva da racionalidade pratica permite
identificar e reconhecer a pratica como contextdadmacao e reflexddpcus no qual se

situam as aprendizagens profissionalizantes. Ca [galavras:

Na linha de pensamento de Schon a pratica conséituum eixo central da
formacgédo, sobre o qual deve ‘girar’ todo o curkd¢uhas também deve ser
0 ponto de partida do préprio curriculo de formagfi®, assim, deve
permitir o estudo e a analise do acto de ensimarstituindo-se como um
processo de investigacdo na propria ac¢do e, pedmio pensamento
pratico, resultado da reflexdo na e sobre a achapratica devera ser
entendida como actividade criativa (MARCHAO, PT919p. 87).

O caréter tedrico-pratico da formacéo, acrescepsguisadora, permite o confronto
com o saber-fazer para ter atitudes reflexivastnadi também que “[...] s6 uma formacéo
centrada na pessoalidade do préprio educador efumoamentos do desenvolvimento e
educacao da crianga poderao permitir a construeaandambiente educativo facilitador de
bem estar e de aprendizagem” (MARCHAO, PT, 19916p.

1% Formacado de professores praticos reflexivosA epistemologia da préatica, baseada numa perispede
conhecimento construtivista e contextualizada, eti@da numa consciéncia cada vez mais precisa da
complexidade, da instabilidade, incerteza, singidaie e conflito de valores que sdo caracteristibas
practicum redundard numa formacéo profissional que inatui eomponente reflexiva muito forte e a partir das
situacbes de pratica reais” (MARCHAOQ, PT, 19973%).
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Do nosso ponto de vista, a concepcao de formac@iondgdocente pratico reflexivo se
reduz ao conhecimento tacito, resultado da exp®&ér por conseguinte, restrita a modos de
fazer. Em consequéncia, argumentam Kienzer e Rm¥rig2006), a apropriacdo e
sistematizacado teorico-metodologica que permitidduturo docente analisar e compreender
a pratica para poder nela intervir € destituidavaler. Com essa compreensdo, a formagéo
docente corre o risco de ficar restrita a obseracdpeticdo e memorizacdo das boas
praticas. Sendo assim, bastaria inserir o futuoei® nas escolas em busca de boas praticas.
E desse ponto de vista que, com base em Zeicharer Azevedo (BR, 200(. 130)ser um
professor pratico reflexivo “[...] implica reconhecarriqueza da experiéncia que reside na
pratica dos bons professores. Ser reflexivo é salugre se quer mudar e como vai-se fazer

iSs0”.

4.4.1 Relagao teoria e pratica

Alguns pesquisadores (AZEVEDO, BR, 2000; GOMES, RUQ2; MATOS, PT,
2002; MARCHAO, PT, 1997; OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT948; RICCHIERO, BR,
2000; SANCHEZ, BR, 2001; SANTOS, PT, 2003) comentam suas producdes a relacéo
entre teoria e pratica. Contudo, a evidéncia é dedaraticas, as experiéncias cotidianas
adquiridas na escola. Das investigacOes analis&#axhez (BR, 2001) faz uma referéncia
interessante, podendo-se observar a falta de comémo tedrico das professoras que
participaram da sua pesquisa. Existiu “[...] um desairo de respostas, ou uma falta de
conhecimento tedrico para que se estabelecam adesl entre a teoria e a pratica diaria
[...]" (SANCHEZ, BR, 2001, p. 136).

Na analise levada a efeito, embora os pesquisaderexfiram a relacdo entre teoria e
pratica, seus discursos incorrem numa concepcémimsntalizadora da teoria. E o que pode

ser observado no excerto abaixo:

[...] a formac® de educadores deve, pois, por um lddonecer aos
profissionais quadros conceptuais sobre diverspastide fenbmenos que
podem ocorrer na sala e, por outro, permitir e imicear a reflexdo sobre e
na pratica, desenvolvendo nos docentes a capacidadeesi@ucéo de
problemase a procura destratégias capazes de atingirem os objectivos
definidos (SANTOS, PT, 2003, p. 40, grifos nossos).

Nas passagens que se seguem a dimenséo da poaticaespaco formativo e critério

de reformulac&o dela mesma pode ser evidenciada.
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Pensamos de acordo com Schon (1987) [...] que naaf@ondo futuro
profissional, caracterizada por uma aprofundadeutatio entre a teoria e

a prética, se deve incluiutha forte componente de reflexdo a partir de
situacdes praticas reais’O profissional sentir-se-4 capaz de, em confronto
com situagdes novas e diferenciadas que caracteazsua pratica, tomar
decisbes adequadas (MARCHAO, PT, 1997, p, 6-70 guiso0).

Para Santos (PT, 2003, p. 39) falar de formacao] ‘¢. reflectir sobre a articulacao
entre a teoria e a prética; [...] € atender a ligagaddformacdo inicial com a formacao
continua [...] é centrar-se na escola, na sala de aab situacdes profissionais, na reflexdo
sobre a pratica; € apostar na investigacao, engeatratégia de formacao”.

Oliveira-Formosinho (PT, 1998, p. 68) situa suaestigagcdo numa perspectiva de
formacdo que integre a prética e a teoria: “[...]starcdo de saberes renovados parte dos
significados prévios que estdo ligados, para ofegsores, as experiéncias quotidianas da
pratica profissional”. “A fundamentacéo teodricagaircomo suporte, como estrutura e a
reflexdo constante ligada a formacéo, a teoriapaoss aparecem integrados no discurso de
[...]"” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, p. 446). No &nmto, a pesquisadora ao
apresentar seus resultados de pesquisa afirma €.n& accdo, que |hes proporciona um
ponto de entrada para a reflexdo e para partilbaosco essa reflexdo. E na accdo que
reflectem sobre a crianca e 0 ambiente, reparagngeasificam com as diferencas construidas
e encontram questdes para a partilha” (OLIVEIRA-MIPEINHO, PT, 1998, p. 391).

Para Gomes (PT, 2002, p. 313), no seu modelo deaf@o continua, h4 uma

interacdo constante entre a teoria e a pratica.

[...] por vezes a prética pedida as educadoras aiddatinha um suporte
tedrico, surgindo divergéncias no grupo sobre dharetaminho a seguir; por
vezes a teoria, que entretanto ia sendo dada stdevéextos, ndo era de
imediato concretizada por causa de varias contoigéma dindmica de cada
jardim de infancia.

e

Dai nossa grande insisténcia perante as formandasentido de ndo se
ficarem apenas pela compreensdo e assimilacédmuda, tmas de a levarem a
pratica do quotidiano (PT, 2002, p. 321).

Azevedo (BR, 2000) também fala sobre a importadeid]...] articulagdo entre a

teoria e pratica” na formacao de professores riethsx

Os processos que compBem o pensamento pratico déesgor
complementam-se para garantir uma intervencao cpratcional. Este
pensamento pratico € fundamental para que o profesesmpreenda o
processo de ensino-aprendizagem, a natureza doeconbnto académico,
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assim como, o0 seu papel como profissional e ocipims, contetdos e
métodos da sua formacas.formacdo docente pautada na epistemologia da
préatica, que forme professores reflexivos conduma reconceptualizacao
da teoria e do desenvolvimento pratico do profegs@EVEDO, BR,
2000, p. 129, grifo nosso).

O saber integrado para Mat®sr( 2002)

[...] diz respeito a articulacdo entre as teorias gréica e pressupde a
reflexdo sobre a experiéncia, num processo de emnstrucéo integrando
as diferentes vertentes da intervengdo, que no dasoeducadores, se
reporta a aspectos tao diversificados e “dispades’sua funcdo, com
relacdo com as criangas, familias, meio local... Bkihalidade da accéo,
acentuada pela “indivisibilidade” e imprevisibildka da criangca, marca os
contornos de um saber integrado dos educadordgantio a mobilizacdo
de diferentes saberes, perspectivas e esquemagedeencdo (MATOS,
PT, 2002, p. 49, grifo n0sso0).

Na particularidade portuguesa os investigadoresediss valorizam a formacao
realizada no contexto de atuacdo dos profissiofase tipo de formacdo de acordo com
Oliveira-Formosinho e Formosinho (2000) é a queodecno local de trabalho. Os autores
explicam que o movimento da formacado centrada cal lde trabalho tem raiz na ineficacia
da formacdo académica, sendo uma tendéncia redent®ermacdo continua em paises
europeus e americanos. O conceito de contextoixalse numa “[...] educagcdo permanente
dos professores” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, 16). Essa educacdo € a que
ocorre ao longo da vida e o educador “[...] é sujeitobjecto dessa formacgdo” (SANTOS,

PT, 2003, p. 23). Para ela, a formacéao

[...] € um processo em contexto. [...] conota uma dedk que se preocupa
[...] com os contextos da aprendizagem (formacaaa@eéatna escola), com
a relevancia para as préaticas (formagéo centradapréicas) e com o

impacto na aprendizagem das criangas (SANTOS, G03,%. 23).

Segundo as afirmacdes dos investigadores, a pévgpela formacdo em contexto
procura evidenciar a aproximagédo dos educadoreses contextos de atuacao para que
possam se aproximar e entender os conflitos sqoiss nas comunidades em que atuam.
Todavia, acreditamos que uma aproximacdo ao egpa@uacao aliada a experiéncia da
pratica e as reflexdes sobre as acdes praticapradissionais, ou seja, 0 conhecimento
circunscrito a pratica, ndo seja suficiente paradiscadores compreenderem os problemas
sociais. A relacdo entre o conhecimento, adquipimiomeio de uma sélida formacéo tedrica,
em que estejam incluidas a formacgéo didatica-mé&iga e os conhecimentos filosoéficos e
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histdricos, € sob nosso ponto de vista fundameatal auxiliar os profissionais a entenderem
a pratica social e buscar meios para a sua trana{@o.

Em acordo com as postulacdes de Kienzer (2003%tiagpnéo fala por si mesma. Os
fendbmenos da vida social exigem identificacao, is@@ interpretacdo, posto que a realidade
ndo se deixa revelar por meio da observacdo inzedidz-se necessério ver além da
imediaticidade do fendbmeno para compreender a gédas relagcbes e suas conexdes, as
estruturas internas, as formas de organizaca@lagdes entre parte e o todo, as finalidades,
gue nao se deixam conhecer no primeiro momentamdguse percebem apenas o fenébmeno
na sua aparéncia, que ainda néo se constituemrdmeamento.

Nesse processo da busca dos fen6menos pela suzigsséteoria tem um papel
salutar. E ela quem faz a mediac&o com a praticare relacéo dialética de articulagdo entre
estas duas vias constitui-se a praxis. Dito deoautvdo, € por meio do trabalho pedagdgico
gue a pratica se faz presente no pensamento éftraasse em teoria € por esse mesmo meio
que a teoria se faz pratica. A partir da praxiemiemos a pratica como ponto de partida e
ponto de chegada, por meio do trabalho pedagdgimo igqtegra estas duas dimensdes
(KUENZER, 2003).

4.4.2 Nocgao de pesquisa

A nocdo de pesquisa dos investigadores (SANTOS,2P03; GOMES, PT, 2002;
MARCHAO, PT, 1997) é consentanea com a priorizalgipratica na formagdo docente na
esfera do trabalho do professor. Oliveira-Formasi(fir, 1998, p. 292) afirma, com base em
Zeichner, que ‘[...] temos que ultrapassar a divigfitbre a investigacdo académica e
investigacdo dos professores para beneficiar ondesémento profissional, a formacao de
professores e as reformas educativas”.

Para Didgenes (BR, 1998), Gomes (PT, 2882 March&o (PT, 1997) os professores
séo investigadores e préticos da investigacdo toranaConcebem teorias sobre sua propria

pratica e a renovam ao critica-la. Gomes (PT, 2p0289) expressa tal nocao:

[...] o formador sugeriu a leitura de varios textasnco objectivo de as
formandas compararem os comportamentos das criaogass enunciados
nos textos [...] As formandas limitaram-se a salierds aspectos que
consideraram importantes nos textos sugeridos, EmMmnsiderem
importantes a accdo com as criangas para refornauleoria e que a

167 «3Ser educador significa ser homem investigadommetente, responsavel. Investigador da sua prépgao
para poder alterar para melhor, tornado-se maipetante, mais educador” (GOMES, PT, 2002, p. 129).
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mesma, servindo-nos de suporte, é susceptivelrddtseada, conduzindo-
nos a renovacdo da nossa accdo [...] Consideram tamper que o0s
professores ao criticarem e desenvolverem as sadad/praticas, renovam
a teoria [...] com esta dialéctica constante obséwaccao-reflexdo, o
professor transforma-se a si préprio e ao seu &rup

A pesquisa na epistemologia da pratica é aquedddigg uma demanda das exigéncias
imediatas, que informa o professor sobre o conhatimpedagogico. O professor é aquele
que investiga sobre sua propria prética, cria Bareliferentes formas de intervencgao junto as
criancas para que haja avanco nas aprendizagengesfuisa mediada pela reflexdo
certamente poderia por em questao os condicionargEsicos e politicos da sociedade, dos

alunos, assim como da construcao histérica da éudgéente (EVANGELISTA, 2001).

4.4.3.Desenvolvimento de competéncias

Constatamos que para 0s pesquisadores portugueleesosados a formacao dos
professores € articulada diretamente com a nocateslenvolvimento de competéncias no
futuro profissional ou no profissional em atuacda:] o educador deve ser orientado para
treinar suas proprias capacidades, servindo enskrge dos seus colegas de formacéo para
uma aprendizagem reciproca” (GOMES, PT, 2002, p) &#2deste para seus futuros alunos
nas escolas de educacédo de infancia. “[...] Propoaciaim treino de competéncias das
criancas no jardim de infancia e na possibilidade afbservar e medir em momentos
sucessivos o0 desenvolvimento dessas competén@a&VIES, PT, 2002, p. 126). A nocao de
competéncias decorre da possibilidade que o pmféss de experimentar as competéncias
qgue devera desenvolver em seus alunos (CAMPOS,, R0B83). Como afirmou Perrenoud
(1999, p. 54), quando se referiu a formagéo porpatémcias “[...] 0 que interessa é passar de
uma légica do ensino para uma légica do treinaniento

A centralidade na aquisicdo de competéncias, enoedoconhecimentos, deriva da
nocao de que o conhecimento pratico é quem gdeantit bom trabalho pedagoégico, sendo
sustentado em “esquemas de pensamento praticoeésmquémas de acdo” escolhidos pelo
professor em funcéo da sua eficacia para responmgeevisibilidades e ndo em mediacdes
tedricas (SCALCON, 2007). Na investigacdo de Mawc(rl, 1997, p. 77) encontramos a

defesa desse pensamento:

[...] necessidade da adopgdo de competéncias/atitledesflexdo, em que
0 conhecimento tedrico, cientifico se integra, remje profundamente em
esquemas de pensamenmaais gerais e que permitem ao professor
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interpretar a realidade concreta em que se situebendo teorias sobre a
sua proépria pratica (grifo nosso).

Essas afirmagfes fazem crer que o carater insttah@mtido na formagéo a leva a
ser definida como um desenvolvimento de competén@ga a pratica e seu entorno, criando
mecanismos de reflexdo por parte do adulto (MARCHR®, 1997; MATOS, PT, 2002;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998) que, por sua vezse®volve competéncias na
crianca. Nessa logica, a competéncia a ser “traina®senvolvida, é, de acordo com Matos
(PT, 2002, p. 46), “[...] o treino em desenvolvimemttantil”. O professor/educador deve ser
um especialista em desenvolvimento infantil.

A nocéo de competéncia também é adotada pelosipadqgres portugueses quando
se referem a formacdo dos professores e aindadgusn referem ao desenvolvimento de
competéncias nas criangas. Gomes (PT, 2002, @fié2g que

[...] os modelos de formacao [inicial ou continua] pefessores por
competéncias tém sido utilizados com assinalavéb,éxlesde que se
estabelecam sem ambiglidade as competéncias [wagnitafectivas,
sociais, pessoais...] que se pretendem atingir esqosi critérios que
permitem verificar se cada uma delas foi atinghjfgesar de nosso modelo
nao ser um modelo explicito de formac&o por conmpé8, na realidade
pretendemos que o educador em formacado treinenudstie avalie as
competéncias das suas criangas, procurando csitéie Ihe permitam
avaliar o progresso nos varios dominios do deseimehto.

Em sua investigacdo, Marchao (PT, 1997, p. 18Bafdque o profissional deve
construir conhecimentos na relacao teoria e préuea‘|...] permitam saber-ser, saber-estar
e saber-fazer”. Desenvolve, ademais, competénessopis ligadas a criagcdo de um ambiente
facilitador de bem estar e competéncias profisssormeais ligadas a observacéo, analise e
reflexdo, gestdo da instituicio e intervencdo pégiag. E um utilizador e pratico da
investigacao formativa. Nesse raciocinio, as coémueas “[...] sdo, entdo, estruturas mentais
que orientam a acdo. Ou seja, adequadas estrugwasm ao desempenho desejado”
(EVANGELISTA, 2001, p. 14). Oliveira-Formosinho (PI998, p. 403) ao se referir a nocao
de competéncias para a acdo afirma que estas periit..] a reflexdo sobre a accdo”.
Temos aqui a primazia do saber-fazer; saberes dinbaor-se aos conhecimentos teoricos.
Observamos, como destaca Duarte (2003, p. 613)adeeria do professor reflexivo opera
uma epistemologia que “[...] desvaloriza o conhecitmerientifico/teérico/académico”. A
elaboracao e a apropriagdo do conhecimento daoduwgorizacdo do que é topico, imediato
e superficial, ou seja, a pratica subsidia o dedeimeento das competéncias. Trata-se,

portanto, da nocdo de um sujeito que se moldadapta aos ditames do momento, isto €,
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“[...] a formag&o docente deve adequar-se as dematalanundo do trabalho” — abstraido
da l6gica do mercado” (EVANGELISTA, 2001, p. 12).

Questionamos o carater da no¢ao de competénciasj@paoosso ponto de vista com o
desenvolvimento de competéncias o professor/edudmdorestrito ao campo de atuacao da
pratica imediata. Nesse sentido, calcado nos knili® empirico, ndo é capaz de fazer as
mediacdes sociais para ter dominio e plena comgdieetta realidade, além de ficar distante
de uma formacédo mais ampla, capaz de Ihe fornedsidios que |he permitam interferir e
tranformar as condi¢Ges da sua escola, da eduead@sociedade.

No prosseguimento das analises, pudemos observar agumesma noc¢do de
competéncias presentes no discurso dos investemdprando analisamos as concepgdes de
formacdo docente se fazem presentes no traballem@odcComo vimos, essa no¢ao decorre
da possibilidade que o professor tem de desenvalreompeténcias que ira desenvolver nos
seus alunos. Na formacao docente a no¢do de camj@et@& proposta no discurso académico
de Gomes (PT, 2002). O pesquisador sugere medirpeat@mcias e observar
comportamentd§® das criancas. “O nosso modelo observa competéntias criancas,
compara aquisicdes de competéncias ao longo degssode aprendizagem” (GOMES, PT,

2002, p.122). Assim sendo, no trabalho pedagdgico

[...] cada educador precisa treinar a observacasufmgara determinar os
progressos do seu desenvolvimento. [...] Ou sejalucaglor é incapaz de
acompanhar a evolugcdo em todos os dominios do \d#senento
(cognitivo, afectivo, social, moral, linglisticostético, fisico-motor, etc.)
em todas as criancas de um grupo, por vezes num@&MES, PT, 2002,
p. 114).

Na sua investigacdo acdo, as educadoras, por suafem@m treinadas para

desenvolver as suas competéncias e as das crilngaamos com o excerto abaixo:

As competéncias adquiridas pelas criancas saadeaalipor meio de grades
de observacéo. [...] ambas as grades se situam ragica de avaliacdo de
competéncias através de critérios que traduzensaggiieseguidas ou néo
[...] (GOMES, PT, 2002, p. 325).

188 Sobre medir competéncias e observar comportamento&omes (PT, 2002estada que “[...] para medir

0s progressos na base da grade de observacaadaieitt competéncias a atingir e critérios bem didnda

sua aquisicdo, o educador ter4 que estabelecer mhusnde avaliagdo (como que paragens ou cortes na
observacgéo) ao longo do ano de actividades. [..ctigidade a ser realizada devera ser idéntica tnimpenos

com o mesmo grau de dificuldade nos varios momedgasvaliacdo, caso contrario uma hipotética diipaw

de competéncias poderia ser atribuida ao maior deaexigéncia da actividade e vice-versa” (GOMES, P
2002, p. 116). “[...] a observacao [do professosbbretudo orientada para o comportamento das asango
desenvolvimento pretendem investigar” (GOMES, PU02 p. 111). “Planificar projectos de actividades
educativas para estimular a aquisicdo de comperer&iadquirir pelas criancas; Organizar, por efapas
aquisicdo de cada competéncia e aplicar a gradeval@cao para medir em cada momento a evolucédo das
criancas selecionadas para o efeito” (GOMES, PU22p. 262).
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A formacéo de educadores de infancia para Sanibs2@03, p. 44) deve ter como
principal objetivo “[...] o desenvolvimento de capiailes, competéncias, aptiddes e atitudes,
surgindo, entéo, a necessidade basica de formag&taate ou formacdo permanente. No seu
entender, as criancas adquirem competéncias e NRioR002, p. 9) postula que ha a “[...]
emergéncia de diferentes perspectivas educativasapmfancia, que se podem sintetizar na
triade ‘proteger-instruir-educar”, sendo que, paso, as criangas como sujeitos de direitos
tém ou precisam desenvolver competéncias sociaterativas.

Segundo Duarte (2001) a nocao de competéncias @edmgogia integrante de uma
ampla corrente educacional contemporanea por elenteada pedagogias do “aprender a
aprender”. Destacamos nesse ponto a no¢do de @nmjzetrabalhada pelo autor com o
objetivo de indicar que tal abordagem é perceptivsltextos dos pesquisadores portugueses
(GOMES, PT, 2002; MATOS, PT, 2002; SANTOS, PT, 20630 s6 quando tratam da
questdo da formacédo do professor, como também qudefthem uma concepc¢ao de crianca.
Cabe ressaltarmos que ndo encontramos a nocaompetdmcias nos textos académicos dos
pesquisadores brasileiros e sim a nocdo de “aprengj@render” (RICCHIERO, BR, 2000).

A pedagogia das competéncias alia-se as pedagdgiasprender a aprender”
(DUARTE, 2001; SAVIANI, 2007), pertencentes a cqug@o epistemoldgica interacionista-
contrutivista, porém, sdo “[...] idearios normalmewittos por boa parte dos educadore$ [...
como idedrios pertencentes a universos distintmeocbem salientou Duarte (2001, p. 36).
Tal lema identifica-se com uma posicdo pedagogrogrpssista e inovadora e seu maior
representante € o construtivismo. Surge nos ano49de, sob o lema da inovacdo e
modernizacdo, contrapondo-se a pedagogia tradici@ue repercussdo, segundo Duarte
(2004), decorre de suas interfaces com o univeeadgico contemporaneo.

Ressaltamos, porém, que de acordo com Saviani (pO@29-432) o lema “aprender
a aprender” remete ao nucleo das idéias pedagdadgcBscola Nova. No escolanovismo esse
lema se referia a valorizacdo dos processos deiv@mwia entre as criangas, do
relacionamento entre elas e com os adultos, deadaptacdo a sociedade. Significava
também adquirir a capacidade de buscar conhecisigndp si mesmo, se adaptar a uma
sociedade entendida como um organismo em que gdiyédiuo tinha um lugar e cumpria um
papel social em beneficio de todo o corpo social.

O “aprender a aprender” é também preconizado radtagos de dois trabalhos de

comiss6e¥? internacionais da UNESCO. Um no inicio dos anod @20, conhecido como

189 Cf. Rodrigues (2008) para uma analise dos retzé&aure e Jacquebelors.
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Relatorio Fauree o segundo publicado nos finais de década de, 1@9thecido como
Relatério Jacques Delor€Esse ultimo relatério define linhas orientadopasa a educacao
mundial no século XXI.

Atualmente, o “aprender a aprender” liga-se a rséddade de constante atualizacéo
exigida pela necessidade da ampliacdo da esfeeangeegabilidade. Essa visdo veio a ser
propagada de modo amplo no decorrer da década9fle 4 artir da publicagédo dRelatério
Jacques Delors No lema “aprender a aprender”, especialmente aso cbrasileiro,
configurou-se uma teoria pedagogica em que o m@srtante ndo é ensinar e nem mesmo
assimilar determinados conhecimentos. O que im@odprender a aprender, isto €, aprender
a estudar, a buscar novos conhecimentos, a ligamowas situacoes.

Para Duarte (2001, p. 38),

Trata-se de preparar aos individuos formando apeténcias necessarias
[...] Aos educadores caberia conhecer a realidadielso&o para fazer a
critica a essa realidade e construir uma educagéoas lutas por uma
transformacao social radical, mas sim para sablromguais competéncias
a realidade social esta exigindo dos individuos.

De acordo com o autor, o lema “aprender a aprendsri atrelado a desvalorizacao
da transmisséo do saber objetivo, contribuindo patescaracterizacao do papel do professor,
a negacdao do ato de ensinar e a isencéo da escale duncao social na transmisséo do saber
objetivo.

Duarte (2004) relaciona quatro posicionamentos ratlms contidos no lema
“aprender a aprender”. Tais posicionamentos ficaitleaites na discussdo dos pesquisadores
do que seria o trabalho pedagogico nas escoladubagio infantil nos dois paises. Trata-se
de um lema que sintetiza uma concepcéao de eduvaltédda para a capacidade de adaptacao
dos sujeitos aos processos de producdo e reprodicc@apital. Em sintese, sdo os que
seguem:

1- aprender sozinho é mais desejavel do que adipegiem que se realiza por meio
da transmissédo do conhecimento por outras pesSoamntaria a autonomia do sujeito;

2- é mais importante o aluno desenvolver um meétdeoaquisi¢cdo, elaboracao,
descoberta e construcdo do conhecimento, do qeadgr os conhecimentos descobertos e
elaborados por outras pessoas;

3- para a atividade do aluno ser verdadeiramenieagigta, deve ser impulsionada e

dirigida pelos interesses das préprias criancas e
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4- a educacao deve preparar 0 sujeito para acormpankociedade em processo de
mudanca (DUARTE, 2004, p. 34-44).

Com base nesses posicionamentos, destacamos algensasas implicacdes. De um
lado, ha a defesa de que a aprendizagem indivi&luais importante do que aquela que se
realiza com a mediacdo do outro, desvalorizandeoegando o papel mediador do professor e
a fungéo social da escola na transmissdo de conéetds. De outro lado, h& a priorizacdo do
método, ou a sua supervalorizacdo, do como aprendenhecimento em detrimento do que
e do por que aprender, ou seja, do conhecimento gooduto. A idéia de que sdo os alunos,
seus interesses e motivagoes que direcionam ogs@@slucativo, leva ao desenvolvimento
do trabalho pedagogico ao nivel do cotidiano imedigestringindo-se a possibilidade do
conhecimento acumulado historicamente pela humdeid&o subsumir a educacéo a idéia
da sociedade em constante transformacéo, subordieasunos e professores a constante
adaptacao ao novo.

A utilizacdo dos referenciais da epistemologia ddiga pelos pesquisadores admite,
por parte deles, uma renovacao dos fundamentageyigicos da formacéo de professores
para “[...] o estudo do conjunto dos saberes utibsackalmente pelos professores em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar &asdagas tarefas” (TARDIF, 2000, p. 10).
De acordo com o autor, para saber-fazer bastaeergio dos saberes temporais, plurais,
heterogéneos, situados, na medida em que na sliagdwa os conhecimentos teoricos e
académicos séo filtrados, diluidos ou “[...] consadiers como inuteis, sem relacdo com a
realidade do trabalho docente diario nem com ogegtys concretos de exercicio da funcéo
docente” (TARDIF, 2000, p. 12). Sublinha MoraesO20p. 149) a esse respeito:

[...] plasma-se o processo cognitivo no interior id@tés que se definem
pela empiria das tarefas cotidianas, pela formatadd capacidade
adaptativa dos individuos, pela narrativa deseritia experiéncia imediata
e busca da eficacia na manipulagéo do topico.

A formacéo do professor, pondera Facci (2004), sgzedos conhecimentos tedricos
sélidos produzidos pelas geracdes anteriores qoiecam a historicidade dos homens, suas
formas de ser e servem de mecanismo para entendgigndicar a pratica atual,
imprescindivel para a significacdo dos conhecingetadricos. Com Pimenta (2005, p. 22-25)
acrescentamos que a teoria proporciona aos proéssagossibilidade de compreenderem os
contextos historicos, sociais, culturais e organoais e a si proprios como profissionais da

educacao.
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Pimenta (2005) alerta que se considerarmos quiteade sobre a pratica € suficiente
para a resolucdo dos problemas da pratica, pode &euma banalizacdo e ao esvaziamento
do sentido de tal atividade na medida em que éeéit@ como superacdo dos problemas no
cotidiano da prética pedagogica. Por outro ladeosda fornece ao professor a possibilidade
de superacgdo do praticismo, isto é, da criticativale ampliada para além dos contextos de
aula e da instituicdo escolar, incluindo as esfeog$ais ao evidenciar o significado politico
da atividade docente.

Os riscos da incorporacéo a-critica da teoria déepsor reflexivo para a formacao de
professores podem ser sintetizados, de acordo comandd (2001, p. 141-142):
responsabilidades acrescidas sobre os professarde dos seus insucessos; confirmacéo de
uma pratica adaptativa em relacdo aos problemateaies; reducao das reais possibilidades
de reflexdo critica do professor diante da negalgdteoria como necessaria ao processo de
autonomia; possibilidade dos professores se ausemtde uma discussao que nao esteja
orientada a resolver um problema imediato da satcpr visto que o que se defende é o
conhecimento que é util na pratica dos professa@syersdo da pratica da pesquisa huma
acao esvaziada se nao lhe for garantida uma foonaQéica sélida, preocupada ndo sé com
0s aspectos imediatos da vida escolar, como tandmm as questbes da cultura e da
sociedade contemporéanea.

Procuramos evidenciar os constructos presentesrne¢ao do professor nos dois
paises e as suas ligacbes ao ceticismo em relagamrihecimento uma vez que 0S
investigadores propdem uma formacao reflexiva sa@bneratica, ou seja, uma formacéao
pautada na acao e sobre a acdo. Desse modo, vesfeds/acdo cada vez maior da proposta
de um professor desintelectualizado e do saneandentonhecimento teérico académico na
medida em que para o professor bastaria apro@iaies conhecimentos advindos do seu
cotidiano. Com tal perspectiva, afirma Moraes (2@4.47), “[...] basta perseguir as crencas
socialmente justificadas que demonstrem ser guwa$aveis para obter o que queremos;
quais sejam, as que indiquem formas mais eficazesabnfigura-las, acumula-las e usa-las”.

Com Mirand&a2001, p. 140pcrescentamos que

A filiacdo acritica a formacéo do professor reflexpesquisador, ao fazer
corresponder teoria e préatica, conhecimento sisiead® e senso comum,
acaba contribuindo para estabelecer a prevaléagmadica sobre a teoria e
0 senso comum sobre o conhecimento sistematizadtalecendo uma
idéia de contraposicdo entre o conhecimento acadéend conhecimento
do professor pratico que deveria orientar essmaféo.
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Como pudemos demonstrar, a pratica passa a l8eusda reflexdo. A reflexdo na
acao e sobre a acdo € concebida como conteudardactio dos professores/educadores e
como recurso metodologico. Os imperativos da @ataminam tanto as pesquisas brasileiras
como as portuguesas. Vemos o foco da apropriac@ cdohecimentos construidos
historicamente pela humanidade serem deslocadaogaco da aquisicdo de competéncias e
da instrumentalizagcdo do professor ao longo dacsueeira. A formacédo proposta pela
epistemologia da pratica é aguela que tem um “gdheat dentro de si”, isto é, para a propria
experiéncia pratica dos profissionais. Vemos, entidntima ligacdo entre a teoria do
professor reflexivo, o desenvolvimento de compet&ne as orientacbes para o trabalho

docente sugeridas pelos pesquisadores.

4.5 O trabalho pedagdgico

Nesta secdo veremos algumas das orientacbes pam@balho pedagdgico com
criancas apresentadas pelos intelectuais disceatedase numa breve contextualizacdo nos
dois paises. Todavia, nossa intencdo, por ora, & mnaicad-las do que discuti-las
exaustivamente. Nossa intencdo ndo esta em ingrcgnosicbes e encaminhamentos ao
trabalho pedagdgico realizado e sim averiguar @lpaye o professor/educador assume nas
proposi¢des dos investigadores.

A concepcao de trabalho pedagodgico proposto pelesiigadores discentes nos dois
paises da seguimento as concepc¢des de homem-ceidecrmacao profissional. O trabalho
pedagogico é aqui entendido como o trabalho dordeca pratica pedagdgica, ou seja, é a
acao intencional precedida de prévia ideacdo gpeofessor desenvolve para e com seu
grupo de criancgas. Distingue-se da pratica de ergie no nosso entendimento € a atividade
realizada pelo estagiario sob a supervisao do risgegsor da disciplina de pratica de ensino e
do professor responsavel pelo grupo de criancasndecerta escola.

No que se segue apresentaremos a contextualizacamloito brasileira, seguida do
ambito portugués. Inserimos alguns comentarios tquais evidéncias encontradas nas
producdes quando diziam respeito a histéria recamtesentada. No ultimo ponto levado a
analise neste capitulo apresentamos o papel guafesgor/educador assume no contexto da
producédo analisada. Neste ponto tragamos algunsmntérios as proposi¢des dos discentes.
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4.5.1 Brasil

No caso das investigacdes brasileiras, as orieegapara o trabalho pedagogico
pautam-se no desenvolvimento da construcdo dade&tuda escrita, em dar a crianca um
valor de descoberta (DIOGENES, BR, 1998); nas tésnile trabalho de Celestin Freinet e na
brincadeira (AZEVEDO, BR, 2000). Pauta-se também apmopriacdo da experiéncia
historico-cultural e dos conhecimentos produzidgsohicamente pelo homem (SANCHEZ,
2001). A aprendizagem ora é forca motora de dedamento da inteligéncia e da
personalidade (SANCHEZ, 2001), ora € reboque doermedvimento da crianca
(DIOGENES, BR, 1998), ora uma atividade humana tgaesforma a natureza e o mundo
(RICHIERO, BR, 2000). Os referenciais utilizadogyjissm a epistemologia genética e
epistemologia da pratica, a Escola de Vigotski #asicas de trabalho de Freinet.

Como demonstramos na introdugéo do trabalho, ajndanarcada por controvérsias,
a década de 1990 foi um marco para a educacaotiinfaasileira. Varios foram os
documentos produzidos, entre elesReferencial curricular nacional para a Educacao
Infantil — RCNEI (BRASIL, 19984d)°. Esse referencial foi campo de amplo debate moidmt
da area da educacdo infantil, pois, segundo pesiprss da época (CERISARA, 2002;
FARIA; PALHARES, 1999), tal documento surgiu inesgmente, desarticulado do
processo que vinha sendo construido pela CoorderggdEducacdo Infantil e publicado
antes mesmo daBiretrizes curriculares nacionais para a Educacawofantil (BRASIL,
1999b).

O Referencialcomo o nome indica, apresenta referéncias adisgomais que atuam
nas instituicbes de educacgdo infantil para a orggéo do trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido nas creches e pré-escolas. Sua géibizado é obrigatdria, ao contrario das

Diretrizes curriculares nacionaisEstas apresentam as diretriZés serem seguidas pelas

1700 RCNEI foi criado em 1998 pela nova equipe da DOMEC — Coordenacdo de Educacdo Infantil do
Ministério da Educacdo — que assumiu esta coordenag primeiro mandato do Presidente Fernando tlemri
Cardoso. E apresentado em trés volumes — Introgdiigiimacéo Pessoal e Social; Conhecimento de Muddo.
documento orientador integra a série PardmetrosicOlares Nacionais — PCN. Uma andlise critica do
documento pode ser conferida em Arce (2001b; 208fesquisadora em sua analise assinala: a filidgao
RCNEI ao ideério construtivista; o reducionismo tiesrias de Piaget, Wallon e Vigotski; a criangaaatio
como construtora do seu conhecimento; o professopdacilitador e guia; a educacéo infantil comoespaco
de convivéncia das criancas, isto é, seu caratesctda é destituido.

"1 De acordo com as Diretrizes, as criancas sdo ‘§ergs integros que aprendem a ser e a conviveigoons
mesmas, com os demais e 0 meio ambiente de marétalada e gradual [...]” (BRASIL, 2001, p. 21). A
concepcao de educacdo infantil das Diretrizes ssargue: “[...] educar e cuidar de criancas de Oaad®
sup8e definir previamente para que sociedade éstb feito e como se desenvolverdo as praticas pgitasg,
para que as crian¢as e suas familias sejam inslgichlauma vida de cidadania plena’ (BRASIL, 20019p.
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instituicbes de educacéo infantil que, complemeaggukelas normas dos sistemas de ensino
dos estados e municipios, definem os fundamentoteaumres para a elaboracdo das

propostas pedagogicas para a educacao das cra@gaso a seis anos. Sao eles:

Principios Eticos da autonomia, da responsabilidddesolidariedade e do
respeito ao bem comum;

Principios Politicos dos direitos e deveres dedz@de, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democrética;

Principios Estéticos da sensibilidade, da criaéisel da ludicidade, da
qualidade e da diversidade de manifestacdes eassti culturais (BRASIL,

2001).

Dada a nao obrigatoriedade Beferencial curriculare a apresentacdo de principios
pelas Diretrizes curricularesa serem seguidos € possivel observar, o delingandm
algumas tendéncias no encaminhamento do trabaltt@gpgico na educacao infantil. Tais
tendéncias sdo delineadas no decorrer do sécule, $¥bretudo, a partir da década de 1960
até os inicios dos anos de 1990. O trabalho pedamdg area esteve ligado as propostas
pedagodgicas baseadas na teoria da privacdo cudtural educacdo compensatéria, na oOtica
etapista do desenvolvimento humano baseado na @erPiaget e nos estudos da psicologia
historico-cultural (STRENZEL, 2008).

Nos finais dos anos de 1990, a critica a infllBdrdtad psicologia no campo da
educacao, especialmente da psicologia do desematw (JOBIM E SOUZA, 1996), faz
com gue essa area do conhecimento, tdo impreselnoliva subsidiar a educacao infantil,
seja enfraquecida. Contudo, essa nao foi a exmredsfhonstrada nas investigactes
brasileiras analisadas, visto que o campo tedrigopsicologia foi 0 mais expressivo,
especialmente quando foram referidas as concepedesanca.

A referéncia a importancia da brincadeira na egiwanfantil e, mais tarde, como um
elemento de encaminhamento metodologico para aféreaarcada ao longo desta década,
sob diferentes aspectos e abordagens. No cas@siaisisas discentes, Azevedo (BR, 2000) e
Diégenes (BR, 1998), propdem um trabalho pedagoégidatizando as brincadeiras. Para
Diogenes (BR, 1998)

[...] ndo se pode considerar a brincadeira apenasdiglensdo do prazer,
sobretudo, quando a situamos no contexto do delsémemto infantil. A

brincadeira, para a crianga, funciona também cosgaemma que assimila a
realidade do mundo, além do que a educacado infamtildo a primeira
etapa da educacdo basica e parte integrante donaigle ensino, deve

Sobre a formacdo docente, as Diretrizes apenascagfioo estabelecido na LDBEN quanto a elevagcdo da
qualificacéo.
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garantir as relacdes que ali se estabelecam [..Q@ENES, BR, 1998, p.
153).

E para Azevedo (BR, 2000):

“[...] € importante, também procurar entender o ladia educacéao infantil
a luz de uma concepcao de crianca que, efetivamertensidere um ser
social. Dessa forma, o brincar ganha outro sigaiice pode ser trabalhado
de modo a contribuir para o desenvolvimento infamte forma
contextualizada” (AZEVEDO, BR, 2000, p. 121).

Nessa mesma década, o0 conceito de ensino-apreedizage, segundo alguns

pesquisadores, da um aspecto cognitivista a edudaf@ntil € substituido pelo binémio
cuidar-educar, assim como se procura superar aodit@® entre assisténcia e educacédo. “A
superacdo dessa dicotomia € o que, atualmentea-sasconcretizar nos espacos de
atendimento infantil através de um trabalho ped&gdgtegradq que compreendauidado e
educacaacomo praticagdissociaveis’(AZEVEDO, BR, 2000, p. 52, grifos no original).

Com o enfraquecimento da psicologia no interioadsa da educacao infantil, outras
areas do conhecimento sao descobertas pelos toteda area e também “descobrem” as
especificidades do ser crianga e tomam espacomBéta no final da década dos anos de
1990 que surge a Pedagogia da Inféitia

Rocha (1999) aponta a necessidade da criagcdo depadsgogia com contornos
proprios para a educacéao infantil. Essa pedagagitempla de forma articulada a educacéo e
0 cuidado das criancgas e os seus direitos. A @jlepbre a participacdo infantil e a alteridade
das criancas sao tematicas desenvolvidas a patientio pela pedagogia da infancia,
influenciada que foi pelos estudos da sociologiatiancia que chegam ao pais no inicio dos
anos de 2000, sobretudo os advindos dos tedriabsgpeses. A pedagogia da infancia tem
como alicerces teoricos a bibliografia italianarsoé educacgdo infantil e os estudos sobre a
antropologia da infancia. A partir dos anos de 2@0Bibliografia da sociologia da infancia,
especialmente a advinda de Portugal, torna-seypest® para essa pedagogia.

Observamos que devido a nova fase da educacadilinfam que a area ganha
contornos mais proprios, além da busca da espdeifie¢’® do profissional da educac&o
infantil, ocorre um movimento que a desvincula cada mais da educacdo escolar. As

instituicbes de educacao infantil sdo nomeadas cespacos de convivéncia infantil; as

"2 Termo cunhado por Rocha (1999). N&o encontraminsl@s que atestam a utilizacdo dos pressupostos da
pedagogia da infancia pelos intelectuais pesquisadam todo o territorio nacional.

173 A busca da especificidade para a area parte dddepraticas: superacédo do viés da area da psieglogi
auséncia de projeto pedagdégico para as criancasresede trés anos; superacdo do cognitivismo fitauo

por intelectuais da area na década de 1980, fagogee aproxima o trabalho pedagdgico realizado asm
criangas entre quatro e seis anos aos anos inimdsnsino Fundamental.
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criancas sao delegadas as responsabilidades sojue @prender e conhecer; os professores
sdo destituidos do seu papel de responséveisepsinodos conhecimentos as criangas, ou
seja, sado tomados como facilitadores e orientadiasscriancas. As observam e as deixam

brincar. Nesse sentido, as colocactes de Kuhlnmk889( p. 62-63) sao pertinentes:

Se a especificidade da Educacédo Infantil mostraantp ndo faz sentido
tratar o pedagdgico como algo purificado da contagéio da familia, da
guarda e do cuidado da crianga pequena, ndo pouesigpara sermos
conseguentes, nos envergonhar também do caratgaresia Educacao
Infantil. Se estas instituices sdo educacionaigemas foram integradas ao
sistema educacional do pais apdés muitas lutasgdais participaram a
grande maioria das pessoas que pesquisam e tnaba#issa area, ndo cabe
agora caracteriza-las exclusivamente em distingdonéveis subsequientes
da educacao bésica.

A afirmacédo do carater escolar da educacéao infaétla destitui de valor. O ensino
como eixo de trabalho n&o quer dizer que as cr&anganores de seis anos irdo aprender
sobre os elementos quimicos ou equacdes, masgsartambém tém direito a ter acesso na
escola infantil ao conhecimentdacumulado pelas geracdes passadas e que os amuttos
formacdo especializada sdo profissionais que at@m intencionalidade e planejam suas
acoes.

No caso das investigacdes discentes, Azevedo (BB))2° na sua dissertacdo de
mestrado, prop&e um trabalho pedagogico com basttoaicas de trabalho de Freinet e nas
brincadeiras. Sua investigacdo tem como objetigatiicar as necessidades de formacéo e as
lacunas de conhecimento relativas a area de atudgsEi@rofessores. Para a pesquisadora,
pela educacdo se forma um modo de pensar e agiunt#aassociagdo entre cultura e
conhecimento. Azevedo identifica necessidades mhealtéio dos professores, propondo sana-
las nos cursos de formacdo continuada por meiopddeeologia da pratica, de filiacdo
construtivista. No entanto, a preconizacdo de uonamdcdo que valoriza os saberes e as
praticas construidas na acdo diaria com as criaeeamente reduz a possibilidade pelo
professor da apropriagdo das contribuicbes teordmsobra de Celestin Freinet e a
consequente melhoria do seu trabalho com e pataaas;as. Novamente observamos que a
formacdo tedrica é secundarizada. Acreditamos gueriancas tém o direito de serem

educadas por pessoas com uma solida formacéaoateoric

174 Na publicacéo do MEC do inicio dos anos de 1@9%érios para um atendimento em creches que réspei
os direitos das criancasamplamente conhecido no meio académico, assinefege: “A politica de creche
reconhece que as criangém direito a ampliar seus conhecimentd4BRASIL, 1994a, p. 29, grifo nosso).
175 A pesquisadora apresenta Freinet e Sénia Kranmeo ceferéncias no que toca ao trabalho pedagégico.
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Outro ponto tocado por Azevedo (BR, 2000, p. 38)rdspeito a “[...] maneira como

pensamos e propomos o trabalho a ser desenvoleidaaccriancga, [...] decorréncia de como

a concebemos, da clareza ou ndo que possamosdeu ¢ggpel social’. Podemos verificar a

alusdo a participacdo das criancas no trabalhogpgd@ a ser desenvolvido pela escola nas

afirmacgdes da pesquisadora:

[...] o contexto social da crianca contribui para @seconhecimentos ali
trabalhados tenham significado e sirvam ao deseimento da crianca
como ser histérico e social que é. [...] as formasndercdo social que se
pretendem criticas e criativas e que colaborem anprocesso de
construcao da sua cidadania podem se desenvopaetiada criacao pelas
professoras de situacfes nas quais as criancasnposgperimentar o
trabalho coletivoa tomada de decisGes de forma conjunta, a reivagdio
de seus direitos, a cooperagdo e o respeito pelm(AZEVEDO, BR,
2000, 116-117, grifo nosso).

Para Ricchiero (BR, 2000) o trabalho pedagogicoma watividade humana que

transforma a natureza e o mundo. Sua organizagateadida

[...] como um processo cujo desenvolvimento est&i@bado a historia da
organizacdo do trabalho na sociedade em geral. Mplexa tarefa da
organizagcdo de trabalho na escola compreende o mncodwm tanto

professores, como todos os demais envolvidos oglani-se entre si e com
0os meios de trabalho colocados a disposicdo. Daeinmarcomo se

estabelecem essas relagbes de trabalho no cotiéscwar decorrerdo
estratégias e objetivos: se para manutengdo ou parariacao

(RICCHIERO, BR, 2000, p. 190)

Com o objetivo de investigar as representacdesntieEesobre a pré-escola, para

Didgenes (BR, 1998) o trabalho pedagdgico é paytattbdesenvolvimento da construgéo da

leitura e da escrita, sendo que “[...] deve ter cgmato de partida os conhecimentos infantis,

ampliando-os (p. 100)".

A escola de acordo com a pesquisadora € lugar sendelvimento e aprendizagem.

Com suas palavras:

A crianca tem o interesse, a necessidade e odideitdesenvolver seu
processo de apropriacdo do sistema de leitura @sciita num clima de
prazer, curiosidade e pergunta. Esta necessida@asealao dominio de
outros conteudos (matemdtica, ciéncias, estudomisog e de outras
formas de expressao (artes, musica, teatro...). Matoas diversas formas
de expressao da crianca subsidia, inclusive, dealer(DIOGENES, BR,
1998, p. 156)

J& para Ricchiero (BR, 200), a escola é um espaceoonvivéncia que deve ser

transformado em espaco onde adultos e criancas flos$am trocar conhecimentos, que se
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perceba na crianca um ser que deseja comunicaregee e escola deve aproveitar essa
capacidade para oferecer experiéncias que tradagamvontade de comunicacao e ansia de
aprendizado [...]” (RICCHIERO, BR, 2000, p. 186).

Torres (BR, 2002Y® que tem como objetivo na sua dissertacdo de atesinvestigar
praticas e discursos hegemdnicos que reforcam @l pdgs saberes dos especialistas
cientificos, colocando-os em um lugar de poderdetnmento dos saberes considerados do
senso comum. Buscou identificar como tais pratsmsobrepdem aos demais saberes e de
que forma impossibilitam a emergéncia de praticasticas, pautadas no resgate das
memo©rias circulantes.

Defende que ha a necessidade das educadoras codgyera que suas praticas ndo
sao retrégradas, mas que poderiam produzir estagreg reforcar conceitos historicos de
caréncia e privacao cultural e discutir de que nnangoderiam romper com essa ldgica
(TORRES, BR, 2002, p. 69), baseando-se na exp@i@natica. Para romper com a légica
afirmada acima, a pesquisadora toma as memoriagéateia das profissionais que atuavam
na escola em que realizou sua pesquisa como ligtadologica para a transformacédo das
praticas. Consideramos que desenvolver o trabalhoas criancas com base nas memorias
de infancia de familiares, de jogos e brinquedastackps, por exemplo, € um modo de
atuacao ndo so viavel como também um dos modosrgetpar nossa cultura e as tradigbes
de uma comunidade.

Para a pesquisadora, trabalhar com as memoriasfateia das professoras bastaria
para que houvesse uma mudanca na atuacdo dasiprais. Questionamos a linha de acéo
proposta, pois do nosso ponto de vista ndo é enfeipara promover o rompimento com as
praticas retrogradas. Observamos que a proposigguesiuisadora é limitada ao nivel da
experiéncia imediata das profissionais com as giessnvolve sua investigacdo. Observamos
também aqui a secundarizacdo da teoria que séutargaara sair dos limites do empirico. As
memorias das profissionais, suas linguagens paassen a teoria, ou seja, a teoria é vista
como um discurso a respeito do mundo, um jogo rdguigem. Nessa proposi¢ao, ocorre a
valorizacdo das subjetividades de cada um sem,ntente, levar em consideracdo as
determinacdes sociais presentes no mundo. Comas tododiscursos sao validos para
promover mudancgas no trabalho profissional, cadd gonstréi o seu significado sobre a
realidade que passa a ser uma construcéo de sigtufi. Em termos ontoldgicos, essa é uma

posicao relativista que tem sua base inscrita r@rem

178 A pesquisadora ndo deixa clara a partir de que tesisica define sua concepcéo de crianca.
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4.5.2 Portugal

O trabalho pedagdgico na educacédo da infancia sistema hibrido com funcbes de
preparacdo para a escolaridade obrigatoria, un ticaocializacdo e cuidados (SANTOS,
PT, 2003). Para tanto, o trabalho desenvolvido pedmlto assenta-se nos modelos
curriculares (OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998; MATOBTT, 2002) ou na pedagogia de
projetos (SANTOS, PT, 2003). Ora é postulado coam ensino, adequacéo as necessidades
da crianca, desenvolvido num ambiente rico e elimbe, num contexto de significados
(MARCHAO, PT, 1997), ora como treino para avaliarestimular a aquisicdo de
competéncias pela crianga e, ainda, local pargagdo de testes (GOMES, PT, 2002). Os
referenciais que orientam tais postulados seguempressupostos piagetianos e da
epistemologia da pratica.

Em Portugal, assim como no Brasil, também ha unurdeato orientador do trabalho
pedagodgico dos educadores. Sa@dasntacdes curriculares para a Educacao Pré-Escola
(PORTUGAL, 1997) que se definem como um conjuntguiecipios de apoio ao educador
sobre a componente educativa e a pratica pedagégisa documento foi elaborado entre os
anos letivos de 1995-1996 e 1996-1997 pelo Minstda Educacdo com pesquisadores,
educadores de infancia e formadores, por meiordele$ de estudos que possibilitaram uma
construcdo participada, que permitiram ao mesmopdera sSua apropriacdo ou sua
transformacao (SILVA, I.L., 1997). Séo linhas otasoras de apoio para os educadores da
Rede Nacional que definem os conteludos de apregyaiizasendo que sua implantacao
ocorreu no ano letivo de 1997-1998.

Como postula Santos (PT, 2003, p. 24), as orieatacdrriculares se diferenciam de
algumas concepcdes de curriculo por serem maissgerabrangentes e ainda por “[...]
incluirem a possibilidade de fundamentar divergages educativas, e, portanto, diversos
curriculos”. Com a definicdo dos principios eduasipelas orientacdes curriculares tomam
forma alguns modelos curriculat€sou modelos pedagdgicos, como também sdo chamados.

De acordo com Oliveira-Formosinho (PT, 1998) um etodurricular

[...] € um sistema educacional compreensivo que seactesiza por
combinar teoria e pratica. Dispde, portanto, de tenaa e de uma base de
conhecimentos explicita, desde o nivel fundamentada filosofia
educacional, passando pelos niveis de uma teosiaceaprendizagem e

Y7 Alguns deles, como o “Modelo Jodo de Deus”, esfmesente na educacdo pré-escolar portuguesa desde
meados da década de 1910. Jodo de Deus foi cdadmimeiro jardim de infancia privado de Portugas anos
de 1911. Mais tarde, fundou uma rede de escolastiaf“Jardim Escola Jodo de Deus” (Cf. GOMES, )977
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desenvolvimento e duma consequente teoria da e&ali@ducacional.
Concomitantemente o modelo curricular dispée dentaicoes, umas mais
gerais outras mais especificas, no que se refepeatica educacional
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, p. 153)

Segundo cEstudo tematico da Organizacdo para a Cooperacddesenvolvimento
Econémico- OCDE (PORTUGAL, 2000), o programa de atividadescada instituicdo de
educacéo pré-escolar pode incluir varios modelascalares que dao sustentacao ao trabalho
docente. Esses modelos curriculares possuem ampldgatdo entre os docentes e
investigadores da area. Os mais utilizados séo:

Método Joao de Deus, que privilegia o dominio darke escrita e matematica e a
preparacdo da crianca para a escola obrigatoriatidslades sdo desenvolvidas de acordo
com um plano de trabalho previamente estabeleéidatervencdo do adulto € baseada no
desempenho e sucesso escolar da crianca.

Movimento da Escola Moderna — MEM, tem como obgefirincipal a socializagcéo
da crianca, sendo valorizados o seu pensamentooldgia fase inicial da escrita. A
organizacdo se da em funcdo dos interesses dasagia € fundamentado cooperativamente.
Esse “modelo construtivista foi criado em 1996, cbase nos trabalhos de Freinet e
Vygotsky” (PORTUGAL, 2000, p. 191).

Modelo americano High Scope, que adaptado e intidduno principio dos anos de
1980 pela Escola Superior de Educagédo de Setubfae expansdo em decorréncia das
atividades realizadas pela Associacao Crianca deetsidade do Minho.

De acordo com Santos (PT, 2003), outros modelaspc® Pedagogia de Projeto, o
modelo Reggio Emilia, o Curriculo de Orientacdo @thigp, a Pedagogia de Situacgéo,
também se fazem presentes nas diretrizes do tabediizado pelos educadores de infancia
no pais.

A Pedagogia de Projeto é um programa flexivel etabe tem como objetivos
fundamentais o desenvolvimento da sensibilidada endginacao criadora, a autonomia e a
socializagdo da crianca. Segundo Santos (PT, 286 ,perspectiva de trabalho pedagogico
é implantada nos jardins de infancia oficiais doistério da Educagdo e seguida pelos
educadores nas instituicdes geridas pelo Minist&i8olidariedade e Seguranca Social.

O Curriculo de Orientacdo Cognitiva € fundamentadoteoria de Jean Piaget e
enquadra-se na “pedagogia ativa”. A crianca apréarkendo. O espaco fisico € organizado
por areas e o0 objetivo do educador € incentivar rempver a acdo levando ao

desenvolvimento das capacidades cognitivas.
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A Pedagogia de Situagdo € inspirada nas pedagog@sliretivas. De acordo com
Santos (PT, 2003), séo praticas indiferenciadaséde identificadas com um método
especifico, resultando em variadas orientacdes dokigicas. O trabalho do educador é
guiado por um conjunto de normas e principios argalores que determinam seu trabalho.

De acordo com Matos (PT, 2002, p. 246), que deseswosua dissertacdo de
mestrado com o objetivo de analisar os modos ddugém das praticas pedagdgicas dos
educadores de infancia em diferentes contextoguaisinais, ha nos modelos curriculares
portugueses, de uma forma geral, semelhancas aaipagdo do espaco, dos materiais, do
tempo, das rotinas, enquanto varidveis curriculaia mesma forma, continua a
pesquisadora, ha equilibrio entre as diferentesatitaties de trabalho, individual, em
pequenos ou grandes grupos e como iniciativa daeisoade das criancas. Enquanto gestores
dos curriculos, os educadores investem na orgaitzeda rotina, dos espacos e materiais
como facilitadores e indutores da aprendizagemserd@lvimento das criangas, investindo
nas suas descobertas e na sua exploracdo atiea.aRssquisadora, a brincadeira é uma
atividade fundamental na idade pré-escolar “[...]tdaque vai condicionar as praticas
adoptadas e ditar o tipo de curriculo a utilizalopeeducadores, apesar das diferentes
metodologias existentes e objecto de escolha gedsoaada profissional'(MATOS, PT,
2002, p. 50).

Com referéncia a questdo do conteudo curriculadogacdo da infancia, Matos (PT,
2002) tece reflexdes semelhantes as Azevedo (BBJ)2fuanto a concepcdo de crianga, 0

gue podemos observar na passagem abaixo:

A questdo dos conteudos dos curriculos em eduadedofancia decorre
assim, entre outros aspectos, das opcles dos edesael do que estes
entendem ser a crianga [...] as finalidades atrilsuéddeducacgéo de infancia
[...] a evolugdo cientifica produzida e os saberepdtiiveis [...] e as
condicbes socio-culturais do meio. [...] as decidderadas em matéria de
modelos curriculares exprimem ndo somente um detado desenho
curricular, mas fundamentalmente saberes e conesfggbre a crianga, a
educacao de infancia, a profissdo (MATOS, PT, 2p033).

Outras consideracbes sobre o conteudo curricularose recursos para o
encaminhamento do trabalho pedagodgico séo tecidasSpntos (PT, 203). Em sua
dissertacdo de mestrado, a investigadora pesgassaecessidades de formacéo continua das

educadoras advindas do uso das tecnologias damafdio e da comunicacdo. Mais
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detidamente discorre sobre o uso do comput4toom e pelas criancas como um recurso

metodoldgico:

A internet constitui uma fonte extremamente ricaadiévidades para o pré-
escolar. Muitas destas actividades podem ser is@separa posterior
utilizacao. [...] a utilizacdo do correio electréngermite a interaccao entre
criancas e educadores de diferentes culturas, assima o estabelecimento
de ligacbes entre Jardim de Infancia e a vida danto real”. O
intercambio de correspondéncia (texto, desenhtsgrafias, sons...) entre
criancas de diferentes regides ou paises podeitaanstna optima forma
de conhecer outras realidades e de discutirem @spae caracteristicas das
suas diferentes culturas. A partir das experiéraéasorreio eletronico [...]
as criancas podem conceber varios projectos (mrpaemas, lengalengas,
desenhos, planos de viagens, cartazes), onde sapres conhecimentos
adquiridos sobre outras regides e culturas (SANTRIS2003, p. 83).

Marchdo (PT, 1997) defende um planejamento de espmglagdégico e uma
observacdo sistematica e continua, permitindo sgae@acdo e adequacao do trabalho
pedagogico. A organizacdo do espaco deve presaadipeculiaridades de cada idade e a
participacdo das criancas em situacbes de comuadmicagnteragdo com outras criangas e
adultos. O ambiente devera ser rico, atrativo @nesidor, permitindo experimentacao,
confronto e ainda ser um dos locais acolhedore$adaisias. A rotina € um eixo globalizador
“[...] em torno dos quais se deve articular a accdocativa” (p. 38), mas ndo deverao
converter-se em estruturas rigidas e obrigatddas.momentos da rotina devem se constituir
a alimentacgéo, o sono, a higiene e o jogo, prapimdacos afetivos com as criangas.

Em sua pesquisa Oliveira-Formosinho (PT, 1998) atreb com os modelos
curriculares construtivistas do Movimento da Esddtalerna — MEM, da perspecti®Reggio
Emilia, com o modeldHigh/Scopee com o Projetdfective Early Learning- EEL. Esses
modelos curriculares “[...] constroem sua epistemialogum movimento de vaivém entre
teoria e pratica; as fontes tedricas de cada ubteslesdelos sao plurais; os proprios modelos
curriculares assumem uma interpretacdo das foafegds que muitas vezes € especifica e
evolutiva” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998, p. 152).

A pesquisadora elabora outra definicdo sobre oseloscturriculares. Para ela, eles

sS40 como uma gramatica que cria significado, liggoae uma estrutura conceitual e pratica.

178 Santos (PT, 2003) se refere & utilizagéo do comsmutno trabalho pedagdgico:

“[...] os primeiros contactos das criangcas com o asagor sdo, em regra, por via de jogos. Eles sdo um
contexto extraordinariamente envolvente e ajudamiasi uma intima familiaridade com a maquina, acme
tempo que despertam a curiosidade em conhecerpr&gtio funcionamento interno” (p. 81).

“[...] o computador € um bom instrumento pedagdgige gs criancas respeitam; o trabalho no computsitor
isola as criancas; as criancas aprendem deprassaigular o material e tiram um prazer de domirete;do
computador ndo substitui o educador (professory, ecoanpleta a sua ac¢cdo; o computador facilita farga a
aprendizagem; [...]" (p. 81).
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Um contexto de experiéncia, de acao e reflexdoesabacédo. Cada professor cria a sua
interpretacdo na construcéo da agéo, ou sejaniazco-construcdo do seu referencial na sala
de atividades, na sua interpretacdo do modelocclari Este é para a pesquisadora uma co-
construcdo interpretativa ao nivel teérico e poatienvolve ainda uma forma de pensar a
educacao, ao longo do ciclo de vida dos profisssogae optam por trabalhar nesse modelo.
Sua base epistemoldgica ndo pode ser incoerenteadomse epistemoldgica do modelo de
formacdo, a qual ndo pode ser incoerente com admstmoldgica do modelo curricular
para a educacéo da crianca (OLIVEIRA-FORMOSINHO, F9R8, p. 155-156).

Assim como no Brasil, em Portugal, a nomenclat@@daBgogia da Infancia também é
encontrada. Porém, ndo ha precté&das informacdes acerca do seu surgimento. Néia est
incluidos os modelos curriculares, que explicitasroaentacdes para o trabalho docente. A
Pedagogia da Infancia portuguesa é informada pe&tgdos da area de investigacao
“Pedagogia da Infancid”. Oliveira-Formosinho (2007) afirma que a Pedagatp Infancia
tem uma heranca rica e diversificada para pensaamaca ativa, competente e respeitada nos
seus direitos de participacdo. A Pedagogia da ¢rdéam Portugal tem como pressupostos

epistemoldgicos o construtivismo.

Podemos até definir a pedagogia da infancia corastedo dos contextos
educacionais da infancia (escolares e ndo escplaeanbito de processos
e realizagdes. Esse estudo é perspectivado do gentista da crianga em
contexto, do adulto em contexto, das interacdere equialquer um dos
grupos de atores entre si e com 0s seus contexXtsVERIA-
FORMOSINHO, 2007, p. 34).

4.6 Papel do professor/educador

Destacamos aqui a fungdo do professor, porém cdacms que ha nessa relacao
outros parceiros, sobretudo outras criancas deegdaguais ou diferentes, que também
colaboram com as mediacdes sociais. Destacamasaguelacdes ocorridas com as criancas
de zero a seis anos € o adulto quem tem a funcaprdsentar os conhecimentos as criancas,

orientar os modos de acéo, dirigir as atividadedizedas, ou seja, é o adulto quem tem a

79 Encontramos a nomenclatura “pedagogia da infamsia®Oliveira-Formosinho (2002), sem definicdo maci
180 portugal, mais precisamente no ambito do Institietd&Estudos da Crianca da Universidade do Minhssyio
uma area de investigacdo denominada “Pedagogiafélacla’ que investiga metodologias construtividias
educacédo de infancia, avaliacédo alternativa no tontm jardim de infancia, desenvolvimento sécio-ahata
crianga, integracao de servicos para a infan@asigdes entre contextos, perspectivas das crigobas as suas
experiéncias educacionais, desenvolvimento profissidos adultos no ambito das instituicdes de agha de
infancia. Disponivel emhttp://www.iec.uminho.pAcesso em: 29/04/2008
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func@o de ensinar. Para fazer esse trabalho ésd@wegue o professor/educador conheca as
atividades (LEONTIEV, 1988) da crianca, seu procets formacdo. Por conseguinte, seus
conhecimentos ultrapassam o universo do desenvehtonda crianca e da experiéncia
imediata. E necessario que o professor/educadonatemma soélida formag&o, com
conhecimentos de base filoséfica, sociolégicadhist, didatico-metodoldgica para que sua
atuacao ultrapasse o nivel empirico, imediato. Bmtender que os problemas que enfrenta
No universo escolar ndo se restringem ao contexde,estao ligados ao universo mais amplo,
gue € o universo socio-historico.

O professor de educacao infantil nas investiga¢gfasileiras € um sujeito social,
motor do ensino-aprendizagem, com olhar consteiéiviDIOGENES, BR, 1998). O
professor respeita 0 desenvolvimento da crianca&we deconhecer-se como pesquisador
(DIOGENES, BR, 1998); conhece as peculiaridadesiegenvolvimento infantil, dirige o
processo de aprendizagem intencionalmente, é oanmdida relacdo da crianca com o
mundo (SANCHEZ, BR, 2001).

Em Portugal o educador de infancia desenvolveinanmeo desenvolvimento infantil
(MATOS, PT, 2002); é o principal agente do procesdocativo e desenvolve capacidades,
competéncias e aptiddées (SANTOS, PT, 2003); é itmair do crescimento infantil
(MARCHAO, PT, 1997) e um investigador da sua pgatamo o pesquisador (MATOS, PT,
2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998; SANTOS, PT,08). Além de ser um sujeito
ativo da sua formacao, profissional reflexivo (GOBJEPT, 2002; MARCHAO, PT, 1997;
SANTOS, PT, 2003), que faz emergir o potencialritsao seu aluno (GOMES, PT, 2002),
constroi a vocacdo na sua formagdo e encoraja @esamptencionais das criancas
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998).

Nas investigacOes analisadas nos dois paises,i2iggBR, 1998), Matos (PT, 2002),
Marchdo (PT, 1997) e Azevedo (BR, 2000) fazem égfein ao papel do professor. “E
fundamental, [...] que a professora acredite no podémla crianca, que a respeite em seu
ritmo de desenvolvimento e que seja simples, cleeadadeira e amiga, acima de tudo
(AZEVEDO, BR, 2000, p. 29)".

Para Diégenes (BR, 1998) o professor tem um papel decisivo no processoatitoc
da crianca. Com seu olhar construtivista “[...] exigma resignificacdo da infancia, dos
processos infantis de apreensédo do mundo e deapeligpante disso (p. 60)”".

181 papel do professor de educacéo infantil{...] o educador se deparard com os conheciment@nsigio ou
objetos sociais para sujeitos da aprendizagem/delsémento, sendo, pois, 0s sujeitos da aprendivage dos
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Isso significa descentrar-se instantaneamente deesmas, buscando a
compreensdo do pensamento e das acfes das criasliesye, ndo apenas
para compreendé-lo, mas, a partir dai proporciomdaboracdes
subsequentes, tendo em vista que as criangas p@sseigar para etapas
mais complexas de desenvolvimento/aprendizagem GBNMES, BR,
1998, p. 160).

Na perspectiva de Marchéao (PT, 1997), o educadarféecia é o centro do processo,
visando, com base na sua historia de vida, nas peasupacdes, no seu modo de ser,
redimensionar sua atuacéo pela reflexdo sobre prétiea. E nesta direcdo que se encaminha
a investigacéo de Matos (PT, 20t2)cujo objetivo foi compreender como as educaddeas
infancia agem no seu cotidiano e pensam a suaspaofi Para a pesquisadora, os educadores
de infancia sédo

[...] especialistas do desenvolvimento infantil, eialando-se as suas
competéncias e responsabilidade na implementagésté&o dos curriculos
em educacdo de infancia. Enquadrados em contemgtisucionais com

diferentes finalidades e missdes educativas, pmaadde uma histéria
sécio-profissional alicer¢cada entrewidar e o educarsujeitos e actores de
processos de formacgdo e socializacao individualectiva, os educadores

revelam uma diversidade e semelhanca nos modosrddizer e fazer sua
profissdo (MATOS, PT, 2002, p. 251)

Como demonstramos, a teoria do professor reflepvssui vinculo com o ideério
construtivista, no qual se defende a nocéo de gealidade é construida pelos sujeitos. Neste
ideario, o professor tem um papel facilitador, ddfdo por Marchdo (PT, 1997) na sua
dissertagédo. Para a pesquisadora, o professor fanc@ de orientar a crianca e facilitar o
desenvolvimento e o crescimento infantil. Olivai@amosinho (PT, 1998) complementa esse
tipo de raciocinio quando revela que o objetivgpdufessor é o de encorajar a crian¢ca € nao
dizer a ela o que aprender.

Observamos que as proposicdes de Marchdo (PT, $9950bre o trabalho
pedagdgico sdo mais um indicativo da sua vinculag@o ideario construtivista. A
pesquisadora ao citar Miguel Zabalza evidencigosoposta do ndo ensino: “[...] ndo se trata

de ensinar nada, em sentido convencional, mas andrientes ricos e estimulantes que

elementos mais importantes na consecucdo do ensammo dele sua completude mesma. Dai haver a
importancia de seu conhecimento” (DIOGENES, BR,8199 60).

182 papel do educador de infancia: [-..] sendo a intencionalidade educativa uma condiggmescindivel para

o desenvolvimento de préaticas de qualidade. Atdguao educador um papel fundamental na condugédo e
organizacdo pedagdgica, discutindo-se a efectieidiad processos e resultados alcancados com agasia 0s
adultos”. (MATOS, PT, 2002, p. 49).

183 papel do educador de infancia: A tarefa do educador deve ser sempre a de aumantapacidade
motivacional do contexto da creche, ampliar o cadgexperiéncias e de situacdes estimulantes,sificar as
situacdes indutoras dos niveis de desenvolvimemgnitivo, afectivo/social, psicomotor”. (MARCHA®T,
1997, p. 26).
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permitam, e potenciem, o desenvolvimento globabdas as criancas” (ZABALZA, 1983, p.
126, apud MARCHAO, PT, 1997, p. 26). Todavia, acsme tempo em que defende o n&o

ensino, defende a intervencao por parte do educkdimfancia. Nessa assertiva,

A complexidade dos contextos educativos para agim@avinfancia, quer
pelo conjunto de variaveis da estrutura, quer pelgunto de variaveis
dindmicas, requer um educador cimrvencacseja distinta, planeada mas
marcadamente reflexiva, e entendendo a sua intggeenuma linha de
acao que converge e interfere no desenvolvimentwidaca, numa relacéo
constante e triadica entre si, o proprio contexts damilias. E esta I6gica
relacional e inter-paradigmatica (paradigma cotisista, paradigma
ecologico) que permite ao educador, sujeito activastruir os seus saberes
€ as suas teorias (MARCHAO, PT, 1997, p. 76, grdsso).

Podemos observar nas citacbes acima uma contraolosia pela pesquisadora. Ora,
quem intervém propde algo, em outras palavrageavencao supde do educador a busca dos
meios para realizar um fim. Ndo h& como intervindazer uma proposi¢cdo, sem ensinar.
Como afirma Lukacs (1984a, p. 5), “[...] todo pro@essdeoldgico implica numa finalidade e,
portanto, numa consciéncia que estabelece um fith.com o ato de pér, a consciéncia da
inicio a um processo real, exatamente ao procetsudgico”.

Com a proposicdo do ndo ensino, o professor peéuscao fundamental que é agir
intencionalmente, ocorre uma descaracterizacaaadusncao que vai além de ser somente
um guia, um facilitador. Nesse ponto concordamaes ae proposi¢cées Sanchez (2001), que
desenvolveu sua investigagdo de mestrado com diwabjde indagar o que pensam O0S
professores sobre a crianga, seu desenvolvimesua aprendizagem.

Assentada na tradicdo marxista e, por sua vezsoald&de Vigotski, que tem no bojo
das suas colocac0Oes filosoficas a idéia de quealadade é objetiva e pré-existente aos
sujeitos, a pesquisadora afirma que é por meictid@ade orientada e dirigida por outros
homens que o homem se educa, adquire conhecimerttabilidades, forma e desenvolve
suas capacidades. Isto vem a favorecer 0 seu dadgi@mento e criar novas necessidades e
possibilidades. Por isso, “[...] o papel das pesspgsconvivem com a crianca e que direta
ou indiretamente agem sobre o seu desenvolvimentongrescindivel para que a
aprendizagem aconte¢a, 0 que torna o0 espacgo edycatn espaco de aprendizagem”
(SANCHEZ, 2001, p. 66).
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Para a pesquisadora o trabalho pedagégico realizeldoprofessdf’ com a crianca
recai sobre a apropriacdo da experiéncia hist@ittoral e dos conhecimentos produzidos
por nossos antepassados. A aprendizagem é forca nhmtdesenvolvimento da inteligéncia e

da personalidade da crianca. Segundo seu entertdimen

[...] para que ocorra a apropriacdo, o papel do aceltle pessoas mais
experientes torna-se essencial tendo em vista quingca se apropria do
mundo dos objetos e relagbes através de outra®gsesA relagdo da
crianca com o mundo ndo €, portanto, uma relagdadentre sujeito e
objeto, mas sempre uma relacdo mediada por uma pagsoa, por um
parceiro mais experiente (SANCHEZ, BR, 2001, p. 64)

De acordo com Ricchiero (BR, 2000, p. 66) o prafessa sua atividade com as

criangas

[...] precisa tomar decisdes para cada situacdonpoéd o faz como uma
reflexdo sistematizada, sem uma analise raciorssd, gom a riqueza que 0
momento requer. Confrontando suas idéias e crazayasa situacao. [...]
Pode-se dizer que hd um conhecimento pratico nadssagotidianas do
professor e uma reflexdo durante a acdo, nas esitogis imediatas. Pode-
se dizer que o que falta no processo de formaghoefiexdo gosteriori
sobre as caracteristicas e processos de sua agsge Bentido o professor
estaria descobrindo e ampliando o conhecimentoasebje a sua acao
prética (grifo no original).

A pesquisadora complementa sua idéia afirmanddquka professora acaba sendo
levada por indefinicdes. Sem poder chegar a umrquadrico consistente [...] acaba por
apegar-se as suas crencgas e valores como prateatdd(RICCHIERO, BR, 2000, p. 12).

Na descoberta do conhecimento subjacente a prétigtlizando-a como critério de
reformulacdo dela prépria, os professores ficaguoscritos a pratica e acabam por apegar-se
ao senso comum. Operando uma desvinculacdo dagcin a teoria, a pratica é julgada
como suficiente, contrapondo-se a teoria. Com atufagsio de Kuenzer (2003),

acrescentamos que:

A teoria passa a ser substituida pelo senso comum,é o sentido da
pratica, e a ela ndo se opde. Em decorrénciafigaste uma formagéo que
parte do pressuposto que ndo ha inadequacdo erdomhmcimento do
senso comum e a préatica, o que confere uma ceatgyliitidade ao
profissional, posto que nada o ameaca; 0 contdg@re em relagdo a
teoria, cuja intromisséo parece ser perturbadodE(MZER, 2003, p. 9).

184 papel do professor de educac&o infantil{...] necessario se faz que o professor conhecaaslipridades
do desenvolvimento infantil, 0 como a crianca ssedeolve e quais as condicdes em que esse desemvoly
se d&”. (SANCHEZ, BR, 2001, p. 23).
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O professor/educador tem uma funcdo essenciale Fhalescola quem ira criar as
mediacdes entre a crianga, sujeito da acdo, eebootdp conhecimento a ser apropriado. Para
que seu trabalho ocorra é fundamental a realizagiposicoes teleoldgicas (LUKACS,
1984a), ou seja, de acdes intencionais. A préwdag@io do seu trabalho de intervencéo tem
objetivos definidos que levam as criancas a amfiagos conhecimentos. E necessario
também que o profissional transforme uma causaideatural, que pode ser trazida pela
crianca — um questionamento, uma duvida, um brihgjuema brincadeira, um passeio etc. —
em uma causalidade posta. E para que isso serdigegsario que haja a investigacdo dos
meios para que ocorra a posicado de finalidade. Gotras palavras, € necessario que o
professor/educador por meio da prévia ideacdo ganbeque vai ser ensinado, 0s meios
necessarios para realizar a acdo e as condicGegparpossa ser realizada tal acdo. Desse
ponto de vista, defendemos uma formacgéao teorigdasdanto inicial como continuada que
ultrapasse a concepc¢ao pragmatica de conhecimento.

As concepcdes de formacdo e trabalho docente wad@sil pelos pesquisadores
discentes demonstram que:

1) as politicas dos organismos multilaterais inftiam as politicas de formacéo
docente tanto no Brasil como em Portugal,

2) no Brasil h&a dois niveis de formacéo para acatuaa educacao infantil: o0 médio
na modalidade normal e o superior, ainda que ntegtindas politicas seja preconizada a
formacao em nivel superior; ha um grande indicdadentes leigos em atuacdo. Em Portugal
h& um unico nivel de formacéo docente, o superior;

3) nos dois paises ocorre o aligeiramento da faéimagcial por meio da reducgéo do
tempo de formacéo, da reducdo das componentesagd@ipela valorizacdo da componente
pratica e

4) dos 10 textos analisados, nove deles (cincaigoeses e quatro brasileiros) tém
como perspectiva tedrico-metodolédgica orientad@acahcepcdo de formacdo docente nos
dois paises a epistemologia da pratica. Essa epikigia tem no seu cerne a valorizacao do
carater instrumental da teoria; a pratica comamoitde reformulacdo dela prépria. Sua
confluéncia onto-metodolégica esta na idéia deayjuealidade €onstruidapelos sujeitos, é
relativa a visdo do suijeito.

Veremos nas consideracgfes finais as metodologtasnécas de pesquisa utilizadas
pelos pesquisadores, além do alicerce tedrico.s&ptaremos as semelhancas e diferencas

encontradas na analise do material dos dois paige®bjetivos alcancados.



CONSIDERACOES FINAIS

Por isso, concluimos, Thompson e Norris tém radadato, a
“teoria tem consequéncias”. A opcao esta postapksrmos uma

teoria que contribua para perenizar o presente migaistrar o

existente [...] ou uma teoria que proceda a andli$eca do
existente, que informe a pratica cientifica consigale si mesma,
pois € o processo histoérico-critico do conhecimeatifico que nos
ensina (como seres sociais) a capacidade emancipatue nos
torna conscientes de nosso papel de educadoresagnoram que
a transmisséo do conhecimento e da verdade dodemorentos sdo
instrumentos de luta e tém a funcdo de ser meding&preenséo e
generalizacédo de conhecimentos sobre a realidagiiod, sob a
perspectiva de dominio sobre a realidade segundex@®ncias
humanas. Em decorréncia, quer me parecer, a educaigé pode

ficar alheia as consequéncias da teoria.

Maria Célia Marcondes de Moraes, 2007.

A problematica do estudo que ora apresentamos Haaca como ser abstrato, o
profissional nato em busca de fazeres adequadogredacdo do conhecimento na area da
educacédo das criancas de zero a seis anos soéniifiupragméatica — se originou Nno NOSso
percurso profissional no Brasil. De outro ladoneestigacdo das pesquisas de intelectuais
portugueses decorreu da crescente presenca dasprachgdes no desenvolvimento do
conhecimento sobre a formacao docente no Brasiltimaa década.

Nosso objetivo foi, portanto, analisar a concepgéocrianga inscrita na producéo
académica discente sobre a formacédo dos profesdereducacao infantil no Brasil e dos
educadores de infancia em Portugal, entre os amd®9€d7 e 2003. Procuramos entender a
concepgao de crianga no interior da complexa relag#re a producdo do conhecimento
sobre a formacdo dos professores/educadores, aadaominicial e continuada desses
profissionais e o trabalho pedagodgico por elesza.

O percurso realizado e o exercicio de analise eendido nessa tese possibilitaram
apreender importantes tendéncias que se delineaarea da Educagdo, em especial no que
toca as concepcgdes de crianga na producao do ¢oramee sobre a formacgéo dos professores
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de educacéo infantil no Brasil e a formacdo dosadlores de infancia em Portugal. As
tendéncias a que nos referimos foram identificacta® base no exame das orientacdes
tedrico-metodoldgicas assumidas pelos autoresesgisas selecionadas para exame.

Inicialmente apresentamos os principios onto-maégitos lastreados nos estudos da
tradicdo marxista, nos quais nos fundamentamosesNe&l questdo ontoldgica precede a
epistemoldgica, ou seja, as nossas representages 8 mundo se constituem de um
conjunto articulado de categorias que expressamramreal, subtendendo a isso que nosso
debate em torno das descricdes do mundo ultrapmssae outro modo, ndo pode ser
resolvido somente em termos de método. Com base pesssuposto, procuramos examinar
as producdes dos intelectuais discentes na retagé® a universalidade, a particularidade e a
singularidade. Isso significou tomar a producaeatise como singularidades que decorrem
das relacdes entre a universalidade — as relagdessscapitalistas — e a particularidade como
um campo de mediacdes. Nesse processo, foi neocesdarseparar o objeto de estudo das
relaces sociais em que se situa no tempo e ngaegpa o constituem.

Nossa perspectiva de andlise dos dados foi ontalpgois acreditamos que qualquer
forma de conceber o mundo pressupde uma ontolG@giasideramos com Bhaskar (1977)
gue o mundo é complexo, estruturado e diferenatad@o pode ser reduzido ao dominio do
empirico. Com esse alicerce apresentamos, comdmadeukacs (1984b) e Bhaskar (1977;
1989) e com as contribuicbes de Duayer (2003b)esoddois primeiros pensadores, como se
deu o embargo as questdes ontoldgicas na filodafieiéncia a partir das crises vivenciadas
no mundo e o surgimento e fortalecimento de posiedé-realistas.

Na continuidade, apresentamos a concepcao créalsta da ciéncia, da qual Roy
Bhaskar € o principal expoente. Essa concepcaoostapfe a abordagem relativista
ontolégica que subentende que as descri¢coes gemdazdo mundo sdo constructos abstratos
da nossa mente. Do ponto de vista do realismoceridiscorremos sobre a concepcao
relacional de atividade social, indicando que aieslatle € um objeto de conhecimento
independente e, por ser independente, determieadade ou a falsidade das descri¢coes que
0S sujeitos elaboram sobre ela.

Afirmamos nossa posicdo de que o homem €& um seial,sae constitui
historicamente, apropriando-se da experiéncia dtstdrica. Essa apropriacdo se da por
meio da atividade central do homem, que o difeeermitis outras espécies, qual seja, 0
trabalho. Concomitantemente ao trabalho, ativideeleoldgica por exceléncia, surge a
linguagem. E importante frisar que a experiénci@oshistérica ocorre do meio externo para

a sua apropriacao interna pelo homem. Podemosagficom as palavras de Vigotski, que é
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interpsiquica e apods intrapsiquica. Discorremoses@s particularidades da experiéncia
sécio-histérica e demos énfase a atividade da gajaa sua aprendizagem e ao caréater
fundamental da educacéo na qual o professor temcad essencial de ensinar.

Nossas analises sobre as dez investigacdes reopalees proporcionaram verificar a
luz do quadro teorico as concepgdes de criancaoptap pelos investigadores discentes, a
concepcao de formacédo docente veiculada e aindaopogcao de trabalho docente.
Reiteramos que nosso objetivo foi o de apreendecoasepcfes de crianca na relacéao
investigacdo académica-formacdo docente-traballcentde, pois acreditamos que ao modo
como o adulto desenvolve o seu trabalho subjazaemeepcgéo de crianca.

Os conceitos e autores utilizados pelos pesquisadoio caso das concepcoes de
crianca, permitiram observar que a interlocucaoinsstigadores foi efetivada no campo da
psicologia, tendéncia desde a década de 1980, demonstramos em investigacao anterior
(STRENZEL, 2000), especialmente no caso brasil&ro.Portugal, os estudos de Ferreira,
M. (2000) apresentam os primeiros tracos de un@legia da Crianca e o0 seu momento de
consolidacéo, intervencédo e difusdo no campo dascas sociais, por meio da educacéo,
entre os anos de 1911 e 1920. Neste tempo asnes&os trabalhos de Maria Montessori e
Piaget procuram articular a problematica da edwcdgéantii ao nivel dos métodos e
conteudos.

Trouxemos ao escrutinio dos dados as contribuigéesociologia da infancia para se
pensar a crian¢ca enquanto objeto socioldgico. Naestigacdes brasileiras a crianga ocupou
os lugares de: sujeito ativo, historico-social,dtersido preservada a dimensao histérica,
social e temporal do homem-crianga, assegurangee@diaridades do ser crianga; sujeito
construtor do seu conhecimento, derivada de umeepgdo construtivista, onde a crianga
constréi a realidade a partir do seu sistema deifisigcdo pessoal. Por conseguinte, €
responsavel pelo seu desenvolvimento e sua apegaiiz A crianga como sujeito de direitos
foi considerada nas pesquisas brasileiras e endasipesquisas portuguesas. Tal abordagem
€ tema de debates da sociologia da infancia. lroperds, neste debate, a dimenséo
participativa que a crianca pode assumir no seutegtm de pertencimento, nao
desconsiderando sua dependéncia em relacdo aoo adultsua vulnerabilidade e,
especialmente, na postura do adulto frente a @jamg seja, reconhecendo-a como capaz e
competente de fazer escolhas informadas sobreaasagdes.

Nas cinco investigacdes portuguesas, a criancadnsiderada como um ser em
desenvolvimento, um sujeito que atinge competénaias sujeito ndo setorizavel. Esse

enfoque advém da considera¢do da crian¢ca como diemtendos estimulos do ambiente e do



178

quadro de referéncia pedagdgico normativo que tomesenvolvimento da crianca para ser

explorado pelos educadores. Nesses trabalhos emcm® a énfase nos aspectos individuais
da formacdo do ser humano, sendo que ocorrem @memnte aos aspectos sociais. Nessa
perspectiva, as escolas de educacao infantil cam@risco de perder a riqueza dos processos
de socializagdo numa posicao horizontal, isto &yanposicdo em que ocorrem relacdes entre
adultos e criangas e entre elas, sejam de idadass igu diferentes.

Como afirmamos, a psicologia foi a area de inteigédo dos intelectuais discentes no
que se refere as concepcgdes de crianca. No intgoiazampo psicologico foram duas as
posturas tedrico-metodoldgicas que informaram asjyisas: a corrente construtivista e
sécio-interacionista, cujo autor de maior expregsdean Piaget; e os postulados da Escola de
Vigotski, vinculados a tradicdo marxista. Assimmcgeus liames as posturas tedricas, 0
desenvolvimento humano foi descrito como resultat@e condicdbes e modos de vida ou
preso a linearidade evolutiva que fragmenta a cai@m varios setores.

Alguns investigadores agregam ao construtivismocastribuicbes de Vigotski,
afirmando que o autor traria o social para o cotigtsmo. Porém, uma diferenca ficou
evidente nas pesquisas brasileiras. Ao mesmo tempque o desenvolvimento humano é
pautado pelo evolucionismo piagetiano, que tratelagdes sociais em nivel inter-pessoal e
por isso desconsidera a historicidade do homenpesgquisadores declaram que as criancas
sao sujeitos historicos e de direitos. A descona@@® da historicidade do homem € uma das
criticas feitas a teoria piagetiana. Tal movimeétdestacado por Vigotski (VYGOTSKI,
1993) e pudemos percebé-lo nas pesquisas analisatasxcecdo de Sanchez (BR, 2001).
A teoria piagetiana se apoia num modelo biolégieonderacdo homem-mundo, sendo que o
conceito de adaptacdo é essencial e elucidativean@. Desse ponto de vista, a formacao da
crianca € considerada um processo natural, esganeadaptativo.

A naturalizacéo se fez presente nas investigagd@sdg a condicdo de historicidade
do ser social foi eliminada. Ao se naturalizarelagdes sociais, 0 desenvolvimento humano
nao € considerado como resultado do desenvolvimbistérico “[...] porgue o0s julga
unilateralmente como processos e formacdes natwaiundindo o natural e o cultural, o
natural e o historico, o biolégico e o social nsatesolvimento psiquico da crianca [...]”
(VYGOTSKI, 1995, p. 12). Sendo assim, sublinha lagk@l979), provoca-se o cancelamento
das contradigBes enraizadas na existéncia objedioh. essa Otica, as relacbes sociais sdo
vistas apenas na sua forma acabada e ndo em sesegeal e contraditoria. Como afirma
Lukacs (1979, p. 112), as “[...] relacbes categor@mmsologicas tdo fundamentais como

fendmeno-esséncia e singularidade-particularidaileersalidade, séo ignoradas, pelo que a
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imagem da realidade sofre uma excessiva homogedeizaivada de tensdes”. Desprezadas
as contradicbes da existéncia objetiva, ratificemes dados empiricos descritos pelos
pesquisadores por meio de uma teoria também sadedudstoricidade.

Dessa perspectiva, opera-se, pela concepcao piagetima biologizacdo que implica
uma naturalizacdo das concepg¢des de homem e sbeiedamedida em que os fendbmenos
produzidos pelo homem ao invés de serem analisamhe sociais e historicos sdo encarados
como naturais. As determinacOes histéricas dascdesa sociais sdo tomadas como
determinagdes naturais e as relacbes sociais @as glcrianca participa sdo reduzidas as
interacdes sociais, ou seja, como afirmou VigofSRGOTKI, 1993), ao fazer a critica ao
modelo biologico da relacdo homem-sociedade, agaiado € considerada como sujeito das
relacbes sociais. Sendo assim, a formacdo do hoénéisla como um processo natural,
espontaneo e adaptativo, e 0 seu desenvolvimerdodéslocado do processo historico na
medida em que o desconsidera como ser social.

Nas particularidades histéricas do Brasil e deWgaitt a formacgéo docente atravessou
o periodo da década de 1990 fortemente influengaties politicas de ajuste gestadas pelos
organismos multilaterais. Na breve contextualizagddormacao docente em cada pais foi
possivel perceber nos delineamentos historicosagagio dos organismos multilaterais em
consonancia com 0s governos nacionais advém de paolitica de carater neoliberal e
globalizado. E uma agenda “globalmente estruturpaiea a educac&o”, como afirmou
Antunes (2005a) com base em Roger Dale, porém stratwwacdo ocorre de modo
diferenciado com relacdo aos paises e continéntds politicas atuais na formacéo docente
defendem um profissional adaptado as demandas desociedade em constante mudanca, a
chamada sociedade do conhecimento e da inforff4céo

Na particularidade brasileira, as demandas por tormaacdo que atenda o ciclo
completo da educacao infantil e o reconhecimentdigsional do professor que nele atua
foram temas reivindicados pelo movimento acadéndogcente, especialmente apds a
Constituicdo Federal de 1988 e a LDBEN em 1996.t@&hn as politicas restritivas
implantaram novas medidas legislativas para a foimam nivel superior, entre elas, a

tentativa de retirada ddocus da formacdo dos professores da Educacdo Basica nas

1850 conceito de “agenda globalmente estruturada@aducacéo” foi retirado de texto de Roger Dal®{2.
Com este conceito, 0 autor discute a hipitese deegiste uma agenda global para a educacéo, nsasgesida
€ apropriada segundo as particularidades de cddapesse modo, conquanto algumas agéncias nedalat
tenham um forte papel indutor e exportador de ipaitpiblicas, 0 modo pelo qual cada pais as ingritan
guarda relacdo com suas condicfes histdricas @rtcas e sua posicdo na divisdo internacionalatmtho.

18 Essa é uma questdo polémica nos dois paises. iIdmessto fecunda sobre a problemética no Brasé ped
encontrada em Mari (2006).
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universidades e a reconversao do curso de pedagaglasivamente a licenciatura. O
estabelecimento da docéncia alargada para os cdesgsedagogia, o aligeiramento da
formacéo, com forte viés pragmatico, reduz a pdsklde de uma formacdo com dimensdes
filosoficas e cientificas ao futuro professor.

No contexto luso a formacdo dos educadores de diaféam nivel superior foi
estabelecida a partir do final dos anos de 1990icsque atualmente ndo ha profissionais sem
esse tipo de formacdo no pais. Como ocorre no IBmnass ultimos anos as politicas
governamentais condicionadas pelos imperativosibezals instituiram o aligeiramento da
formacao superior, por meio do Processo de BoldBhtxetanto, mesmo com as politicas de
ajuste gestadas pelos organismos internacionaislmiespaises, a década de 1990 pode ser
considerada um marco para a educacao infantil rasilBe a educacdo da infancia em
Portugal. Varios documentos e legislacdes foranmigadons reconhecendo as criangas como
sujeitos de direitos. Ainda que, especialmenteasm drasileiro, esse reconhecimento esteja
muito na letra da lei houve no decorrer dessa @cafavorecimento do atendimento a
populacdo dessa faixa etaria e o reconhecimentes@acificidade do profissional que
trabalha com as criangcas menores de seis anos.

O contexto histérico diferenciado de cada paisfoéensejo para que a perspectiva
tedrico-metodoldgica adotada pelos intelectuaisetites para referenciar suas concepcgdes de
formagcdo docente se diferenciasse substantivambdi@ste ponto, a teoria do professor
reflexivo ou a epistemologia da prética foi a cqué® de formacao docente veiculada pelos
intelectuais tanto em Portugal como no Brasil. EEsseepcdo, do nosso ponto de vista, retira
a reflexdo critica da formacdo docente a medidapyaeura formar o professor/educador
capaz de pensar somente nas demandas praticaatamsedi pratica passa a ser o critério de
reflexdo sobre ela mesma. Sendo assim, atado ai@xpa imediata, o conhecimento se
restringe ao individual, circunstancial e funciorfalanalisado, portanto, em sua eficacia em
ser um instrumento por meio do qual o sujeito adaptao meio ambiente.

Na teoria do professor reflexivo ocorre a centeslel da formacdo na pessoa do
professor/educador. Essa centralidade, porém, Xplicdada somente nas investigacfes
portuguesas, como demonstramos. Outra peculiaridpEsente nas investigacdes
portuguesas € a proposi¢cado da formacéo docenteadizada em contexto, ou seja, no campo
de atuacado imediata da pratica docente. Esta pgdieosegundo os investigadores, advém da
necessidade dos educadores estarem mais proximoangao de atuacdo e, desse modo,
entenderem melhor os conflitos sociais. Reiterammsso questionamento sobre tal idéia,

posto que acreditamos que somente uma aproximacaspaco de atuacao, alijada de uma
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sélida formacéao tedrica, ndo € suficiente parateneiimento da prética social e para a busca
de meios para a sua transformacéo.

Nas proposi¢cdes da epistemologia da pratica assadd@® sujeitos sao reduzidas a
percepcdo imediata e ao saber tacito. Os conhemmeadvindos do campo empirico,
circunscritos a imediaticidade, sdo insuficientewapdar conta da complexidade dos
fenbmenos educativos e do carater estruturado dalonuPara Moraes (2007), esse € um

movimento consensual na area da educacao. Patara,dal movimento

[...] prioriza a eficiéncia e a construcdo de umeieorconsensual que reduz
o horizonte da pesquisa e da formacdo docente @ $&cito, a préatica
instrumental, plasmando-se 0 processo cognitivintesior de limites que
se definem pela empiria das tarefas cotidianasa peimatacdo da
capacidade adaptativa dos individuos, pela nasratilescritiva da
experiéncia imediata e busca da eficacia da magpal do topico
(MORAES, 2001; 2003). Por ser assim, assegura Dyagee, p. 124), o
realismo empirico “aparenta neutralidade ontolggicanessa ficticia recusa
a falar do mundo como ele €, toma-o tal como elpsesenta de imediato,
atitude que contorna a ‘contingéncia das quest&isteaciais’ e reforca
dogmaticamente etatus quoconceitual, epistémico e social” (MORAES,
2007, p. 2).

O conceito de reflexdo na acdo e sobre a acaotagldrale modo semelhante nas
investigacdes dos dois paises. A reflexdo aquiesgrimge ao campo empirico, como
mencionamos, e a teoria tem uma funcdo instrumeadara. Lukacs (1984b) faz uma
interessante consideragcdo a esse respeito em dazéalorizagdo da exclusiva eficacia do
conhecimento cientifico na pratica imediata. Naisaalo filosofo, esse problema reside no
conceito de praxis operado pelas correntes contémeas da filosofia da ciéncia. Entre elas,
0 autor cita o pragmatismo em que tem maior eficdcconhecimento obtido por meio da
pratica imediata. No entanto, ndo se pode dedugrogconhecimento da pratica seja sempre
um conhecimento valido e néo passivel de questieneamO conhecimento, afirma Lukacs
(1984b), deve estar atrelado as categorias do ngaive do particular. Ao se suprimir o
conhecimento na experiéncia sensivel, ou sejaratecg imediata, o sujeito isola o universal
ou o cria no pensamento. No entanto, o singularprdtica imediata — ndo existe sem as
determinacbes do universal e do particular e, E®o,i ndo pode ser apreendido
automaticamente pelo sujeito. Para uma correteeap@® da realidade € necessario obter o
universal mediante a andlise dos objetos e dagslagdes.

Na proposicao teorica utilizada pelos investigasloaeformacdo dos professores corre
o0 risco de ser esvaziada deste conhecimento. $esdu, reduz-se ou nega-se a possibilidade

da compreensédo da totalidade das relacbes sogiafsrmacdo limitada ao campo do
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empirico, do pragmatico, ao ser reduzida sua ag@dmediatismo, coloca em segundo plano o
exercicio do pensamento abstrato. Ademais, ocotranaformacdo dos conhecimentos dos
professores em saber-fazer, ligados diretamenfggacionalizacdo do ensino e a definicdo
de novas identidades, transformando-os em tutaresamitores da aprendizagem.

Pudemos perceber um segundo ponto semelhante mopaises no contexto da
epistemologia da pratica. A ocorréncia de uma sEnracao da discussdo a respeito da
necessidade dos professores/educadores adquiricmmcursos de formacdo inicial ou
continuada uma sélida base tedrica que |hes pemutenpreender as suas praticas e intervir
de modo consciente na realidade para além do eiwgirico. O conhecimento que o0s
investigadores propdem € aquele para respondenaandlas imediatas. Estes séo valorizados
por sua capacidade de adequacéao, por suas passibsi de atender as demandas cotidianas.

Martins (2004, p. 68) sobre essa questao asseuvera q

[...] a captacdo da realidade por si s6 ndo assegsea real conhecimento,
dado que este exige a construgdo da inteligibkidadbre a realidade
captada, isto €, uma vez conhecida ela precisexpticada. E na condicéo
de possibilidade explicativa, ou abstracdo medadarandlise do real, que
a teoria, e, portanto, a transmissdo dos conhetimeatassicos entre as
geracdes, assume sua maxima relevancia, possitidita estabelecimento
de relacbes causais inteligiveis sobre os fenbmeobase dos quais essa

realidade passa a ser conhecida, compreendidabieimatizada em sua
esséncia.

Essas demandas cotidianas recaem sobre o desemsoioidas estruturas intelectuais
de cada etapa do desenvolvimento, devendo adegitados e objetivos as caracteristicas
evolutivas das criangas. Logo, o professor devbewer a psicologia da infancia, seu papel €
o de criar situacdes para que a crianca seja datim@a exercer seu poder de assimilacéo e
acomodacdo. Como afirma Zabalza (1998, p. 15),ndatenos “[...] o trabalho do
professor(a) como ‘dar aula’ € totalmente insufitée O seu trabalho basico € o de ‘guiar a
aprendizagem dos alunos(as)™.

Para Facci (2004, p. 123),

Ao considerar que o0 processo educacional deve aresdr somente no
desenvolvimento psicolédgico das capacidades etestrugerais dos alunos,
o discurso educacional construtivista acaba inodoeem uma série de
reducionismos, propondo procedimentos e orientag@esndo levam em
consideracao os determinantes historicos do proackssscolarizacao.

De acordo com as afirmagdes dos investigadoresgearaa do professor reflexivo o

professor € um facilitador, um animador do procgsstagogico, um guia. Desempenha a
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funcéo de facilitar a construcdo de conhecimentospprte do aluno, mas ele préprio tem
também a funcdo de “aprender a aprender” ou debemvoompeténcias para atender as
demandas da pratica. O professor nessa acepcae pewdestatuto de sujeito que age
intencionalmente, intervém no processo de ensioomeio da prévia ideacdo da sua acgao.
Perde também seu estatuto de mediador entre &&reaw conhecimento. Apenas observa,
guia, anima.

Com a énfase nas experiéncias pessoais e no temt@ana formacédo do professor
para a epistemologia da pratica é desvinculada etzessidade de compreensdo dos
fundamentos epistemoldgicos e ontologicos que doeirserentes. Essa concepgdo colabora
para a desintelectualizacdo do professor. Supeizaiee a pratica, considerada em si mesma
e ndo como objeto de analise critica, demandandor rreanpo para uma solida formacéao
tedrica, apropriada no dialogo com a pratica e@aaeela presentes.

A concepcao de trabalho docente da seguimentoreepedes de crianca e formacéo
docente. A formagdo do ser humano liga-se a logicegmatica da formacdo por
competéncias e do seu treinamento. De acordo cotontexto de cada pais, entre as
diferencas observadas, o trabalho docente paravestigadores € pautado ora pelo néo
ensino, pelo desenvolvimento de competéncias mascars, ora para o desenvolvimento das
estruturas intelectuais das etapas de desenvoliondencrianga. Procuramos demonstrar que
com essas concepgOes os intelectuais discentesraestizam a funcdo principal do
professor/educador, que € ensinar. Sendo assimyofespor/educador é aquele que
desenvolve competéncias para atender as demaradesagr Concordamos com Facci (2004,

p. 130) quando afirma que ndo podemos concordar e

aceitar uma formacao reflexiva dos professoresuad @ que interessa é a
reflexdo sobre a pratica a partir dela mesma epe&apropriacdo de um
conhecimento que possibilite maior clareza sobre ehuito menos
concordar com uma visdo de professor que amjaador facilitador no
processo ensino-aprendizagem.

As pesquisas brasileiras sdo marcadas por divensdizes tedricos, nem sempre
explicitados. Neste ponto, podemos afirmar que was peculiaridades encontradas nas
investigacdes brasileiras foi a ado¢éo do prinaipgtodoldgico que extrai 0 que interessa de
cada teoria, interpretando-a segundo seus intardsserelacéo as investigacdes portuguesas,
esse principio foi adotado somente quando alguwmssiigadores operaram a juncdo das
teorias de Piaget e Vigotski. No geral, houve ufindamento tedrico comum, assentado na

perspectiva construtivista. Porém, no exame do nmhtempirico observamos que as



184

investigacdes nos dois paises estdo assentadasnmesnaa nocado de mundo, ou seja, numa
mesma ontologia.

Ao analisarmos as concepcdes de crianca preseaggeoducdes e as concepcdes de
formacdao e trabalho docente, observamos a mesnaa gaal seja, aquela que defende que a
realidade é construida de acordo com o sistemdgdédicacdo pessoal do sujeito. Neste
sentido, como afirmam Kienzer e Rodrigues (2006gmeciagcdes e crencas sao enraizadas
em mundos construidos por nos, se contrapondo avis@a objetivista da realidade. E com
base nessa nocdo de mundo, nessa ontologia, qiefise a perspectiva construtivista ou
construcionista ou construtivista social. Os teiwicla epistemologia da pratica tém suas
idéias inscritas nessa base ontolégica, como ddmadonsnos excertos coligidos nos textos
dos pesquisadores discentes brasileiros e portegues

Das dez investigacfes examinadas, nove delas ésfende a realidade € plural e
construida, é subjetiva e dependente das vivésoi@ais no tempo e no espago. Dito de outro
modo, as descricdes sobre o mundo sdo construsthsat@s da mente, que o reduzem as
nossas sensacdes e impressbes sobre ele. Desse anodalidade ndo é vista pelos
pesquisadores como objeto de conhecimento independgie determina a verdade ou a
falsidade das descricbes que os sujeitos elaboodme €la. Sdo estudos qualitativos que
utilizam variadas técnicas de pesquisa e coletalatkos e os pesquisadores expdem o0s
fenbmenos empiricos, interpretando-o0s no seu queadriwo de referéncia.

No Brasil, Azevedo (BR, 2000) e Sanchez (BR, 20fd3crevem a realizacdo da
coleta dos dados empiricos e o tipo de instrumemiesempregaram para tal. O estudo de
Didgenes (BR, 1998) se insere no campo da intertuicjade, no qual, segundo a
pesquisadora, ocorre a relatividade das versOegeepietacbes, uma vez que inexiste a
garantia de que a interpretacédo escolhida é aveaisdeira. A pesquisa de Ricchiero (BR,
2000) é desenvolvida por meio de um estudo de @asoial procurou observar, analisar e
compreender a atuacdo das professoras da pré-esaddaticulacdo com a formacgéo que as
mesmas tém construido.

Torres (BR, 2002) desenvolve uma pesquisa-inteA@nPara ela ndo interessava
“[...] a histéria amarelada com cheiro de mofo” (TORR BR, 2002, p. 14). Sua
metodologia se baseia no “[...] desmanchamento dogdteos, na analise das ‘verdades’
instituidas para a criagdo de novas instituicéas, entendidas mais como estabelecimentos,
mas como processos de producdo constante de praticais” (TORRES, BR, 2002, p. 34).
A pesquisadora adota a narrativa pseudo-literasa apoia nas “memorias circulantes” das

educadoras com as quais desenvolve sua investigacéo
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Em Portugal, os pesquisadores colheram os dadasapauas investigacdes mediante
estudos de caso (OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998; M29, PT, 2002), investigacao-
acdo (GOMES, PT, 2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 8@ estudo misto descritivo,
com o uso de entrevistas e questionario (SANTOS$2B03). Marchao (PT, 1997) descreveu
a coleta de dados e as técnicas de pesquisaddiiza

No Brasil, Didgenes (BR, 1998) e Ricchiero (BR, @0Gém como objetivo
compreender as representacfes de infancia quesparpaa atuacdo docente. Para tal
objetivo, utilizam-se das contribuicdes de aut@m@®s diferentes matrizes tedricas. Diégenes
(BR, 1998) trabalha com a teoria da complexidadpresentado em seu estudo por Edgar
Morin. Associa a este os estudos da psicologisakamijos autores, Serge MoscoVicie
Denise Jodelet, trabalham com a teoria das repeegs sociais. Ricchiero (BR, 2000)
trabalha em seu estudo com Erving Goffman, Sergechlaci e Maria Cecilia Minayo, cujas
contribuicbes assentam-se na teoria das repredestapciais. A pesquisadora também se
utiliza das contribuicBes tedricas de Ivani Fazempdsquisadora dedicada a estudos sobre
interdisciplinaridade. Trabalha ainda com PetergBere Thomas Luckmann, da area da
sociologia do conhecimento.

Azevedo (BR, 2000) critica a concepcao reduciorestacompleta da formacdo dos
professores que desconsidera as areas da socjowdrapologia, linglistica e histéria.
Contudo, fica circunscrita aos conhecimentos dac&gho Infantii e da formacédo dos
professores como fundamentos teoricos. Torres (ER2) sustenta sua investigacdo na
corrente de pensamento pos-estruturalista, citdhidbel Foucault, Gilles Deleuze e Felix
Guattari. Trabalha também com Rene Lourau, teddi@oandlise institucional, e com o
historiador e antropélogo Carlo Ginzburg. Sanch&R,( 2001) tem como alicerce
epistemoldgico as contribuicdes da Escola de Vkgoldo entanto, para o desenvolvimento
da investigacdo, descreveu a coleta de dados écagds (questionario e entrevistas) de
pesquisa utilizadas.

Em Portugal, o construtivismo é representado nasiiyacdo de Gomes (PT, 2002)
por Catherine Fosnot, Donald Richardson, HendryDGJoe Kincheloe e Kenneth Gergen.

A ecologia do desenvolvimento humafonas investigacdes de Oliveira-Formosinho (PT,

187 Diogenes (BR, 1998), classifica Serge Moscovigheoum autor construtivista. Com suas palavras: “A
corrente moscoviciana ou construtivista surgiu neofa a partir de questionamentos em relacéo alpgia
social norte-americana (cognitivista)” (DIOGENESR ,BL998, p. 14).

188 Essa teoria é desenvolvida pelo americano UriefBribrenner (1987) que considera o desenvolvimeato
ser humano ligado diretamente a seus contextoddde 8egundo o autor, sua teoria se instala noopdat
convergéncia entre as ciéncias biolégicas, psit@dége sociais que influenciam a evolucdo do indieina
sociedade. Tem apoio na teoria do psicélogo algfegibLewin [1890-1947] e no livré\ construcéo do real na
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1998), Matos (PT, 2002), Santos (PT, 2003) e Mardfa, 1997) dao suporte tedrico aos
pesquisadores.

Oliveira-Formosinho (PT, 1998) afirma que a invgstéo qualitativa € um conjunto
de praticas interpretativas e nao privilegia umaon@ogia, nem teoria, nem disciplina.
Define como caracteristicas da pesquisa qualitativaientacdo naturalistica, a perspectiva
holistica, o carater ndo intervencionista, a sditdble ao contexto, a importancia da
perspectiva dos participantes, a orientacdo paq@aessos e para as mudancas, a recolha
direta dos dados, a importancia da riqgueza dossdddscritivos, o investigador como o
primeiro instrumento, a flexibilidade do desenho ideestigacdo, a andlise indutiva, a
descoberta da compreenséo e do significado. A sestpra se utiliza da triangulacao
metodoldgica (observacao participante, auto-obgséovalas educadoras, entrevistas, analise
documental, de fotografias e videos). Faz anakssodteldo e examina seus dados empiricos
com dupla hermenéutica.

Refere-se ainda aos mundos de vida e a constrocél da realidade. A realidade,
em sua Otica, € plural e construida, ou seja, ethud e existe como uma construcdo mental

dependente das vivéncias sociais no tempo e ngedpara ela,

[...] os proponentes do paradigma qualitativo assurmgam ha mdltiplas
realidades e ndo uma Unica, cada uma relativa ariérpia de quem
constréi, que, portanto, a pesquisa subjectiva (fhiea possivel. Como
conseguéncia todos os estudos sao influenciadogapmres até a um nivel
determinado. O objectivo da investigacdo é o dedeimento de
construcdes partilhadas entre membros de um gdgama sociedade, de
uma cultura QLIVEIRA-FORMOSINHO, PT, 1998p. 251).

Matos (PT, 2002) também utiliza a triangulacédo twasicas de recolha dos dados
(andlise documental, registros das préaticas dasadduas e entrevistas semi-estruturadas).
Como pressupostos para sua investigacdo qualitaiv@esquisadora busca aporte na
fenomenologia e no interacionismo simbodlico. O ratenismo complementa a
fenomenologia, pois “[...] salienta a importanciaidteracdo social enquanto processo na
construcdo da experiéncia social” (MATOS, PT, 2002X6). Tais, de acordo com a autora,
privilegiam a construcao de significados. Sendingsss mundos séo‘[...] construidos pelas

e nas praticas dos individuos” (MATOS, PT, 20023®); a realidade é “[...] socialmente

criancga, escrito por Jean Piaget e publicado na décadzndeenta do século XX. No centro da orientacdo
ecoldgica, esta a preocupacdo por uma acomodag@pepsiva entre 0 organismo humano e seu ambiente
imediato e o0 modo que esta relacéo se produz no fis&io e social mais alargado. Para Bronfenbnefine] o

que conta para a conduta e o desenvolvimento é@ata como se percebe, mais do que como posda agis
realidade ‘objetiva™ (1987, p. 24).
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construida, é subjectiva, depende do ponto de distljeito, ndo pré-existe a accdo humana”
(MATOS, PT, 2002, p. 66).

Gomes (PT, 2002) trabalha com a investigacdo-aginocmodo de formacéo
continuada dos professores. Para o pesquisad@tjrecdo entre qualitativo e quantitativo e a
distincdo entre pesquisador e praticos é ultragaseasse tipo de pesquisa, representando
uma nova alianca que termina com as mudltiplas raptwda investigacdo classica. A
investigacdo-acdo constitui uma forma especifica westigacdo aplicada ou
desenvolvimento técnico, ndo testa hipoteses erpatais obedecendo a esquemas rigidos.
E um espaco de aplicagio e de praticas do conhetcirdientifico.

Para as teorias construtivistas, a realidade éinmagem fabricada, um construto ou,
como afirma Oliveira-Formosinho (PT, 1998, p. 143),.] uma estrutura mental criada
através de elementos factuais”. Nesse sentidoreoagna mistura entre o real e nossa
explicacdo dele, pois o conhecimento cientificondese uma questdo de convengbes que
sempre se alteram. A autora reitera sua posicaetratinista, afirmando que para esse
paradigma “[...] ndo existe um mundo objectivo — peledente da actividade mental humana
e da linguagem humana simbdlica”. Desse ponto sta,va realidade existe como construcao
mental. Sua forma e conteddo sdo dependentes d@ascids sociais num espaco € num
tempo. “A pesquisa de natureza construtivista assassim um relativismo ontologico
(existem multiplas realidades)” (OLIVEIRA-FORMOSINH 1998, p. 254).

Sobre a natureza da relacdo entre sujeito e obgtopa a pesquisadora, o
construtivismo define uma posicdo “[...] transnacloea subjectivista”. Para construir
conhecimento, o construtivismo define sua posigéionbnéutica e dialética (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 1998, p. 254). Em suas palavras:

A natureza das realidades como constru¢des mentaigyiveis, fundadas
na experiéncia social, com uma natureza local,reugee as construcdes
individuais s6 podem ser elicitadas através dardgf® que acede as
constru¢des por um processo hermenéutico de dasceignterpretacéo e
um processo dialéctico de comparacdo e contratdgdaonstrucdes dos
respondentes com as do investigador e com outrestragdes disponiveis
(o patrimbnio tedrico disponivel).

7

Percebemos que o construtivismo € uma posicaorealista que defende o
relativismo ontoldgico, ou seja, ndo ha um mundetoto e, sim, varios mundos, construidos
e interpretados de acordo com uma estrutura te@udtaira ou descricdo. Encontramos outras

posicdes anti-realistas, caso de Didgenes (BR,)1®%dcchiero (BR, 2000), que trabalham
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com a teoria das representacdes sociais, e desT@re 2002), sustentada pelos tedricos da
corrente de pensamento pés-estruturalista e ddaviirgiiistica

Os tedricos utilizados para sustentar essas igagsies praticam o que Duayer (2003)
denominou de negacdo negativa da ontologia. Pa@s deorias, a verdade é socialmente
justificavel pelo consenso da comunidade cientifitta pesquisadores e nao pela sua
correspondéncia com um elemento da realidade; ticgréientifica fica restrita a uma
convencao social localizada que cria ou constrdatss mediante escolhas ativas, social e
culturalmente situadas, ao invés de compor umarigéscdistanciada de uma realidade pre-
existente e exterior a propria pratica; ndo handigb entre conhecimento e sociedade, isto €,
entre a dimensao cognitiva e a socio-cultural.

Segundo Nanda (1999), os construtivistas conse@agmfase na historicidade do
conhecimento, no entanto, sem a énfase na objgdeidla realidade material ou na
capacidade de explicarmos a verdade objetiva sobrando real. Portanto, ha uma negacao
de que a realidade externa determine a verdadefalsidade do conhecimento cientifico.
Para estas teorias, ocorre uma incapacidade decdistentre a realidade objetiva e a maneira
como a descrevemos ou a representamos.

Nesse sentido, destaca Rossler (2006, p. 199), meskoa apenas pode supor que
compartilha com o outro conhecimentos aproximades) ter uma referéncia objetiva que
assegure a identidade dos significados supostamentpartilhados. Fica evidente que uma
vez que os conhecimentos séo propriedades dotosugeiportanto, subjetivos, ndo € possivel
transmiti-los objetivamente de uma pessoa paraao@om esta posi¢cdo, portanto, ndo ha
conhecimento objetivo e universal. A realidade éstwida na atribuicdo de significados
dados por cada sujeito.

No pensamento dos tedricos usados pelos pesquesadonbém foi possivel perceber
0 que Bhaskar (1977) chama de realismo empiricca omtologia implicita calcada no
empirico, na experiéncia sensivel do sujeito. O doué visto como construido socialmente
de acordo com jogos de linguagem, isto €, a cag@trgocial € linguistica ou discursiva. A
possibilidade do conhecimento objetivo é aqui vistmo uma adequacao empirica.

Desse ponto de vista, e de acordo com Bhaskar Y183 pressuposi¢cdes ontologicas
sao reduzidas a questbes epistemoldgicas e, dexk® mmmundo é reduzido a experiéncia
imediata. As caracteristicas ou propriedades dodmusuas determinagfes, sdo vistas como
projecdes das capacidades supostamente delimpattes categorias culturalmente dadas do

sujeito cognoscente.
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O realismo critico (BHASKAR, 1977) indica que pss&unos prestar atencdo as duas
dimensbes da ciéncia para evitarmos a reducdo @stdps ontologicas a questdes
epistemoldgicas. A dimensédo transitiva do conhegimjecomo teorias, paradigmas e
modelos previamente estabelecidos, € independenteatidade. Essas teorias constituem o
material que a ciéncia utiliza no seu trabalhogpor atividade cientifica pode considerar
seus resultados como aproximativos na medida em ogue€onhecimentos podem ser
superados com o aprofundamento do conheciment@ sobealidade que, por sua vez, € 0
objeto intransitivo da ciéncia.

Na andlise dos dez textBSfoi possivel perceber em nove deles as concepiies
realistas dos investigadores. Nesse terreno mayedgmo afirmou Duayer (2003b), a
realidade ndo é objetiva, € uma construcao falai@gbartiihada pelos membros de uma
mesma comunidade cientifica; € subjetiva; depeerdsar vivéncias sociais num determinado
espaco e tempo. O conhecimento cientifico € umquaado empirica que reduz a realidade a
uma construcao linguistica e social.

Ao contrario do que defendem essas posicoes ristasy sustentamos a posicdo de
que a sociedade ndo é uma construcéo do pensadusngajeitos e sim, como atesta Bhaskar
(1998), expressa o conjunto das relagOes dentrajulais os sujeitos ou grupos se situam.
Qualquer atividade considerada cientifica procwraaproximar das causas e estruturas
subjacentes dos fendmenos manifestos e, dessaraaioenecer uma explicacdo do que
acontece com os fendmenos que experimentamos (NANBIV).

Como todo enunciado parte de uma visdo de como mdoné vinculado a uma
compreensao da realidade, ou seja, uma ontologiAEBAR, 1977). Dessa perspectiva, é
possivel afirmar que a tendéncia que se fez presastinvestigacdes no Brasil e em Portugal
€ 0 construtivismo ou construcionismo social conmaulinha teorico-metodoldgica. A
tendéncia construtivista se fez presente nas cgfiesmle crianca, de formacdo docente e nas
diretrizes formuladas para o trabalho pedagdgicomm @s criangcas. Essa tendéncia se
manifestou nas premissas epistemolédgicas das gasgei nos pressupostos ontoldgicos,
marcados pelas posicdes relativistas dos pesquesaddNa dimensao transitiva, a
epistemoldgica, observamos nas pesquisas a prederggdicismo epistemologico no qual o
conhecimento é aquele que tem validade praticaidl.éNa dimenséo intransitiva ficaram
claras as posi¢Oes relativistas dos pesquisadareafianarem que a realidade € uma

constru¢do mental, uma imagem, um constructo.

189 Com excecdo de Sanchez (BR, 2001).
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O ideério construtivista parte de uma concepcamuiedo, de sociedade, de historia e
de conhecimento. Também pode ser caracterizadoucorsistema de crencas (DUAYER,
2006), uma ontologia acritica que pode ser utilzpdra a manipulacdo dos fatos. Lukacs
(1984b), em seu tempo, antecipou muito dos acan&tds na filosofia da ciéncia ao afirmar
que se fazia necessario a ciéncia orientar-se paranhecimento adequado da realidade
existente em si e esforcar-se para descobrir agades ontologicamente fundadas. Do
contrario, sua atividade seria reduzida a sustéatda praxis imediata. Em suas palavras: “Se
a ciéncia ndo pode ou, conscientemente, ndo daisejalonar este nivel, entdo sua atividade
transforma-se numa manipulacdo dos fatos que §si@ne aos homens na pratica” (LUKACS,
1984b, p. 2).

O autor também alertou para o fato de que, quaettomdesenvolvida for a ciéncia,
maior € a frequiéncia de enquadramento de falsasgegerais do conhecimento, ou falsas
crencas, que funcionam na imediaticidade. Conhettmseadquiridos na pratica, aqueles que
tém utilidade, permanecem circunscritos a sua aimiizacdo na praxis imediata e sdo
considerados suficientes para a manipulacdo dentiaselos complexos, com o auxilio dos
conhecimentos praticos. Cabe ao pesquisador eapl®ia ontologia como também tornar
explicita a ontologia implicita utilizada pelo agiar tedrico que esta investigando para
impedir “[...] o funcionamento ilimitado do aparat@nipulatério” (LUKACS, 1984b, p. 4).

Num mundo onde tudo é relativo, negando-se a pbdaite do conhecimento
objetivo, em lugar da refutacdo da ontologia temosacdo de uma ontologia implicita ndo-
critica que inconscientemente fundamenta uma detada concepcdo de ciéncia e de
explicacdo cientifica, na qual os sujeitos se ajusao existente (DUAYER, 2007, p. 4). Se
essa ontologia que é dominante e

[...] conforma as “coordenadas ideoldgicas hegem@hica o “sistema de
crengas dominante”, sua critica, tedrica e prasdapode ser efetiva com
base na reconstrucdo de uma ontologia realista,amdogia critica, que,
restituindo o papel da subjetividade na vida speibate a historia para os
sujeitos (DUAYER, 2006, p. 130).

Lukacs (1979) afirma que as nossas construcdesesadpre provisorias. Seguindo sua
licdo, entendemos que o presente estudo contrjaria pensar a educacdo das criancas de
zero a seis anos e a formacgao do profissionalrgbalha com elas. Desse modo, esperamos
gue nossa discussdo seja elemento para fomentas aliscussdes e estudos que possam

superar as questdes assinaladas ou complemerjae ago foram desenvolvidas.
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ANEXO B- Unidades tematicas e assuntos das invesigbes no Brasil e em Portugal na

area da educacéao

Quadro 2 — Unidades tematicas e assuntos das investigapd@sasil e em Portugal na area
da Educagéo 1997-2003

Unidades Tematica

Assuntos

Brasil

Portugal

Formagéo de
Professores

-formacao inicial

-formacéo continuada
-formacéo profissional
-professores do ensino superid
-prética de ensino
-processos de
profissionais
-professores de educacédo
infantil

-identidade

insercdo d

-formacdo inicial

-formagéo continuada
identidade
r-representacfes da formacd

0S

Organizacéo
Curricular

-curriculos e educacéo infantil
-propostas pedagdgicas
-projeto politico pedagogico
-desenvolvimento dos curriculg

-orientacdes curriculares
-desenvolvimento dos
curriculos

S

Arte-Educacao

-ensino de artes
-historia da arte
-imaginacao
-jogos teatrais
-producdao artistica

Relacbes Sociais

-relagbes adultos e criangas
-relacbes entre criancas
-relacbes creche e familias
-relagbes adultos, criangas e
criancas

-relagbes adultos e criangas
-relacdes entre criancas
-relacdes creche e familias

Brincar

-jogo
-brinquedo
-brincar; brincadeira

-jogo

Desenvolvimento

-desenvolvimento cognitivo
-afetivo

Politicas

-de atendimento

-de formacéo

-de protecao social
-de integracdo
-legislacéo
-financiamento
-creches domiciliares
-creches universitarias
-municipal

-estadual

-de atendimento
-institucionalizac&o

Historia

-histéria de educacéo infantil
-da infancia

-pensamento pedagogico

-histéria da educacéo de
infancia




Organizacéo da

-organizagéao e funcionamento
-representacao do processo

-organizacgéo e
funcionamento

Prética educativo -pratica
-prética pedagodgica/educativas pedagogica/educativas
-processos de insercao das -representacdes sobre a
criancas e familias criatividade
-tempo, espaco e organizagao| -museus
-rotinas -educagao musical
-praticas disciplinares -avaliacao
-tempo, espaco e organizaga
-alfabetizacéo -literatura infantil
Linguagem -escrita
-leitura
-oral
-letramento
-literatura infantil
-desenho
-televiséo -tecnologias
Comunicacao wvideo “midia
-informatica
-softwares
-desenho
-representacdes sobre as
tecnologias
-prevencgédo a doencas
Sadde -bep_és prematuros
-praticas educativas
-participacdo das familias
Gestéo -gestdo democrética/educacional
-incluséo -incluséo

Educacao Especial

-exclusao
-sindrome de down
-bilinguismo
-paralisia cerebral
-visao

Educacéo Fisica

-educagao motora
-tendéncias educacionais
-producdo cientifica
-consciénia corporal
-representagao do corpo

Qualidade

-do atendimento
-indicadores de

-avaliacdo de contextos

Grupos Etnicos

-relagdes raciais
-esteriotipos

Género e
Sexualidade

-relacbes de género
-representagdes sociais de
-identidade

-meninas e meninos

Ciéncias Naturais e
Educacéo
Ambiental

-inserc¢do da educagéo ambien
no cotidiano

-educacéo em ciéncias
-ensino de ciéncias

tal
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Matematica

-linguagem
-ensino de
-quantificacéo
-educacao

Infancia

-protagonismo infantil
-desaparecimento da

Outros

-biblioteca infantil
-violéncia e seus impactos
-producéo do conhecimento

Fonte: bancos de dados pesquisados.
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ANEXO C - Quadro das categorias de analise Portugal

Quadro 5 — Categorias de analise, Portugal — 1993-2
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PESQUISADORES

CATEGORIA
S GOMES (2002) | OLIVEIRA- MARCHAO MATOS (2002) | SANTOS (2003)
FORMOSINH (21997)
0 (1998)
Atingir Sujeito ndo Serem Sujeito de Adquire
competéncias setorizavel desenvolvimento| direitos, ndo competéncias
Eixo Central de , em evolucao setorizavel,
Andlise que necessita de| capacidades e
um ambiente competéncias
Crianca calmo, seguro e | sociais e
estimulador interativas
Bibliografia
Bibliografia* Bibliografia ZABALZA
ZABALZA BAIRRAO;
FRABONI;
KATZ
Em etapas Saocio- Em etapas Perspectiva do | Evolutivo
evolucionismo, | construtivismo | evolucionismo, | desenvolvimento| globalizante,
construtivismo, construtivismo | sustentado “raiz piagetiana”,
medir modelar o seu promocéo do
desenvolvimento desenvolvimento| desenvolvimento
Catego- | Des cognitivo,
rias env emocional e
olvi social da crianca
me desenvolvimento
nto global, aprender
Bibliografia fazendo,
PIAGET Bibliografia Bibliografia estimulo
ZABALZA; VASCONCELO
PIAGET; S; KOHLBERG | Bibliografia
VYGOTSKY; & MAYER,; MARQUES
BROFENBREN SPODECK &
NER; BRUNER SARACHO
Epistemologia da Epistemologia da Epistemologia dg Epistemologia dd Epistemologia da
prética, pratica, prética, pratica, prética,
For | professor é treinamento do | construtivista, dimenséo formacéo ao
ma | sujeito ativo da | professor ao ecoldgica e da | ecoformativa, longo da
¢éo | sua formacgéo, longo da vida, racionalidade traduzindo carreira,
de | investigador da | desenvolvimento| pratica, processo concepcao
Pro | sua pratica, faz | de competéncias| profissional interativo entre | sistémica,
fess | emergir o centrada na reflexivo crianca, familias | privilegia o
ore | potencial inscrito| escola. e educadores, carater
S no aluno Professor é professor é instrumental e
investigador especialista no | estratégico,
como o desenvolvimento| professor é o
pesquisador, e educacdo das | principal agente
constroi vocacao criancas e deve | do processo
na formacao, desenvolver o educativo,
encoraja agoes treino em desenvolve
intencionais das desenvolvimento| capacidades,
criangas infantil competéncias,
aptiddes e
atitudes
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Bibliografia Bibliografia Bibliografia Bibliografia (formacéo
SCHON; KATZ, SCHON; SCHON; permanente),
ZEICHNER,; NOVOA; ZEICHNER,; ZEICHNER,; profissional
ALARCAO; PEREZ ALARCAO; OLIVEIRA- reflexivo, sujeito
DEWEY GOMEZ; NOVOA; G. FORMOSINHO | da sua prépria
SPODECK,; PORTUGAL formacao,
COLL; orientador da
HARGREAVES; crianga, ser
DEWEY; investigador
ZEICHNER;
SCHON; COLL
Bibliografia
ESTRELA,;
NOVOA,
OLIVEIRA-
FORMOSINHO;
KATZ;
MIALARET;
PERRENOUD;
ZEICHENER
Treinar, avaliar e| Desenvolvido N&o ensinar, Desenvolver Sistema hibrido
estimular a com os modelos | criar ambientes | uma pratica de EIl, com
aquisicao de curriculares ricos e apoiada no que a funcdes de

b

competéncias estimulantes que| crianga é, preparacao para
Tra | pela crianga, permitam e trabalho se a escolaridade
bal | aplicacéo de potenciem o desenvolve obrigatoria,
ho | testes desenvolvimento| apoiado no socializacdo e
Ped global de todas | desenvolvimento| cuidados,
ago as criancas, de modelos pedagogia de
gic baseado nos curriculares projeto, promove
o interesses, consistentes 0
necessidades e desenvolvimento
ritmos de cada global da
Bibliografia crianga, espacgo crianga, adequa
KOLBERG; pedagdgico é un] Bibliografia pratica as
MALAGUZZI contexto de MOSS; necessidades da
significados ZABALZA; criangas,
MYERS; planejamento
Bibliografia SPODECK & com base no
ZABALZA,; SARACHO; conhecimento
DAVIDSON & OLIVEIRA- sobre as crian¢as
MAGUIN; FORMOSINHO; | e na experiéncia
CATALDO; PERRENOUD | do educador
RIZZO;
PORTUGAL; Bibliografia
KATZ et at ZABALZA
SPODECK
Competéncias, | Competéncias, | Competéncias, | Treino de Competéncias,
investigacao- sécio- investigacao competéncias investigacao
Metodologia/téc| acéo, produz construtivismo, | qualitativa, (pré-requisitos) | qualitativa,
nicas conhecimentos | investigacéo estudo de caso, | no dominio do | estudo misto
que produzen) qualitativa, descrever, espaco e tempo | descritivo,
desenvolvimento| estudo de caso, | interpretar e de aprendizagem descrever
de naturezg triangulacéo analisar os dados e fendbmenos,
pratica metodoldgica (questionario) desenvolvimento| identificar
(observacgéo pessoal e social | variaveis e
participante, das criangas, inventariar fatos,
auto-observacgéo aquisicoes (entrevistas
das educadoras ¢ formais de semi-
das entrevistas, leitura, escrita e | estruturadas,
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andlise calculo guestionarios de
documental, de escala -pesquisa
fotografias e psicométrica,
videos), analise aplicacdo do
de conteudo, Bibliografia Bibliografia teste Alfa de
dupla BARDIN; DUBAR,; Cronbach,
hermenéutica PARDAL & LESNE; aplicacdo do
CORREIA; CANARIO; teste de
Bibliografia GOMEZ & BERGER & independéncia
GUBA; KUHN; | CARTEA LUCKMANN, do Qui-
LAKATOS; citado por Quadrado),
SANTOS, B.; DUBAR; andlise de
VALA, SAINSAULIEU | contetdo
BARDIN;
GIDDENS Bibliografia
ESTRELA,;
BARDIN; HILL
& HILL;
TUCKMAN;
ALMEIDA &
FREIRE
Construtivismo | construtivismo, | construtivismo, | construtivismo, | construtivismo,
Alicerce ecologia do ecologia do ecologia do ecologia do
Tedrico desenvolvimento| desenvolvimento| desenvolvimento| desenvolvimento

Bibliografia
FOSNOT,;
RICHARDSON,;
HENDRY;
GERGEN

Bibliografia
BROFENBREN
NER

Bibliografia
BROFENBREN
NER

Bibliografia
BROFENBREN
NER

Bibliografia
BROFENBREN
NER

* As referéncias bibliograficas aqui destacadasespondem as que apareceram no corpo dos textos
dos pesquisadores.



ANEXO D - Quadro das categorias de analise Brasil

Quadro 6 — Categorias de andlise, Brasil — 1993200
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PESQUISADORES

CATEGOR
IAS DE DIOGENES TORRES RICCHIERO SANCHES AZEVEDO
ANALISE | (1998) (2002) (2000) (2001) (2000)
Suijeito construtor Sao Suijeito de direitos | Possui Suijeito ativo,
do seu constituidas caracteristicas | ser historico e
Eixo Central| conhecimento, em seu peculiares a suasocial,
de Andlise | sujeito de percurso, idade, cooperativo e
aprendizagem, | durante seu apropriacao responsavel
sujeitos de processo e na ocorre na
direitos, de afetos podem ser relacdo com o
e objeto de tratadas outro e com o0s
Crianca dominacao/contr| como objetos objetos da
ole neutros e cultura a que
passiveis de tem acesso,
isolamento aprendizagem ¢
forca motora de
desenvolviment
o da
inteligéncia e
Bibliografia da
ZABALZA, personalidade, | Bibliografia
VYGOTSKY; sujeito VYGOTSKY;
Bibliografia Bibliografia | PIAGET historico que se KRAMER,;
PIAGET; N&o define desenvolve FREINET
CHARLOT; com base na
VYGOTSKY apropriacdo da
cultura humana
Bibliografia
Escola de
VIGOTSKI
Em etapas, | Nao se refere Em etapas, Ocorre do Evolucionismo
evolucionism evolucionismo, social para o | piagetiano
o, construtivismo individual,
D | construtivism existe a
e | o, medir necessidade de
s | desenvolvime apropriacdo da
e | nto, experiéncia do
Categorias | n | olhar outro para que
v | piagetiano, possa existir a
o | olhar experiéncia
| | construtivista individual
v
i
m
e Bibliografia
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n | Bibliografia VIGOTSKI;
t | PIAGET LEONTIEV;
0 SHAURE
F | Adulto é Adulto Situa-se na Adulto Epistemologia
0 | motor do motiva o perspectiva conheca as da pratica,
r | ensino- crescimento | construtivista e da | peculiaridades | valorizar
m | aprendizage | das criancas | racionalidade do saberes e
a | m, olhar pratica, desenvolviment praticas
¢ | construtivista profissional o infantil, construidas na
a | do professor reflexivo dirige o acdao diaria comn
0 Estuda o processo de a criancga,
trabalho do aprendizagem | ensinar a
D professor intencionalmen| ensinar, sujeito
o | Estuda o te, mediador dd ativo,
professor e relacéo da cooperativo e
p | ndo sua crianca com o | responsavel,
r | formacéo Bibliografia mundo respeite o
o] Bibliografia desenvolviment
f N3o define | SCHON; 0 da crianca,
e KINCHELOE; Estuda o aprender a
s | Bibliografia TARDIF,; professor e ndg aprender
s | Nao define PEREZ GOMEZ; | sua formac&o
0 NOVOA Bibliografia
r SCHON,;
Bibliografia PEREZ
GOMEZ;
NOVOA;
ZEICHNER
T | Escola lugar | Nao se refere  Tendéncias Apropriacdo da| Técnicas de
r | de pedagdgicas experiéncia trabalho de
a | desenvolvime histoérico- Freinet,
b | ntoe cultural e dos | brincadeira,
a | aprendizage conhecimentos| tendéncia
I | m, Bibliografia produzidos critica
h | desenvolvime KRAMER historicamente,
0 | nto da existentes Bibliografia
P | construcdo da objetivamente | FREINET;
e | leitura e da no mundo VYGOTSKY;
d | escrita, dar a FREIRE, P.
a | crianga um Bibliografia
g | valor de N&o define
0 | descoberta
9
|
c
0
Estudo no campg Pesquisa- Estudo de caso Descreve a Entrevista
da intervencéo, | qualitativo, utilizacdo dos | semi-
intersubjetividade metodologia | (entrevistas, instrumentos de estruturada e
, pesquisa de que se rompa questionario, pesquisa observacao,
cunho com a analise de (questionario e| analises
Metodologia | qualitativo, separacao documentos e entrevista) baseada
/técnicas observacao sujeito- observacao), restritamente
participante e objeto, relacdo dindmica nas teorias da

entrevistas

desnaturaliza

entre o mundo real

El
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aidéia de
neutralidade,
Producao de
subjetividade
s, historia é
produto e
produtora de
praticas que
geram
multiplos
objetos e
sujeitos,
observacao
participante

e 0 sujeito, vinculo
estreito entre
mundo objetivo e a
subjetividade do
sujeito, aquele que
observa é parte
integrante do
processo de
conhecimento

Alicerce

Teorico social

Representacdo

Bibliografia
MOSCOVICI;
JODELET

Po6s-
estruturalism
0

Bibliografia
DELEUZE;
GUATTARI;
FOUCAULT
; LOURAU;
GINZBURG

Representacdo
social

Bibliografia
MOSCOVICI,
BERGER &
LUCKMANN;
MINAYO;
FAZENDA

Psicologia
historico-
cultural

Bibliografia
Escola de
VIGOTSKI

Educacéo
Infantil

Bibliografia

* As referéncias bibliograficas aqui destacadasespondem as que apareceram no corpo dos textos

dos pesquisadores.




