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Resumo

FERREIRA, lone Mendes Silva. O(a) Professor(a) da Educacdo Infantil e sua Formagé&o:
contribuigdes das producdes académicas do Centro-oeste. 2013. 220 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) - Universidade Federal de Goias, Goiania, 2013.

Este trabalho esta vinculado a Linha de Pesquisa Formacéo, Profissionalizacdo Docente e
Préticas Educativas do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Goias e também a Rede de Pesquisadores sobre Professores da Regido Centro-oeste/Brasil
(REDECENTRO). Neste trabalho, investigamos as pesquisas sobre os professores de
educacdo infantil desenvolvidas no Centro-oeste brasileiro entre os anos de 1999 e 2007 que
pautaram suas analises pelo referencial tedrico metodoldgico materiarista histérico dialético
(MHD). Assuminos a premissa de que as analises pautadas por esse referencial tedrico podem
apontar transformagdes no campo da infancia, da educacdo infantil e da formagéo de seus
professores. Com base no metodo materialista historico dialético, desenvolvemos uma
pesquisa bibliografica e documental na qual buscamos apreender o movimento concreto e
contraditério de nosso objeto em sua totalidade socio-histérica. Empreendemos uma analise
critica das possiveis contribuicfes para o campo da infancia, da educacdo infantil e da
formacdo de seus professores oferecidas pelas pesquisas sobre os professores de educacgédo
infantil da Regido Centro-oeste. Considerando o potencial inerente a esse referencial teérico
de explicitacdo do real e de proposi¢do de uma nova sintese transformadora, verificou-se que
as pesquisas sobre os professores de educacao infantil do Centro-oeste indicam a necessidade
de se pensarem propostas de formacdo de professores para essa etapa da educacgdo
comprometidas com a superagdo dos reducionismos e determinismos histéricos que ainda
acompanham o entendimento sobre a crianca, a infancia e a educacdo infantil em nossa
regido.

Palavras-chave: Método materialista historico dialético. Educacdo infantil. Formacdo de
professores



Abstract

FERREIRA, lone Mendes Silva. The Teacher for Early Childhood Education and their
Formation: contributions of academic productions of the Midwest. 2013. 218 pp. Dissertation
(Master of Education)-Federal University of Goias, Goiania, 2013.

This study is linked to the Formation, Teacher Professionalization and Educational Practice
line of research in the Postgraduate Program in Education, at the Federal University of Goias
and also to the Network of Researchers on Teachers of the Brazilian Midwest
(REDECENTRO). This paper analyzes the research on preschool teachers carried out in the
Brazilian Midwest between 1999 and 2007. The underlying theoretical methodological
framework is a materialistic historical dialectical one (MHD). It was assumed that analyzes
based on this theoretical framework could point towards certain transformations for the field
of childhood, early childhood education and the formation of teachers for this field. Using the
materialistic historical dialectical method, a documentary research and a literature review
were drawn up which set out to understand the concrete and contradictory movement of our
object in its socio-historic totality. A critical analysis was undertaken of possible
contributions for the field of childhood, early childhood education and the formation of
teachers in the field offered by research on Midwestern preschool teachers. When the inherent
potential of this theoretical framework for clarifying what is real and for proposing a new
transforming synthesis was considered, it was found that the research on Midwestern
preschool teachers indicated the need to think out proposals for the formation of teachers
involved with this educational phase with a view to overcoming the historical reductionism
and determinism still included in the understanding of the child, childhood and early
childhood education in this region.

Keywords: Materialistic historical dialectical method. Childhood education. Teacher
formation.
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Introducao

Ao revisitarmos a histéria da infancia e da histéria da educaco infantil* no Brasil,
verificamos que, de modo geral, ja alcancamos patamares importantes - mesmo que ainda
insuficientes - na luta pelo reconhecimento dos direitos das criangas pequenas e de seus
professores®. Em nosso pais, em termos histéricos, o inicio do reconhecimento legal desses
direitos se deu com a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, seguida do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em 1990, cujas disposicdes foram
consolidadas posteriormente na Lei n°® 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB). No artigo 29 da LDB/1996, a educacdo infantil insere-se no contexto
educacional brasileiro como a primeira etapa da Educacao Basica cuja finalidade, expressa
na Lei, passa a ser o desenvolvimento integral da crianca até 5 anos de idade em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, de modo a complementar a a¢do da familia
e também da comunidade.

Ainda na LDB/1996, no titulo que trata da formacdo de professores para a
educacdo basica, fica regulamentado, em seu Artigo 62, que a formacdo de docentes para
atuar na educacdo basica e, portanto, também na educacdo infantil, ocorra
preferencialmente em nivel superior, em cursos de licenciatura. A Lei recomenda, ainda,
que a referida formacdo se dé em universidades ou institutos superiores de educacdo,
porém flexibiliza essa exigéncia quando admite como formacdo minima, aquela adquirida
em nivel médio, na modalidade normal para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e na primeira fase do ensino fundamental.

N&o se pode negar que a exigéncia minima do nivel médio para o trabalho na
educacdo infantil de fato representou um ganho significativo para essa etapa da educacéo,
afinal, antes da LDB /1996 n&o havia limitagdo de qualquer natureza para o trabalho com a
crianga pequena, sobretudo com aquelas menores de trés anos, onde historicamente
predominou “o amadorismo, a improvisagdo e a boa vontade, € nenhum profissionalismo”
(BOLDRIN 2007). Porém, é preciso ressaltar que a formacgédo em nivel médio esta longe de

esgotar a demanda tedrico/pratica considerada imprescindivel para o preparo de

A expressdo educacdo infantil utilizada neste trabalho refere-se ao atendimento em instituicdes educacionais
de criancas com idades entre zero a cinco anos.

% Neste trabalho, o termo professores sera utilizado de modo genérico para designar tanto os professores
quanto as professoras que atuam na educacdo infantil.
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profissionais para o desempenho de um trabalho de qualidade na educacdo infantil. Para
tanto, consideramos fundamental avangarmos para a consolidacdo da formacéo inicial do
professor de educacdo infantil em nivel superior, em cursos de pedagogia oferecido por
Universidades e também a formacéo continuada oferecida, inclusive em nivel de mestrado
e doutorado.

A partir do reconhecimento legal, a educacdo infantil comecou, enfim, a ser
assumida enquanto direito das criancas e de suas familias e, no que toca a seus professores,
o direito e o dever de uma formacdo especifica, em nivel superior, para o trabalho nessa
etapa educativa. No entanto, segundo Bessa (2011), o amplo discurso legalista relativo a
esses direitos, tem-se mostrado pouco consistente. Apesar de o Brasil ter atualmente
normatizacdes consideradas avancadas no que concerne a educacao infantil, se comparadas
a de outros paises (PRESTES, 2009), a efetivacdo desses direitos em acdes voltadas ao
atendimento educacional de qualidade do publico infantil vem-se mostrando muito aquém
do desejavel.

O claro descompasso entre as intencfes expressas na legislacdo e sua efetiva
implementacdo se revela, por exemplo, no baixo nimero de vagas em creches destinadas a
criangas com até trés anos de idade. Vale lembrar, que no Plano Nacional de Educacédo
(PNE) 2001-2011 previa-se um atendimento que contemplasse pelo menos 30% das
criancas nessa faixa etaria até o final de sua vigéncia, mas como é sabido, tal meta ndo se
efetivou. De acordo com Bessa (2011), no Brasil ha cerca de 11.500.000 criangcas com
idade entre zero e trés anos sendo que apenas 13% desse total, ou seja, 1.500.000,
aproximadamente, encontram-se matriculadas em uma instituicdo de educacdo infantil.
Isso quer dizer que, a revelia da disposicdo legal, essa etapa educacional ainda esta longe
de ser assegurada a todas as criangas cujas familias desejem ou necessitem deste
atendimento.

O novo PNE-2011/2020% por sua vez, ao tratar a questdo do atendimento na
educacdo infantil estabelece o compromisso de universalizar, até 2016, o atendimento
escolar da populacdo de quatro e cinco anos, e ampliar, até 2020, a oferta de educacao
infantil de forma a atender a 50% da populacdo de até trés anos. Cabe salientar que uma
ampliacdo dessa ordem ndo ocorre sem altos investimentos e muito menos sem

compromisso politico em fazer avancar esta etapa de educacdo em nosso pais. Ao que

¥ Até 0 momento do encerramento deste trabalho o novo PNE-2011/2020 ainda encontrava-se em tramitag&o
do Congresso Nacional.
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parece, nem a previsdo de recursos para a ampliacdo do atendimento nem o compromisso
politico com a pequena infancia brasileira parece estar em destaque no cenario politico
atual do pais, assim como, historicamente, jamais esteve.

Para além dos problemas relativos a vagas, pensamos também que ainda h4 muito
que avancar em termos de propostas pedagdgicas para a educacdo infantil, principalmente
no que diz respeito a compreensdo da necessaria articulacdo entre as acdes de cuidado e
educacdo junto as criangas pequenas em contextos coletivos de educacdo. Preocupam-nos
também as questdes relacionadas a adequacdo dos espacos fisicos e de mobiliarios nas
instituicbes de educacdo infantil. Muitos desses espacos ainda possuem arranjos
improvisados e inadequados que, aléem de oferecer riscos as criancas e aos profissionais
que neles desenvolvem suas atividades, ainda revelam determinadas concepcdes de
crianga, de infancia e de educacdo infantil vinculadas a ideia de que o atendimento a
criangas pequenas se constitui enquanto favor ou caridade. Portanto, para um atendimento
assim compreendido estdo justificados arranjos espaciais inadequados e improvisados,
infelizmente bastante comuns entre os espacos de atendimento educacional destinado a
infancia em nosso pais.

Sendo assim, tanto em termos quantitativos quanto qualitativos, as dificuldades
historicamente postas para a educacdo da crianca pequena no Brasil ainda sdo muito
significativas e tém levado pesquisadores da area a empreenderem reflexdes oportunas
sobre varios de seus aspectos (Campos, 1991, Kuhlmann Jr., 2001; Magalhdes, 2004;
Barbosa, 2006a; Rosemberg, 2001; Boldrin, 2007; Martins, 2007; Kramer, 1995; 2005;
Costa, 2009; Lima, 2010; 2011). E o caso, por exemplo, das pesquisas sobre os professores
de educacéo infantil, sobretudo aquelas que dizem respeito a sua formacao, questao central
de nossas preocupacles e, por conseguinte, de nossas analises: pensar a formacdo dos
professores para o trabalho na educacdo infantil, levando em consideracdo a constituicao
historica do sujeito criancga, da infancia enquanto um construto social em transformacéo e
da educacao infantil no Brasil, como primeira etapa da educacdo béasica e, nessa condicdo,
espaco efetivamente profissional, demandatario de uma formacdo teorico/pratica
consistente para os seus professores.

Sendo assim, torna-se oportuno destacar que concebemos a crianga, assim como
Sousa (2002, p. 7) como um sujeito de direitos “na sua compreensdao mais ampla possivel”,
alem de compreendé-la também como um sujeito social e historico, ser humano Unico e

completo em processo de crescimento e desenvolvimento que a0 mesmo tempo se constitui
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produto e produtor de cultura quando “produz, revela e desvela o mundo e expressa a
historia dos homens” (SOUSA, 2001, s. p.). Nessa mesma perspectiva, compreendemos a
educacdo da crianga pequena como um empreendimento social, historico e cultural que se
coloca em favor da luta pela realizagdo das mais altas potencialidades humanas dentre
estas as afetivas, linguisticas, sociais e cognitivas. Tudo isso aponta para o que entendemos
ser a funcdo principal da instituicdo educativa que se dedica a atender criangas pequenas, €
para qual lutamos para construir: um espaco educativo comprometido com um processo
bem mais amplo e complexo de formacgédo integral do género humano. Logo, para o
desempenho dessa tarefa, a formacgéo dos professores, sobretudo a inicial, aqui defendida
como aquela oferecida em cursos pedagogia pelas universidades, coloca-se como condi¢édo
fundamental, pois, entendemos, assim como Martins (2007), que tal formacdo pode
possibilitar repensar as a¢des realizadas com maior dominio teérico e maior compreensao
sobre o sujeito com o qual se esta atuando. Estes sdo fatores determinantes no sentido de
refletirmos sobre o trabalho desenvolvido na educacdo infantil e o quanto este exige um
conhecimento aprofundado de varios elementos que o envolvem enquanto atividade
tedrico/pratica, em meio as multiplas determinacGes histéricas e politicas que a
constituiram e ainda a constituem.

Pensando assim, uma das formas que encontramos para empreender a defesa de
que a formacdo dos professores para o trabalho na educacéo infantil seja realizada em nivel
superior foi a via da pesquisa. Defendemos que o exercicio da pesquisa é um instrumento
importante na luta pelo aprimoramento das questBes relativas a area dentre as quais a
formacéo de seus professores.

Compreendendo o trabalho de pesquisa assim como Paro e Machado (2001, p. 54)
como um procedimento que busca “conhecer e aproximar da realidade”, nos propusemos a
desenvolver a presente pesquisa intitulada O (a) Professor (a) da Educacgéo Infantil e sua
Formacdao: contribuicdes das producdes académicas do Centro-oeste.

Nosso principal intuito foi responder a seguinte problematica: as pesquisas com
analises pautadas pelo referencial tedrico metodolégico materialista historico dialético
(MHD), desenvolvidas sobre os professores de educacgédo infantil da Regido Centro-oeste
do Brasil entre 1999-2007, estdo oferecendo contribuices ao campo da infancia, da
educacéo infantil e da formacao de seus professores?

Na tentativa de responder a esta questdo, voltamos nosso olhar para as pesquisas

com andlises pautadas no referencial tedrico metodologico MHD, desenvolvidas sobre os
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professores de educacdo infantil da Regido Centro-oeste do Brasil no periodo de 1999 a
2007 e analisadas pela Rede de Pesquisadores sobre Professores da Regido Centro-
oeste/Brasil (REDECENTRO), da qual falaremos adiante.

Justificamos o recorte pelos trabalhos pautados pelo método MHD, apoiando-nos
em Barbosa (2005; 2006b), Limonta (2009), Souza e Magalhédes (2011b) e Sousa (2012),
para quem as pesquisas pautadas por esse referencial aléem de buscarem compreender o
movimento do real, também propde sua transformacéo. Isso pode ser possivel uma vez que
em analises materialistas historicas dialéticas torna-se imprescindivel aos pesquisadores a
percepcdo do movimento da realidade, das forcas antagdnicas que compde o real, da
explicitacdo de suas contradicbes e ambiguidades, da historicidade que envolve o0s
fendmenos estudados, além da compreensdo da provisoriedade do conhecimento e, nesse

sentido, compreender as possibilidades de transformacéo da realidade.

Destaca-se, ainda, a relevancia do método para compreender a realidade
concreta, 0o que ndo € fécil, visto que os fendmenos constituem-se de
contradicdes e de forcas antagbnicas, de movimento e transformacéo, que
existem em permanente relagdo com outros fenémenos. Desse modo, para
produzir o conhecimento dos fendbmenos, na sua totalidade concreta, é
necessario o apoio de um método rigoroso, a fim de desvelar sua esséncia
e descobrir 0 que o determina, por tras de sua aparéncia. Na perspectiva
materialista historica dialética, o estudo de qualquer fenbmeno social
implica compreendé-lo a partir da e na realidade concreta de que é parte,
sem abstrai-lo dessa realidade, como se fosse independente dela
(SOUSA, 2012, p. 19).

Souza e Magalhdes (2011b), também apresentam contribuicdes importantes no
sentido de ajudar-nos a compreender o potencial transformador de analises pautadas no
MHD enquanto método de investigacdo. Para estas autoras, nos estudos sobre 0 MHD
ressalta-se que, na relagdo sujeito e objeto, tanto o sujeito quanto o objeto tém papel ativo
na construcdo do conhecimento e, portanto, ambos sofrem transformacdes durante o

processo, que € sempre historico, dindmico e contraditério.

Na perspectiva ontolégica do MHD, o mundo é inacabado, estd em
constante construgdo e transformacgdo. A sociedade é condicionada pelos
contextos econémico, politico e cultural, passivel de ser transformada
pela agdo do homem. O homem, por sua vez, é um ser historico e social,
inserido em um determinado contexto. A concepcédo de histéria é o eixo
da explicacdo e da compreensdo cientifica e a educacéo é compreendida
como pratica social resultante de condicionantes econdémicos, sociais e
politicos; é visto de modo complexo, a partir de uma dindmica prépria,
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sustentada nas contradicdes e polarizacbes (SOUZA E MAGALHAES,
2011b, p. 45).

Compreendendo dessa forma a perspectiva ontolégica do MHD, Souza e
Magalhdes (2011b) defendem ainda a importancia da assuncao e também da explicitacao,
no trabalho de pesquisa, das bases epistemoldgicas (referencial teérico-metodoldgico) no
qual o estudo se apoia. Para as autoras sdo a assuncao e a explicitacdo coerentes de uma
perspectiva tedrico-metodoldgica que proporcionara maior rigor cientifico a uma pesquisa
e com isso conferir maior relevancia para o campo (SOUZA; MAGALHAES, 2011b, p.
49).

Esse posicionamento das autoras encontra sustentagdo quando perguntam: “Como
pensar em rigor cientifico sem uma escolha justificada e coerente do método que orienta a
busca do conhecimento?” (Idem, 2011b, p. 53). Ademais € preciso ressaltar o carater
formativo de novos pesquisadores que a opcao pela explicitacdo do referencial tedrico
metodoldgico encerra, 0 que pode levar, por conseguinte, a melhoria da qualidade das
pesquisas produzidas na area.

Concordando com Souza e Magalhdes (2011b), também afirmamos serem
fundamentais tanto a compreensdo do referencial tedrico-metodoldgico a ser utilizado na
pesquisa quanto sua explicitacdo, pois em se tratando da pesquisa educacional e, mais
especificamente, do recém constituido campo da educacdo infantil em nosso pais,
demarcar as perspectivas tedrico-metodoldgicas, sobretudo as de orientacdo critica,
constitui-se, em nosso entendimento, tarefa necessaria das pesquisas desenvolvidas na
area. Entendemos, assim como Oliveira (1998), que a explicitacdo do referencial teorico-
metodoldgico da pesquisa comunica a opc¢do politica do pesquisador, que por sua vez se
mostra reveladora da sua concepcdo de homem e de sociedade. Dependendo dessa opc¢ao,
referenda-se o compromisso com a manutencdo ou com a transformacéo social. Nesse
sentido, a consciéncia da opc¢do politica por parte do pesquisador da educacdo assume o
que Oliveira (1998, p. 22) denominou de “politizagdo do método” na medida em que se
pode escolher a quem ou a que o conhecimento produzido ird servir: a manutencéo ou a
transformacio das relagdes sociais. E, portanto, nessa perspectiva que a explicitacio do
método e sua coeréncia tedrico-metodoldgica sdo defendidas pela REDECENTRO, Rede
de Pesquisadores na qual nossa pesquisa esta vinculada.

Esta Rede de Pesquisadores, investiga a producéo académica sobre professores(as)
da Regido Centro-oeste do pais desenvolvida na década de 1999 a 2009, no que diz



19

respeito & formacéo, profissionalizagdo e prética docente®. A pesquisa desenvolvida pela
REDECENTRO abrange a producdo de conhecimentos em todas as etapas, niveis e
modalidades educacionais e analisou até o momento, entre teses de doutorado e
dissertac6es de mestrado, um total de 492 trabalhos cientificos.

O esforco empreendido pela REDECENTRO objetiva, dentre outros aspectos,
identificar, organizar e catalogar a producdo académica sobre o professor(a) na Regido
Centro-oeste do Brasil; conhecer essa produgao e o seu efetivo significado para a melhoria
da formacdo do professor e da educagéo escolar brasileira; contribuir para a constituicdo de
espacgos interativos para a promocdo do intercdmbio de dados e informacfes entre 0s
pesquisadores da area na Regido; contribuir para os trabalhos de orientacdo de estudos,
pesquisas e publicacdes nos programas de pos-graduacdo que integram a Rede. Pretende-se
ainda criar um centro de referéncia de estudos sobre professores(as) para atender
pesquisadores interessados em estudar a temética professor (SOUZA e MAGALHAES,
2011b).

Além de todos esses objetivos e, assumindo um carater meta-analitico (SOUZA,
2008), a investigacdo realizada pela REDECENTRO tem buscado compreender as
estruturas epistemoldgicas que sustentam as pesquisas em educacdo desenvolvidas na
Regido com vistas a contribuir para a elevacdo da formacéo tedrica e epistemoldgica dos
que se dedicam ao estudo dos(as) professores(as), “a fim de promover a valorizacdo
profissional e académica do trabalho docente” (SOUZA,; MAGALHAES, 2011b, p.20).

Dentre os pesquisadores sobre professores da Regido Centro-oeste do Brasil que
atualmente integram a REDECENTRO estdo professores, doutorandos, mestrandos,
bolsistas de iniciacdo cientifica, graduandos e também colaboradores das redes de ensino
estadual e municipal da Regido. Muitos destes pesquisadores estdo ligados a um dos sete
Programas de Pdés-Graduagdo em Educacdo (PPGEs) que compde a REDECENTRO:
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Goias/FE/UFG,

Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia/FE/UnB, Programa

* A organizacdo como Rede de Pesquisadores ocorreu em 2010, a partir da pesquisa intitulada A producdo
académica sobre professores: estudo interinstitucional da Regido Centro-oeste (PACOP)* que ja se
encontrava em andamento desde 2004*. Mesmo antes de sua institucionalizacdo sob a forma de Rede, o
trabalho desenvolvido ja acontecia de forma cooperativa entre varios pesquisadores dos Programas de Pés-
Graduagdo em Educacdo da Regido Centro-oeste do pais. A constituicdo da REDECENTRO em 2010 veio
no sentido de formalizar estas relagbes. Em 2012 a REDECENTRO associou-se ao Observatério
Internacional da Profissdo Docente (OBIPD), da Universidade de Barcelona, com o objetivo de contribuir
com a analise da producdo académica sobre o tema professor também em ambito internacional.
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de Pds-Graduacao em Educacdo da Universidade do Mato Grosso/EI/UFMT, Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul/FE/UFMS,
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do
Tocantins/PROPESQ/UFT, Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia/FE/UFU e o Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Uberaba/GAPP/IFE/Uniube’.

A metodologia de trabalho desenvolvida pelos pesquisadores da REDECENTRO
implica na leitura integral e analise das teses e dissertagdes produzidas nestes PPGEs. Para
a organizacdo dos trabalhos cada instituicdo que compde a Rede recebeu aleatoriamente
um numero de identificacdo e cada trabalho é analisado tendo em vista as orientacfes
contidas no instrumento denominado ficha de analise (anexo A). Este instrumento, que
também recebe uma numeracao para sua posterior identificagcdo, se encontra em constante
debate e aperfeicoamento e, ha muitos anos, vém sendo desenvolvido coletivamente pelo
grupo. O trabalho de preenchimento da ficha de anéalise geralmente é feito por duplas de
pesquisadores que no momento das reunides semanais do grupo socializam as analises com
0s demais participantes da equipe de cada PPGE.

Foi a partir dos dados das pesquisas sobre os professores de educacdo infantil
desenvolvidas na Regido Centro-oeste e analisada pelos pesquisadores da Rede entre 1999
e 2007, contidos nas fichas de analise destes trabalhos, que realizamos este estudo, dando
corpo a quarta fase dos trabalhos da REDECENTRO. Nesta fase outros trabalhos também
estdo sendo produzidos e buscam, em seu conjunto, aprofundar as analises sobre os dados
coletados nas trés fases anteriores da pesquisa desenvolvida pela REDECENTRO.
Atualmente estdo sendo desenvolvidos trabalhos sobre temas como as concepgdes de
formacédo de professores para o campo da educacdo fisica, concepg¢des de educacdo, além
do nosso que investiga as pesquisas sobre os professores de educacdo infantil da Regido
Centro-oeste do Brasil no periodo de 1999-2007, que desenvolveram suas analises pelo
referencial tedrico metodolégico MHD.

E importante ressaltar que a definicio desse objeto de estudo néo se deu de modo
claro como hoje ele nos apresenta; foi necessario um longo processo de amadurecimento

pessoal e intelectual, potencializado pela nossa participagdo como pesquisadora da

> Os PPGEs da UFU e Uniube s&o considerados pela Capes como Regi&o Centro-oeste; o programa da UFT
foi incorporado recentemente ao grupo em funcéo das proximidades histdricas.
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REDECENTRO desde o ano de 2010. Durante este periodo pudemos participar de ciclos
de estudos e discussdo que levaram a equipe de pesquisadores da Rede a definir o método
como eixo central das analises dos trabalhos sobre os professores da Regido Centro-oeste.
Isso nos levou a compreender a importancia da op¢do tedrico-metodoldgica e de sua
explicitacdo nos trabalhos de pesquisa sobre professores considerando o carater
“ideopolitico” que esta decisao comporta (NETTO, 2006, p. 10).

Articula-se a esse processo compreensivo o fato da pesquisadora também ser
professora da educagéo infantil e em favor desta etapa da educacdo assumir uma postura
militante que tentamos deixar explicita nesse trabalho dissertativo quando denunciamos o
descaso historico em relacdo a crianca, sua educacdo e a formacdo de seus professores.
Nesse sentido, vale lembrar que se Souza e Magalhdes (2011b) estdo corretas quando
afirmam que a escolha dos nossos objetos de estudo ocorre primeiro no nivel afetivo e s6
posteriormente no ambito efetivo, a opgdo por produzir essa dissertacdo no campo da
educacdo infantil, especialmente sobre a formacdo de professores para esta etapa da
educacdo, esta, portanto, justificada. Engajada ha muitos anos na luta por esta causa,
encontramos na pesquisa desenvolvida no curso de mestrado uma aliada estratégica, uma
vez que também entendemos o processo de producdo de conhecimento como um ato
politico voltado para potencializar transformac6es na realidade social (OLIVEIRA, 1998;
FRIGOTTO, 2008).

Nosso objeto de estudo — as pesquisas com andlises pautadas no MHD
desenvolvidas sobre os professores de educacdo infantil da Regido Centro-oeste do Brasil
no periodo de 1999-2007 - emergiu da sistematizacdo das analises da terceira fase da
pesquisa desenvolvida pela REDECENTRO (2006-2007). Chamou-nos a atencdo em
especial, o percentual significativo (55%) de trabalhos sobre os professores(as) de modo
geral, desenvolvidos na Regido Centro-oeste do pais que pautarem suas analises pelo
referencial tedrico-metodoldégico MHD. Tal constatacdo levou-nos a seguinte indagacdo: se
mais da metade do conhecimento produzido sobre o professor desta Regido estd sendo
desenvolvido a partir do referencial teérico metodologico MHD, como estariam, dentro
deste cenario, as producdes sobre os professores de educacdo infantil? Estariam estes
trabalhos propondo transformacgdes para o campo da infancia, da educacdo infantil e da
formacéo de seus professores, uma vez produzidos sobre uma base tedrica potencializadora

de transformagdes?
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Na tentativa de apresentarmos respostas a esta problematica, definimos como
objetivo geral deste trabalho identificar, compreender e analisar, as possiveis contribuicdes
que as pesquisas com analises pautadas no MHD, desenvolvidas sobre os professores de
educacdo infantil da Regido Centro-oeste do Brasil no periodo de 1999-2007, analisadas
pela REDECENTRO, podem oferecer ao campo da infancia, da educacdo infantil e da

formacéo de seus professores. Como objetivos especificos da pesquisa buscamos:

Compreender a constituicdo histérica do reconhecimento da crianca e da infancia

no ocidente;

e Compreender e explicitar as condi¢6es sociais, histdricas e econémicas pelas quais
se deram o surgimento de instituicGes de cuidado e educacdo de criancas pequenas
no Brasil e sua relagdo com a formacéo de professores para essa etapa da educacao;

e Identificar compreender e explicitar sob quais perspectivas epistemoldgicas vem se
estruturando as propostas de formacéo de professores no Brasil;

e Identificar e analisar as pesquisas sobre o0s professores de educagdo infantil

desenvolvidas no Centro-oeste do Brasil no periodo de 1999 a 2007 que se

pautaram prelo referencial teérico metodologico MHD.

Com o proposito de alcancarmos todos estes objetivos, buscamos responder as
seguintes questdes norteadoras: como vem se constituindo historicamente a compreensao
acerca da infancia e da educacdo infantil? Que contingéncias sociais, histéricas,
econdmicas e culturais concorreram para o surgimento de instituicOes de atendimento a
crianca pequena no Brasil? Como a historia da infancia brasileira e de sua educagdo se
articula a trajetéria de formacdo de seus professores? Sob quais perspectivas
epistemoldgicas vem se dando a formacdo de professores no Brasil? As pesquisas sobre 0s
professores da educacdo infantil, desenvolvidas no Centro-oeste do pais estdo oferecendo
contribuicbes para 0 campo da infancia da educacdo infantil e da formacdo de seus
professores?

Para o desenvolvimento deste estudo, assumimos que a compreensdo critica do
percurso historico no qual vém se constituindo as diversas concepgdes de crianga, de
infancia e de educacéo infantil, pode ser reveladora das formas pelas quais, historicamente,
tém sido concebidas as iniciativas voltadas para a formacéo de professores para o trabalho

na educacdo infantil em nosso pais. Para tratar dessa questdo, adentramos na constitui¢ao
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histérica do reconhecimento da infancia e da educacdo infantil como forma de situar a
discussdo sobre a formacao de professores numa perspectiva muito mais ampla e complexa
do que muitas vezes parece, € com isso tentarmos escapar dos “determinismos historicos”
que acompanham algumas das explicagdes sobre essa etapa da educacdo (LIMA, 2011, p.
266). Pretendemos, conforme nos ensina Cury (1985, p. 25), “historicizar a realidade”.

Apoiando-se em Marx, Netto (2006b, p. 61) reafirma a importancia da
historicidade do objeto, ao dizer que, em Marx, “a nog¢ao de historicidade, do ponto de
vista ontoldgico, e a nogdo reflexiva de historia sdo absolutamente abrangentes”, pois
podem possibilitar o alcance de fatos e situacdes que realmente possam ter relevancia para
ampliar a compreensao da realidade e sua propria constituicdo. Nessa mesma perspectiva
Cunha (1998, p.10) aponta a centralidade da categoria historicidade na producdo de
conhecimento. Para esta autora, a producdo cientifica descontextualizada historicamente
apresenta uma ideia de processo acabado, sem “raizes”, ndo se atentando para a
compreensdo de que todo conhecimento ¢ uma producao social tipicamente humana “fruto
de inquietagdes, contradigdes, desejos e sentimentos”. ASSim, a compreensdo da
importancia da historicidade no processo de producdo do conhecimento pode ajudar a
colocar em foco as questdes, tensdes e problemas que perpassam a realidade social e os
fendmenos dela advindos (ANES; BERNARDES; FERREIRA, 2012), em nosso caso, as
questdes relativas a infancia, a educacdo infantil e a formacéo de seus professores.

De acordo com Frigotto (2008) e Netto (2011), o objeto de pesquisa tem
existéncia objetiva, ou seja, ele ndo depende da consciéncia do pesquisador para existir e
ele sempre se apresenta em sua aparéncia imediata, fenoménica. Nesse sentido, o objetivo
do pesquisador deve ser ir aléem da aparéncia imediata do objeto para assim apreender a sua
esséncia. Se tratando da natureza complexa inerente aos fenémenos educativos, ultrapassar
a aparéncia pressupde conhecermos o objeto da forma mais completa possivel,
considerando suas mdltiplas determinacgdes, para s6 assim compreender e explicar uma
pequena parte dele. Mas para chegar a este conhecimento é fundamental a escolha de um
caminho: “[...] € preciso que se eleja uma teoria que permita interpretar e explicitar os
fendmenos educativos, ou seja, € preciso um método” (LIMONTA, 2009, p.21).

Gatti (2007, p. 55), define bem nossa compreensao sobre 0 método.

Os métodos, para além da ldgica, sdo vivencias do proprio pesquisador
com o que é pesquisado. N&o séo externos, independentes de quem lhe da
existéncia no ato de praticd-lo. Os métodos de trabalho precisam ser
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vivenciados em toda a sua extensdo, pela experiéncia continuada, pelas
trocas, pelos tropecos, pelas criticas, pela sua integracdo mediada pelo
préprio modo de ser do pesquisador enquanto pessoa. Sem estas
condicdes falta aquele toque que traz a marca de quem cria, e cria porque
integra subjetivamente e criticamente o que uma tradigdo em certa &rea de
investigagdo produziu historicamente.

Nossa pesquisa, no tocante ao método, também pautou-se pelos principios do
referencial tedrico-metodoldgico materialista histérico dialético (MHD) que orientou-nos a
olhar nosso objeto de investigacdo em sua constituicdo histérica e na concretude das
relacbes por ele estabelecidas (SOUSA, 2012). Na perspectiva materialista historica
dialética, entende-se que o conhecimento efetivamente se da “na e pela praxis”, ou seja,
pela unidade dessas duas dimensBes distintas, porém insepardveis no processo de
conhecimento: a teoria e a agdo (FRIGOTTO 2008, p. 81).

Grandes referéncias do pensamento materialista historico sdo Karl Marx e
Friederch Engels que, no século XIX, direcionando seus estudos para analise da sociedade
moderna que se configurava sob os principios da ordem burguesa, estes pensadores
construiram reflexdes sobre as quais puderam questionar ndo sé a origem deste novo
modelo de sociedade aliada ao modo de producdo capitalista, como também seu
desenvolvimento e suas condi¢des de crise (FRIGOTTO, 2008).

Marx, principalmente, defende a necessidade de compreender a realidade a partir
das condicdes reais e materiais que a compdem, assumindo a nocdo de que a realidade
existe de forma independente do pensamento humano (FRIGOTTO, 2006). Neste sentido,
por trabalhar com uma nocéo de dialética que pauta-se pelas contradi¢cdes, sem negar a
existéncia de uma materialidade concreta que compde a realidade, e por considerar o fator
histérico que demonstra o desenvolvimento dos fendmenos sociais, Marx desenvolve um
método de analise e interpretacdo da realidade que passa a ser amplamente difundido e
reconhecido como Materialismo Historico Dialético (ANES; BERNARDES; FERREIRA,
2012).

Quanto a abordagem do nosso trabalho, trata-se de uma pesquisa qualitativa, uma
vez que possibilita a construcdo do conhecimento a partir da interacdo entre quem
desenvolve a pesquisa e 0 que € pesquisado. Em pesquisas de natureza qualitativa, o
fendmeno pesquisado recebe tratamento dotado da subjetividade do pesquisador, ja que ele
pode, caso seja necessario, mudar, adequar ou adotar procedimentos e técnicas que melhor

se adeque a natureza do fendmeno em estudo, reorientando questdes e a metodologia que
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norteia o desenvolvimento da pesquisa (ANDRE, 2003). Em relacdo a metodologia da
pesquisa concordamos com Luna (2008, p. 25) quando nos adverte que esta ndo é
possuidora de um “status proprio”, ela precisa ser definida dentro de um referencial
tedrico-metodoldgico que, em nosso caso, também é o MHD.

Este estudo se configura, quanto ao tipo, como uma pesquisa bibliografica que
segundo Lima e Mioto (2007) ndo pode ser confundida com a revisdo bibliografica, pre-
requisito para a realizacdo de todo trabalho de pesquisa. Para estas autoras a pesquisa
bibliogréfica possibilita a aproximagao do pesquisador com o seu objeto de estudo a partir
de fontes bibliogréaficas, processo que pode assegurar amplo alcance de informaces, por
permitir a utilizacdo de dados dispersos em variadas publicacdes. Tudo isso pode auxiliar
na definicdo do quadro teérico-conceitual que envolve o objeto estudado, nesse sentido, a
pesquisa bibliografica “implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por
solugdes, atentos ao objeto de estudo, e que por isso ndo pode ser aleatorio” (idem, p.38).

Explicitada a perspectiva tedrica, epistemoldgica e metodoldgica do trabalho,
passemos agora a estrutura organizativa dessa dissertacao.

No capitulo | abordamos o lento e dificil processo histérico que culminou no
reconhecimento da infancia enquanto uma fase especifica da vida do ser humano.
Contribuiram na construcdo desse entendimento autores como Ariés (1981); Badinter
(1985); Marcilio (1998); Kullman Jr. 2001; Magalhées, 2004; Kohan (2008); Heywood
(2008); Costa (2009) e Lima (2010; 2012), dentre outros. Neste capitulo destacamos as
contribuicbes de Aries (1981) para o campo da infancia como também os limites de sua
tese, qual seja, a inexisténcia de uma consciéncia sobre a infancia em tempos anteriores a
Modernidade. Contrariando algumas das afirmativas deste autor, apresentamos evidéncias
de uma particularidade infantil encontradas desde Grécia Classica, junto as formulacdes de
Platdo e Aristoteles e que ainda hoje sdo compartilhadas socialmente. Situamos, nesta parte
do trabalho, o surgimento de formas pelas quais a crianca passou a ser afetivamente
reconhecida, aspecto que concorreu de forma direta para o reconhecimento de uma
especificidade infantil. Tudo isso, dentro de um quadro de transformacdes sociais
econdmicas e culturais que passaram a conferir, na Modernidade, importante centralidade
ao homem e a sua subjetividade, entendimento que depositou na crianga, futuro homem, as
expectativas educativas para a construgdo do futuro da sociedade. Nesta parte do trabalho
também trouxemos excertos e poemas completos da poetisa goiana Cora Coralina que d&o

testemunhos de formas como as criancas eram vistas e tratadas ao longo da historia.
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No capitulo Il apresentamos alguns dos pensadores ligados ao discurso pedagogico
moderno como Coménio, Locke, Rousseau, Pestalozzi e Froebel que contribuiram de
modo decisivo para a compreensdo da especificidade infantil e de sua necessidade
educativa, tendo exercido influencia decisiva sobre as primeiras iniciativas voltadas para o
atendimento institucional da crianca pequena e para a preparacdo de professores para o
trabalho junto a elas. Neste capitulo, também apresentamos as contribui¢es advindas do
campo da psicologia, representadas neste trabalho pelo pensamento de Piaget e Vygotsky.
Nosso intuito, com isso, é tentar compreender como se deu a consolidacdo do
entendimento acerca da infancia como um momento privilegiado para o aprendizado
humano e, por isso, a necessidade de pessoas preparadas para mediar este processo.
Apresentamos ainda a trajetéria intercruzada entre a dificil historia do atendimento
institucionalizado a infancia pobre no Brasil, ao tambeém dificil percurso histérico da
formacéo de seus professores.

No capitulo Il trouxemos alguns marcos legais que, a partir da década de 1990,
definiram a educacdo infantil como primeira etapa da educacdo basica e com isso o
reconhecimento de seus professores como profissionais que demandam uma formacéo
adequada a atividade de cuidar e educar criancas pequenas. Articulados aos marcos legais,
também situamos alguns marcos conceituais que influenciaram tanto as praticas como as
politicas voltadas para o campo educacional brasileiro, sobretudo no que se refere a
formacdo de professores. Nessa parte do trabalho trouxemos o embate epistemolégico
entre as perspectivas formativas que fundamentam propostas para a formacgdo de
professores no Brasil que por um lado reafirmam a reproducdo do sistema, neste trabalho
representadas pelas ideias de Tardif (2002), Schén (2000) e Perrenoud (1993) e aquelas
que, por outro lado almejam sua transformacéo, aqui representadas pelo pensamento de
Zeichner (1998), Contreras (2002) e Sacristan (1995; 1999).

No capitulo IV trouxemos as andlises das pesquisas apresentadas nas Reunides
Anuais da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa (ANPEd) entre os anos de
2008 e 2012 que discutiram tematicas relacionadas ao campo da infancia, da educacao
infantil e da formag@o de seus professores, orientadas pela perspectiva teérica MHD.
Apreendemos, destes trabalhos, contribuicdes importantes para refletirmos sobre esse
campo do conhecimento e também para a melhor compreensdo do nosso préprio objeto de
estudo: as pesquisas com analises pautadas no MHD desenvolvidas sobre os professores de

educacdo infantil da Regido Centro-oeste do Brasil, no periodo de 1999 a 2007.
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Finalizamos nosso estudo destacando as contribuicdes destes trabalhos para o campo da
infancia, da educacdo infantil e da formacdo de professores para o trabalho nesta etapa

educativa.
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Capitulo |

Criangas e infancias na historia

A imagem da crianca é [...] a imagem elaborada por
um adulto e por uma sociedade que se projeta na
crianca, de uma crianca que se procura identificar
com o modelo criado por essa projecdo.
Compreende-se bem, portanto, que essa imagem
evolua historicamente.

(CHARLOT, 1986, p. 109)

Neste capitulo, abordaremos o lento e dificil processo histérico no qual a infancia
passou a ser reconhecida enquanto fase especifica da vida do ser humano, chegando a
ocupar lugar de destaque na sociedade moderna. O percurso histérico que possibilitara tal
compreensdo partird das ideias fundantes relacionadas a crianca e a infancia formuladas
ainda na Grécia Classica, chegando a concepcdo moderna de infancia. Nesse percurso,
compreendido como nada linear, mas profundamente contraditorio, situamos o longevo
fendmeno do abandono de criangas no ocidente e o surgimento de novas ideias que
corroboraram, inicialmente, a garantia da propria vida da crianca e, posteriormente, seu
bem estar e sua educacdo. A opgdo por esse caminho se justifica porque, desde a
antiguidade classica, ja podiam ser encontradas formulacbes sobre a infancia, a crianca e,
também, sobre sua educacdo, contradizendo o entendimento de que a infancia seja uma
criagdo da modernidade. Parece estar nesses tempos mais antigos a origem de algumas
concepgdes de crianga e de infancia ainda presentes no imaginario coletivo como, por
exemplo, a ideia de crianga como um vir-a-ser, como futuro, que consideramos importante
superar. Pensamos que a apropriacdo dessa sintese historica é condi¢do fundamental para
que possamos compreender o percurso pelo qual vém se dando, ndo sem muita luta,
importantes conquistas para 0 campo da infancia, da educacédo infantil e para a formagéo

de seus professores.
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1.1 Historia e Historiografia da Infancia

Intimidada, diminuida. Incompreendida./Atitudes impostas, falsas,
contrafeitas./Repressdes ferinas, humilhantes./E o medo de falar.../ E a
certeza de estar sempre errando.../ Aprender a ficar calada./Menina
abobada, ouvindo sem responder.[...] Melhor fora néo ter nascido.../Feia,
medrosa e triste./Criada & moda antiga, /ralhos e castigos./Espezinhada,
domada./Que trabalho imenso dei a casa/para me torcer, retorcer, medir e
desmedir./E me fazer tdo outra,/diferente,/do que eu deveria ser./Triste,
nervosa e feia.

Trecho do poema Minha Infancia de Cora Coralina®

A realizacdo da sintese historica proposta para este capitulo, contard com as
contribuicdes de autores como Aries (1981); Badinter (1985); Marcilio (1998); Kuhlman
Jr. 2001; Magalh&es, 2004; Kohan (2008); Heywood (2008); Costa (2009) e Lima (2010;
2012). Neste capitulo buscaremos responder algumas questdes que consideramos
importantes para 0 nosso estudo como, por exemplo: quem foi e quem € a crianca? O que
possibilitou alteracfes nas formas de tratar as criancas ao longo dos tempos? Quais as
circunstancias historicas que possibilitaram & sociedade adulta compreender a crianga
como outro distinto?

Na busca de respostas para essas questdes contaremos, também com
consideracBes advindas do campo da historia e da historiografia da infancia trazidas pelo
historiador francés Philippe Ariés (1981), ndo deixando de apontar, contudo, algumas das
principais criticas enderecadas a seu pensamento. Nossa pretensdo aqui ndo € discutir
historiograficamente o trabalho desse historiador, cuja centralidade encontra-se na tese de
gue ndo havia reconhecimento da infancia em tempos anteriores a modernidade; pensamos,
assim como Magalhdes (2004), que a singular polémica surgida a propdsito do seu
pensamento deve levar-nos apenas a moderar suas teses, mas de forma alguma ignoré-las.

As ideias de Ariés surgiram a partir de um movimento no campo da historia,
vivido em meados do século XX conhecido como Nova Histéria no qual se delineou uma
diversidade de tendéncias investigativas dentre as quais a chamada historia das

mentalidades. De acordo com Vovelle (1987), essa modalidade historiogréafica privilegia

® Os poemas Cora Coralina apresentados neste capitulo foram retirados do livro Melhores poemas: Cora
Coralina, selecionados e organizados por Darcy Franca Dendéfrio e publicado no ano de 2004.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Michel_Vovelle&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Historiografia
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0s modos de pensar e de sentir dos individuos de uma mesma época; trata-se, segundo o
autor, do "estudo das mediacdes e da relacdo dialética entre, de um lado, as condicdes
objetivas da vida dos homens e, de outro, a maneira como eles a narram e mesmo como a
vivem" (p.15).

Foi por volta de 1950, na Franca, que surgiram os primeiros trabalhos pautados na
historia das mentalidades como perspectiva investigativa. Estes traziam como uma de suas
principais caracteristicas as pesquisas de longa duragdo. Essa expressdo da pesquisa
historica colocou em questdo, por ocasido de seu surgimento, a tradicional hegemonia,
quase absoluta, da documentacdo oficial nos trabalhos da area (BURKE, 1991). Segundo
esse autor, foi a partir desse movimento de questionamento que se deu inicio a um amplo
processo de transformacdo conceitual dos pressupostos da pesquisa histérica juntamente
com o aparecimento de novos temas de interesse da &rea, dentre os quais a histéria da
crianga e da infancia e, ainda, novas formas de investiga-los. Apesar de certa controvérsia,
parece ter sido o historiador francés Philippe Ariés, entdo participante do grupo de
pesquisa da Ecole de Annales’, um dos pioneiros na utilizacdo da histéria das mentalidades
como perspectiva investigativa para analisar a evolugdo do conceito de infancia
(KUHLMANN JR, 2001).

Compreender a infancia a partir de uma evolucéo historica nos modos de concebé-
la, ou seja, compreendé-la como construto historico e, portanto, um conceito em constante
transformacéo, talvez tenha sido a principal contribuicdo de Ariés (1981) para se pensar
essa etapa da vida. Nas palavras de Marcilio (1998, p. 224), esse historiador demonstrou
“magnificamente o processo pelo qual a crianca ganhou lugar na sociedade e se tornou
individuo e alvo de protegao, vigilancia, cuidado com o corpo e a educacao”.

Heywood (2008) destaca outro aspecto importante do pensamento do historiador
francés. Para esse autor, Ariés (1981), certamente estava correto quando retratou as
criancas medievais inseridas no mundo dos adultos, a partir de uma idade bastante precoce,
trabalhando na condicdo de servas ou desenvolvendo o aprendizado de algum oficio. Aries
(1981) demonstrou com isso, segundo Heywood (2008), que, nesse periodo historico, a

forma de proceder dos adultos em relagéo a das criancas era menos distinta que as atuais.

" De acordo com Burke (1991), a Escola dos Annales foi um movimento historiografico surgido na Franca
durante a primeira metade do século XX.; desde o século XVIII, porém, quando a Histéria passou a ser
assumida como ciéncia, os métodos de se escrever Historia e pensar sobre ela conquistaram grande evolucéo.
A historiografia passou por grandes modificagdes metodoldgicas que permitiram maior conhecimento do
cotidiano do passado, através da incorporacdo de novos tipos de fontes de pesquisa.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Pensar
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Sentir&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Indiv%C3%ADduo
http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%89poca
http://pt.wikipedia.org/wiki/Dial%C3%A9tica
http://www.infoescola.com/historia/escola-dos-annales/
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Ja para Costa (2009, p. 54), a principal contribuicdo de Ariés (1981) talvez tenha
sido a influéncia exercida por seus estudos no processo de desnaturalizacdo do conceito de
infancia, diga-se, em permanente construcdo. Além disso, segundo essa autora, os estudos
de Ariés também instigaram o desenvolvimento de novas e necessarias pesquisas sobre a
crianca, a infancia e sua educacéo.

Embora concordemos com as consideracBes desses autores acerca da importancia
dos estudos de Ariés (1981) para o campo da infancia, consideramos importante destacar
algumas das principais criticas enderecadas ao seu pensamento feitas por eles e também
por outros autores como Gélis (1991) e Kuhlmann Jr. (2001).

Ariés (1981), utilizando-se da modalidade de analise historica de longa duracéo,
afirmou que somente é possivel falar de infancia, da forma que hoje a compreendemos, a
partir da Modernidade®. Essa afirmacdo encontra-se fundamentada na pesquisa de
doutoramento desenvolvida pelo autor, que deu origem a sua classica obra Histdria Social
da Crianca e da Familia. Nessa obra, Ariés (1981)° relata o surgimento e a evolucdo da
mudanca de atitude em relacdo a crianca e a familia iniciada na ldade Média, tomando
como marco desse processo a representacdo iconogréfica de crianga encontrada nos
registros tipicos utilizados pelas familias burguesas medievais, como pinturas, diérios de
familias, testamentos, igrejas, inscri¢cdes em timulos.

Embora Ariés (1981, p. 26) afirme que somente na Modernidade se tenha
configurado, de fato, o chamado sentimento moderno de infancia, afirmativa com a qual
também concordamos, ele também ressalta que “¢ do lado da Idade Meédia e da
Antiguidade que deveriam vir as informagdes mais decisivas” acerca da crianga € a

infancia. Segundo o autor,

Seria preciso interrogar melhor do que o que fiz as fontes medievais, 0s
inesgotaveis séculos XIV e XV, tdo importantes para o futuro de nossa
civilizagdo, e, antes deles, a fronteira dos séculos XI-XII, e mais atras ainda
(ibidem)

Apesar de demonstrar reconhecer os limites do proprio estudo, Aries (1981),

valendo-se de fontes de pesquisas consideradas restritas, uma vez que se limitavam apenas

8A ideia de Modernidade, segundo Magalhdes (2004, p. 72), refere-se ao processo crescente de
racionalizagdo da sociedade, que acompanhou a expansdo capitalista ocorrida nos séculos XVIII e XIX,
levando a consolidagdo de novas préaticas sociais que interferiram significativamente nas ideias relacionadas a
infancia e sua educagéo.

% A obra que consultamos data do ano de 1981, porém sua primeira edic&o se deu no ano de 1961.
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a analise dos registros de manifestacdes da infancia oficial burguesa (KUHLMANN JR,
2001), foi capaz de afirma que na Antiguidade e na Idade Média ndo havia um
sentimento especifico em relacdo a infancia. Essa afirmagdo baseou-se, principalmente, na
constatacdo do autor da auséncia da imagem corporal da crianca na representacao
iconografica produzida até aproximadamente o século XIlI, periodo em que a crianca
passou gradativamente a ser representada iconograficamente. Segundo Ariés (1981), neste
periodo historico, quando tentavam registrar a presenga da crianga, simplesmente
miniaturizavam o adulto, seja em suas expressdes faciais, roupas, e na prdpria forma do
corpo. Tal constatacdo pode ter levado o autor a afirmar que, em periodos anteriores ao
século XII, ndo existia uma consciéncia em relacédo a infancia.

Em contraposicdo a essa afirmacdo Heywood (2004) esclarece que a forma como
os artistas retratavam a infancia na Idade Média, compreendida por Ariés (1981, p. 51),
como “homens de tamanho reduzido”, ndo significava uma deformagdo imposta aos corpos
das criancas, tampouco um desinteresse em retrata-las, o que denotaria, por suposto, a falta
de lugar da crianca pequena na sociedade medieval. Segundo Heywood (2008), essa forma
de representar a crianca se dava porque, nesse periodo histdrico, os artistas se
preocupavam muito mais em registrar o status social do modelo do que propriamente sua
aparéncia individual. Ainda sobre este aspecto, Heywood (2008) afirma que a transicédo
para representacfes mais realistas de criangas na pintura e na escultura, observada a partir
do século XII, conforme apontou Ariés (1981), de forma alguma pode ser atribuida a uma
suposta descoberta da infancia do ponto de vista artistico. Heywood (2008) assegura que
isso representou muito mais uma redescoberta da imitacdo dos modelos gregos e romanos
por parte dos artistas do Renascimento do que um interesse propriamente dito pelas
criancas. Nesse sentido, Heywood (2008) afirma que “Ari¢s parece pensar que o artista
pinta aquilo que todos veem, ignorando todas as questdes complexas relacionadas a forma
como a realidade é mediada na arte” (HEYWOOD 2008, p. 25).

Outra critica importante, também trazida por Heywood (2008), acerca do
pensamento de Aries (1981) esta relacionada ao fato de o estudo desse autor estar centrado
no presente, ou seja, segundo Heywood, (2008) Aries (1981) buscou evidéncias da
concepgdo de infancia na Europa Medieval do século XIlI, orientado pela ideia de infancia

compartilhada na contemporaneidade; ndo encontrando esses indicios, Aries (1981) passou

19 Conforme Cambi (1999) esse periodo se estendeu desde a invencdo da escrita (de 4000 a.C. a 3500 a.C.)
até a queda do Império Romano do Ocidente (476 d.C.)


http://pt.wikipedia.org/wiki/Per%C3%ADodo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escrita
http://pt.wikipedia.org/wiki/4000_a.C.
http://pt.wikipedia.org/wiki/3500_a.C.
http://pt.wikipedia.org/wiki/Imp%C3%A9rio_Romano_do_Ocidente
http://pt.wikipedia.org/wiki/476_d.C.
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diretamente a conclusdo de que, no periodo estudado, ndo existia qualquer consciéncia
dessa etapa da vida. Conforme afirma a historiadora Berkvam (apud HEYWOOQOD, 2008), a
conclusdo a que chegou Aries (1981) deixa aberta a questdo da possibilidade da existéncia,
na Idade Média e na antiguidade, de uma consciéncia de infancia tdo distinta dessa
compartilhada na atualidade, que o historiador sequer a reconheceu.

Para Heywood (2008) prova de que havia alguma consciéncia em relacdo a
especificidade da crianca em periodos anteriores a Era Moderna sdo os codigos juridicos
medievais e o regime adotado em monastérios, que previam algumas concessdes ao status

de minoridade das criancas.

Por exemplo, costumavam proteger os direitos de heranca de 6rfaos e, por
vezes, exigiam o consentimento das criangas com relacdo a um
casamento. As ordenacbes de Aethelstan, rei dos saxdes ocidentais do
inicio do século X, estabeleciam que qualquer ladrdo com mais de 12
anos de idade que roubasse bens de valor superior a 12 pence deveria ser
executado. Contudo, o rei acrescentou posteriormente que considerava
cruel levar a morte pessoas tdo jovens e por ofensas tdo leves [...]. assim
sendo, declarou que ladrdes com menos de 15 anos ndo deveriam ser
mortos, a menos que tentassem opor resisténcia ou fugir. O regime nos
monastérios para os oblatos, as criangas obrigadas a vida religiosa em
funcdo dos votos de seus pais, era um pouco menos rigoroso do que 0
aplicado aos religiosos adultos. Um comentario do século IX sobre a
Regra de S&o Bento permitia que os infantes fizessem refei¢cbes mais
freqlientes do que os maiores, dormissem mais e tivessem algum tempo
para brincar no campo (ainda que apenas uma misera hora por semana ou
por més). (HEYWOOD, 2008, p. 25).

Com base nessas consideracdes, é possivel afirmar que na Idade Média e mesmo
em periodos anteriores a ela, como veremos adiante, havia certo reconhecimento de
alguma especificidade do ser infantil. Fato € que essas percepcdes variavam e ainda variam
conforme a cultura, a regido e, sobretudo, em relacdo a classe social a qual pertence a
crianca. Tantas varidveis sociais, econémicas e culturais a serem consideradas levam-nos a
questionar, juntamente com Cambi e Ulivieri (apud KUHLMANN Jr., 2001), a forma
linear com que Ariés (1981) apresentou o desenvolvimento histérico, assim como a forma
também linear e ascendente com que esse autor descreveu o que chamou de surgimento da
infancia a partir da evolucgéo do registro de sua imagem na iconografia medieval.

Segundo Kuhlmann Jr. (2001), em livro escrito pelos historiadores Pierre Riché e
Daniele Alexandre-Bidon (1994), apresentado por ocasido da realiza¢cdo de uma mostra na

Biblioteca Nacional francesa em 1994, fica explicita, através de farto registro de pinturas e
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de objetos nele retratados, a existéncia de um consciéncia relacionada a especificidade da
infancia desde a antiguidade. Sendo assim, em critica diretamente enderecada a Aries
(1981), Kuhlmann Jr. (2001), afirma que o estudo das imagens de criangas realizado pelo
autor ndo poderia contentar-se em examinar apenas a iconografia publicada nos livros de

artes, considerada por ele fora de contexto.

Estes selecionaram as imagens por sua natureza estética e ndo com a
intencdo de informar ou abranger o conjunto e a variedade produzidos no
periodo. A consulta a dezenas de imagens, quando existem dezenas de
milhares, levaria facilmente a conclusdes errdneas sobre o lugar da
infancia na pintura medieval (KUHLMANN JR., 2001, p. 22).

Nessa mesma linha critica Gélis (1991), também apresenta discordancias em
relacdo a tese defendida por Ariés (1981) quanto a inexisténcia de uma consciéncia sobre a
infancia em periodos anteriores a Idade Moderna. Em seu classico estudo denominado A
individualizacdo da crianca, Gélis (1991) retoma o referencial analitico de Aries (1981)
reinterpretando os dados historicos apontados por esse autor, chegando a seguinte

concluséo:

E dificil acreditar que a um periodo de indiferenciaco com relago a
crianga teria sucedido outro durante o qual, com a ajuda do “progresso”
e da “civilizagdo” teria prevalecido o interesse. O interesse ou a
diferenca com relag&o & crianca ndo sdo realmente a caracteristica deste
ou daquele periodo da historia. As duas atitudes coexistem no seio da
mesma sociedade, uma prevalecendo sobre a outra em determinado
momento por motivos culturais e sociais que nem sempre é facil
distinguir. A indiferenciacdo medieval pela crianca é uma fabula.
(GELIS, 1991, p. 328, grifos no original)

As criticas empreendidas por esses autores parecem fazer sentido se pensarmos
que, enquanto individuo, a crianga sempre esteve presente no interior de todas as
sociedades. Desse modo, é perfeitamente possivel que tenha havido, em diferentes tempos
historicos, também diferentes representacdes sobre a crianga conforme sua classe social, 0
modo de producéo da vida, a organizacdo das relagdes sociais, a divisdo do trabalho, as
variagdes da cultura humana a que determinada populagdo tem acesso, 0s modos como as
pessoas transitam no interior de cada classe social e 0 modo como elas participam na e da
cultura, implicavam e ainda implicam diretamente a imagem que se fazia e que se faz da

crianca e da infancia.
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Compreendida a questdo dessa forma, seria no minimo simplista considerar a
auséncia ou a presenca do sentimento de infancia em um ou outro periodo da historia.
Pensamos, assim como Heywood (2008), que a busca de diferentes concepgdes de infancia
em diferentes tempos e lugares torna-se muito mais frutifera, uma vez que a historia da
infancia se move por linhas sinuosas e, nesse sentido, os debates devem assumir formas
ciclicas e ndo lineares.

Entendemos que a presenga das criangas em todas as sociedades humanas
certamente inspirava, de uma forma ou de outra, formas de concebé-la. O fato de as
criancas, em periodos histéricos mais remotos, ndo terem gozado do mesmo
reconhecimento observado na atualidade, ndo exclui a possibilidade de ter existido algum
tipo de reconhecimento em relacdo a elas. Na verdade houve, e suas marcas, ainda hoje,
podem ser vistas e sentidas, conforme veremos adiante.

Sabemos da importancia das ideias formuladas acerca da infancia na Idade Média
e na Modernidade, como também sabemos que elas ndo estdo separadas daquelas que as
antecederam. Pensando assim, consideramos fundamental adentrarmos, mesmo que de
forma breve, nas ideias sobre a infancia formuladas por Platdo (428-348 a.C.) e Aristoteles
(384-322 a.C.), ainda na Grécia Classica. Nessa parte desse percurso histérico, contaremos
com as contribuicGes do filosofo Walter Omar Kohan (2008).

Optamos, novamente, por introduzir a préxima se¢do do trabalho com um poema
de Cora Coralina, intitulado Ontem. O acontecimento narrado pela poetisa remete a um
ontem bem mais préximo cronologicamente daquele que Kohan (2008) nos apresentara em
seguida, mas seu pressuposto liga-se diretamente a idéia da crianca incompleta, imperfeita,
errada, concepcdes formuladas em tdo longinquos tempos, mas que, infelizmente, como

nos mostrara a poetiza, ainda persistem na contemporaneidade.

1.2 A infancia em outros tempos: a Grécia Classica

Ontem

Os adultos, todos poderosos, solidarios, coautores,/ corregedores./ Juizes
de suas justicas./ Altaneiros em li¢Bes altissonantes, humilhantes,/ para
gue todos soubessem se exemplar./ A crianca faltosa, inconsciente,
apanhada, destruida./ Ré...ré..ré... de crimes sem perddo./ E eles,
enormes, gigantescos, poderosos,/donos de todas as varas, aplaudidos./
Esta senhora, sim, sabe criar a familia.../ Isto quando corria a noticia de
uma tunda das boas,/ e mais castigos humilhantes./ Ao choro, respondia a
casa, 0s ilesos, saciados,/ Regozijantes —/ “bem feito, perdidas as que
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foram no chao”./ O sadismo, 0 masoquismo, o requinte: a menina/ errada,
agarrada,/ sojigada entre pernas adultas, virado seu traseiro,/ levantando/
seu vestido, saiote, descida sua calcinha em chineladas/ cruéis /no traseiro
desnudado, na pele sensivel./ A reacdo incontida da crianca, a mijada
inconsciente,/ a ansia nervosa, o vomito, o intestino solto./ Acrescido o
castigo: sentada no canto,/ a carta do ABC na méo, a li¢do sabida.

Cora Coralina

Ao apresentar a historia das ideias filosoficas sobre a infancia na antiguidade,
Kohan (2008), em clara contraposicao as afirmacdes de Aries (1981), assegura-nos de que
interpretacdes sobre a infancia podem ser encontradas na histéria da humanidade desde a
Grécia cléssica, tempos em que é formulada uma diversidade de representacfes sobre a
infancia pensadas principalmente por Platdo e Aristoteles que sustentaram e que talvez
possamos afirmar (ndo sem preocupacdo), que ainda sustentam ideias e praticas que
relacionam a infancia ao que Cora Coralina tdo bem retratou acima, ou seja, a infancia
como territério do erro e, portanto, passivel de punicGes. Mas, antes de adentrarmos
algumas das ideias desses importantes filosofos da antiguidade, vejamos, com Kohan,
(2008), através da etimologia da palavra infancia, o que ele chamou o proprio nascimento
da infancia.

De acordo com o autor (2008, p. 40), a palavra infancia possui origem latina e
“nasceu pela primeira vez” ha quase vinte séculos, ligada, inicialmente, a idéia de normas e
ao direito, ou seja, “ao dominio da res publica muito mais do que ao &mbito privado ou
familiar**!. Conforme definem Castelo e Marcico (apud KOHAN, (2008, p. 40),

etimologicamente, o sentido atribuido a infancia pode ser assim compreendido:

Um individuo de pouca idade é denominado infans. Esse termo esta
formado por um prefixo privativo in e fari, ‘falar’, dai seu sentido de ‘que
nao fala’, ‘incapaz de falar’. Tao forte ¢ seu sentido origindrio que
Lucrécio emprega ainda o substantivo derivado infantia com o sentido de
‘incapacidade de falar’. Porém, logo infans — substantivo — e infantia sdo
empregados no sentido de ‘infante’, ‘crianca’ e ¢ infincia’,
respectivamente. De fato, é desse sentido que se geram os derivados e
compostos, todos de época imperial, como infantilis, ‘infantil’;
infanticidium, ‘infanticidio’, etc. [...] Em geral, infans podia designar
crianga em idade muito mais avangada que aquela em que ‘ndo falam’, de
modo que essa denominacdo é usual para as criangas até sete anos [...] Na
verdade, sdo encontrados usualmente usos de infans referindo-se a

1 Res publica é uma expresséo latina que significa literalmente "coisa do povo", "coisa publica”. E a origem
da palavra republica e, conceitualmente, da palavra inglesa commonwealth.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rep%C3%BAblica
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pessoas que se aproximam inclusive dos treze ou quinze anos. Entdo,
podemos entender que infans ndo remete especificamente a crianca
pequena que nao adquiriu ainda a capacidade de falar, mas se refere aos
que, por sua minoridade, ndo estdo ainda habilitados para testemunhar
nos tribunais: infans é assim o que ndo se pode valer se sua palavra pra
dar testemunho (CASTELO; MARCICO, 2006, p. 40, grifos no original).

A partir dessa perspectiva etimoldgica, é possivel inferir que a palavra infancia, na
sua origem, estd associada a uma auséncia, que pode ser compreendida a partir do marco
de uma incapacidade. Tal compreensdo nos leva a seguinte reflexdo: se, na cultura latina,
onde a res publica se constitui tema de importancia central, aqueles que dela ndo podem
participar sdo de algum modo, considerados marginais. Sendo assim, a etimologia da
palavra latina infancia associa as crian¢as aos ndo habilitados, aos incapazes, aos
deficientes, melhor dizendo, “a toda uma série de categorias que encaixadas na perspectiva
dos que ‘ndo tém’ sdo excluidas da ordem social” (KOHAN, 2008, p. 41),

De acordo com Kohan (2008, p. 43), outro aspecto importante, ainda oferecido
pela etimologia, também merece ser considerado. Segundo esse autor, “os gregos antigos,
aqueles que inventaram a filosofia na forma que a conhecemos”, ndo inventaram a palavra
infancia. No grego cléssico, existiam varias palavras para nomear a infancia, curiosamente
ligadas a campos semanticos distintos, dentre as quais o autor destaca trés, consideradas
por ele como as principais.

A primeira delas é a palavra téknon ligada ao verbo tikto (que se refere a dar a luz,
parir) cujo sentido marca mais acentuadamente a filiacdo, o resultado do nascimento; a
segunda palavra é pais que esta ligada a raiz tematica indo-européia e tem a ver com
alimentacdo. Desta palavra também originaram palavras como patér (quem alimenta, pai) e
paidagog6s (quem conduz a crianga, pedagogos). Pais era, em principio, usada para
designar a crianca em relacdo filial (fosse ela filha natural ou ndo). Finalmente, a terceira
palavra e também a mais recente delas é neos, que significa literalmente jovem, recente,
aquele que causa mudanca, novo (KOHAN 2008, p. 43).

Sendo assim, para nomear as criangas, 0S Qregos recorriam a trés campos
seméanticos que aludiam a significados diferentes: téknon ligado ao nascimento, pais
relacionado a alimentacdo e neds associado a mudanca ou novidade. Porém, é curioso
notar que de nenhum desses campos semanticos, 0s gregos antigos criaram um substantivo
que pudesse designar a infancia, mas conforme Kohan (2008), o fato de os gregos nédo

terem criado um substantivo que se referisse a infancia (que para o autor poderia ter sido
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teckiia, paidia ou neia), eles ndo a deixaram ‘“sem conceitos, sem ideia, sem filosofia”
(KOHAN, 2008, p. 43).

Segundo Kohan (2008), entre os fildsofos gregos, Platdo (428-348 a.C.) foi aquele
que mais se ocupou da infancia e suas ideias influenciaram de modo decisivo sua historia e
também a historia das ideias pedagogicas do ocidente (KOHAN, 2008). Conforme nos
informa Kohan, Platdo foi um critico da ordem politica de seu tempo. Defendia a ideia de
que ndo h& mudanga politica profunda sem que haja também uma profunda mudanca
educacional. Pensava que, com os adultos, j& educados, ndo era mais possivel pensar em
outro tipo de educacgdo; entdo, a estratégia fundamental para as transformac@es politicas
que a polis exigia, passava inevitavelmente pela educagédo da crianca.

Em se ocupando da educacdo da crianca, Platdo, ainda segundo Kohan (2008),
atribuiu a infancia caracteristicas que, ainda hoje, conservam-se junto ao ideario
pedagogico ocidental, como, por exemplo, a ideia de que essa fase da vida ndo possui valor
em si, sendo tdo somente uma etapa preparatoria para as que ainda virdo. Também €
atribuida ao pensamento de Platdo a ideia de que a crianca pode ser plenamente educavel
enquanto pequena. Na citacdo abaixo, Charlot (1986) resgata a seguinte afirmativa desse

fildsofo grego, reafirmando seu entendimento de infancia:

A infancia € um momento no vir-a-ser individual da alma e as
contradi¢bes do comportamento infantil explicam-se pelas caracteristicas
da alma. A alma da crianca é prisioneira do sensivel e dominada por sua
natureza corporal: por isso a crianca é selvagem e ardente como um
potro, desordenada e agitada como um louco [...] em razdo de sua
natureza contraditéria, a crianca € particularmente educéavel e
eminentemente corruptivel (Platdo, apud CHARLOT, 1986 p. 113).

Observemos que a concepcao da infancia como fase susceptivel de corrupgédo
social e, portanto, potencialmente vulneravel a coercdo social e moral, demonstra ser fonte
de preocupacfes desde a antiguidade. Podemos dizer que essa tematica acompanha a
constituicdo historica da infancia e da educacédo infantil e, ainda hoje, coloca-se na pauta
das discussdes sobre a crianca, a infancia e sua educacdo. Adiante, retomaremos esse
assunto.

Ainda em relacdo as ideias sobre a crianga e a infancia na Grécia cléssica, Kohan
(idem) nos esclarece que a crianga, na perspectiva platonica, é antes de qualquer coisa, um
futuro membro da polis e, por isso, guarda a possibilidade de ser um futuro cidadao,

embora ainda ndo o seja enquanto crianga. Todavia, pensando no adulto que a crianca se
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tornard, Platdo, de acordo com Kohan (2008, p. 44), assim a interpreta: “Quanto mais se
retrocede na vida humana, mais ela se encontra vazia de realidade e mais plena de
possibilidades”. Sendo assim, para Platdao, quanto antes comecar o processo de formagéo
do individuo, tanto melhor, “na medida em que o material a ser transformado sera mais
tenro e maleavel para receber as formas que o educador deseje lhe imprimir” (ibidem).

Outra caracteristica importante do pensamento platénico apresentado por Kohan
se refere a compreensdo de que as criangas, por serem criangas, ndo participam do Logos,
ou das chamadas formas superiores da alma humana, sendo esta participacdo reservada
somente aos adultos. Por ndo participarem do Logos, as criancas, entdo, sdo consideradas
seres inferiores, cuja inferioridade se constitui sob diversas ordens, passando pela
inferioridade epistemoldgica, ontoldgica e, também, politica (idem).

Dentre as caracteristicas atribuidas por Platdo a crianca, destaca-se, ainda, a
perspectiva da exterioridade da crianca perante a interioridade do adulto, ou seja, frente ao
adulto superior, a crianca, inferior, fica excluida de diversos ambitos como o politico, o

ético, o cognitivo, o epistemoldgico, o estético.

Desde o interior de um logos, que estabelece os limites de si proprio, 0
fora e o dentro, 0s que pertencem e os que ndo, Platdo coloca as criangas,
junto a outros grupos, como as mulheres e os escravos, fora dos limites
da pélis: a infancia é uma das formas da alteridade que uma interioridade
central separa e manda pra fora. (KOHAN, 2008, p. 44).

A partir dessas consideracOes, é possivel pensar que, as ideias acerca da infancia
postas na antiguidade classica demarcam com clareza um lugar social reservado a crianca,
ou seja, fora da polis. No entanto, embora colocada fora das relagdes sociais estabelecidas
na pélis, a crianca, diferentemente das outras categorias igualmente marginalizadas, como
as mulheres e 0s escravos, era também compreendida a partir do marco da possibilidade.
Isso ocorre pelo fato da crianca, enquanto crianga, encontrar-se huma condicéo provisoria
em que guarda em si o adulto que um dia se transformara. Devido a esse aspecto, a crianca,
para Platdo, segundo Kohan (2008), representava o material para os sonhos politicos
futuros. Melhor dizendo, Platdo, de acordo com Kohan, considerava a educacdo da
infancia, ou seja, das melhores naturezas infantis, a estratégia principal para levar a frente

sua utopia politica.
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E através da educacio dos que chegam ao mundo que se transformara, no
longo prazo, a pdlis dos que ja estdo no mundo. Os que j& estdo no
mundo formam os que chegam ao mundo para que facam uma polis mais
justa, mais bela, melhor (KOHAN, 2008, p. 45).

A infancia entra, assim, sob substantiva influéncia do pensamento de Platdo, num
dispositivo bastante particular. Essa etapa da vida passa a se constituir como material das
utopias, dos sonhos futuros, numa tradicdo, podemos dizer, inaugurada por Platdo por volta
do século IV a.C. Desde entdo, fica claro que o lugar outorgado a infancia ndo carece de
importancia, pois ela ainda ndo €. Nesse sentido, a formagdo da crianga passa a se
considerada como “a chave de todas as transformagdes” (KOHAN, 2008, p. 45).

Tao importantes como as ideias de Platdo para a historia da infancia e da educacéo
infantil s@o as de seu discipulo Aristoteles (384-322 A.C). Embora Platdo ja tivesse
anunciado, foi Aristoteles, segundo Kohan, (2008) quem consagrou para a posteridade um
lugar para a infancia, concebendo-a como vir-a-ser. Segundo o autor, apesar de Aristoteles
ndo ter produzido nenhum livro ou tratado especifico sobre a infancia, € possivel
identificar sua concepcao sobre essa fase da vida nas observacdes que fazia em inimeros
trabalhos de biologia, psicologia, ética e politica, dentre outros.

Para Aristoteles, “toda crianga ¢ uma crian¢a em ato e, a0 mesmo tempo, um
adulto em poténcia, um ser que s6 alcancara sua completude e finalidade na adultez”
(KOHAN, p. 45, 2008). Sendo assim, para Aristoteles, toda crianga € inacabada,
incompleta e imperfeita por natureza e essa incompletude se estende a outros planos das
relacBes sociais, como o ético e, também, o politico. Em consonancia com essa afirmacéo,
Kohan (2008, p 45) nos apresenta uma passagem da obra A Etica a Nicdmaco, na qual

Aristoteles exprime com clareza sua concepcao em relagdo a crianca.

Por outro lado, cada um julga bem sobre as coisas que conhece e é um
bom juiz de tudo aquilo que conhece; de cada coisa em particular quem é
instruido nela e, de modo mais absoluto, quem € instruido a respeito de
todas as coisas. Por isso, a crianga (néos), ndo tem um bom ouvido para a
politica. Pois ela é inexperiente sobre as acdes da vida e os discursos [da
politica] delas partem e sobre elas versam; ademais, por deixar-se levar
pelos seus sentimentos, escutard em vao e sem proveito, pois a finalidade
da politica ndo é o conhecimento, mas a acdo (praxis). E nada muda que
seja uma crianca em relacdo com a idade ou com o carater (ethos), pois o
defeito ndo est4 no tempo, mas em viver e perceber cada coisa segundo a
sensacdo (pathos). Para tais seres o conhecimento se torna inutil, da
mesma maneira que para 0S incontinentes; ao contrario para 0s que
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produzem seus desejos segundo a razdo saber essas coisas resulta muito
proveitoso (Aristoteles, apud KOHAN, p. 45).

A partir dessas considerac@es, torna-se possivel afirmar que desde a Antiguidade
Cléssica existiram ideias acerca da crianca e da infancia e também de como a crianca
deveria ser educada. Importantes formulacdes sobre a crianca, a infancia, e sua educacéo,
datadas na Idade Média, também podem encontradas nos postulados de Santo Agostinho
(354-430).

Os escritos desse influente tedlogo medieval traziam recomendagdes concisas
sobre a educacao da infancia cujas consequéncias reinaram quase absolutas na histéria da
pedagogia durante longos séculos, e ainda hoje podem ser encontradas junto ao ideario
coletivo (SILVA, 2008). As ideias de Santo Agostinho reafirmaram muitos dos preceitos
acerca da infancia e de sua educacdo formuladas na antiguidade, reeditando, ainda com
mais énfase, as ideia acerca da corrupcao, da imperfeicdo e da incompletude infantil.

Conforme Badinter (1985, p. 55), durante muitos séculos a teologia cristd de
Santo Agostinho “elaborou uma imagem dramatica da infancia” e, diriamos, de uma
educacdo igualmente dramética para ela. Para esse tedlogo do século 1V, “Logo que nasce,
a crianca é simbolo da forca do mal, um ser imperfeito esmagado pelo peso do pecado
original” (BADINTER, 1985, p. 55). A concepgdo agostiniana sobre a crianca ainda fica

mais evidente nas palavras de Leite (apud COSTA, 2009), que assim esclarece:

Para Santo Agostinho, a infancia esta longe de ser o estado da inocéncia,
mas € sim e, sobretudo, a época em que se revela a marca do pecado, ndo
sO porque cada crianga € o sinal latente do pecado carnal de seus pais
profundamente marcada pelo pecado original, mas também por ser a
criangca 0 momento em que se manifesta seu desejo e 6dio, o que
significaria dizer que a crianca ndo é pura (LEITE 2005, p. 54-65 apud
COSTA, 2009, p. 52).

Ainda para Santo Agostinho, de acordo com Badinter (1998, p. 55), a “infancia ¢
0 mais forte testemunho de uma condenacdo lancada contra a totalidade dos homens, pois
ela evidencia como a natureza humana corrompida se precipita para o mal”. Além de
Santo Agostinho identificar a criangca com o mal da humanidade, ele ainda opGe o que
chamou de imperfeicdo infantil & perfeicdo que todo adulto deve perseguir. A infancia, na
perspectiva agostiniana, “ndo somente ndo tem um valor, nem especificidade, como ¢ o
inicio de nossa corrupgdo, o que nos condena ¢ do que devemos nos livrar” (BADINTER,

1985, p 56).



42

Para uma infancia assim compreendida, estdo justificadas as mais severas penas
em prol de sua correcdo como tdo bem mostrou o poema de Cora Coralina que abriu esta
secdo do trabalho: “O sadismo e o masoquismo, o requinte: a menina errada, agarrada,
sojigada entre pernas adultas”. Para Santo Agostinho, 0 trabalho de recuperacdo da
natureza corrompida da crianca é extremamente “penoso” e, para tanto, poderdo ser
empregadas “todas as ameagas, as varas e as palmatorias” que se fizerem necessarias rumo
a essa recuperacao (BADINTER, 1985, p 56).

A consequéncia inevitavel do pensamento agostiniano, como ndo poderia deixar
de ser, foram formulagdes educacionais extremamente repressivas, que, de acordo com
Badinter (1985), colocaram-se quase como hegeménicas até por volta do século XVII. Os
preceitos agostinianos, segundo essa autora, eram constantemente retomados e foram
responsaveis, durante longos séculos, pela manutencdo de “uma atmosfera de dureza na
familia e nas novas escolas” (BADINTER, 1985, p. 57).

Caberia aqui um questionamento: estariam tais preceitos educativos superados
junto ao pensamento moderno sobre a crianga, a infancia e sua educacdo? Completamente
superados certamente ndo, mas eles passaram a conviver com outras formas de se conceber
a crianga, a infancia e sua educagéo inscritas na Modernidade.

Mas, antes de tratarmos dessas questfes, ainda se faz necessario adentrarmos,
mesmo que de forma breve, em outro aspecto importante relativo a crianca e a infancia
vivido com mais énfase na Antiguidade e na lIdade Média. Para Costa (2009), Marcilio
(1998) e Corazza (2004), falar da infancia nesses periodos historicos € muito mais do que
falar de incompletude, sujeicdo ou repressao; €, antes de tudo, falar de abandono, aborto,

exposicao de criangas™?, mortalidade infantil e infanticidio.

12 A exposicdo de criangas consistia em coloca-las & vista, apresenta-las, mostra-las, exibi-las publicamente;
as expostas eram aquelas criancas que estavam a vista, oferecidas aos outros, ofertadas a possibilidade da
vida ou da morte. A crianca implicada nessa préatica foi chamada de enjeitada (CORAZZA, 2004).
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1.3 “Crianca no meu tempo de crianca, nido valia mesmo nada”: a imagem do

desvalor da infancia

Antiguidades

Quando eu era menina/ bem pequena,/ em nossa casa,/ certos dias da
semana/ se fazia um bolo,/ assado na panela/ com um testo de borralho
em cima./ Era um bolo econémico, como tudo, antigamente./ Pesado,
grosso, pastoso./ (Por sinal que muito ruim.)/ Eu era menina em
crescimento./ Gulosa,/ abria os olhos para aquele bolo/ que me parecia
tdo bom/ e tdo gostoso./ A gente mandona la de casa/ cortava aquele bolo/
com importancia./ Com atencdo. Seriamente./ Eu presente./ Com vontade
de comer o bolo todo./ Era sé olhos e boca e desejo/ daquele bolo inteiro./
Minha irm@ mais velha/ governava. Regrava./ Me dava uma fatia,/ tdo
fina, tdo delgada.../ E fatias iguais as outras manas./ E que ninguém
pedisse mais!/ E o bolo inteiro,/ quase intangivel,/ se guardava bem
guardado,/com cuidado,/ num armario, alto, fechado,/ impossivel./ Era
aquilo, uma coisa de respeito./ N&o pra ser comido/ assim, sem mais nem
menos./ Destinava-se as visitas da noite,/ certas ou imprevistas./
Detestadas da meninada./ Crianga, no meu tempo de crianga,/ ndo valia
mesmo nada./ A gente grande da casa/ usava e abusava/ de pretensos
direitos/ de educacdo./ Por da-cé-aquela-palha,/ ralhos e beliscdo./
Palmatéria e chineladas ndo faltavam./ Quando néo,/ sentada no canto de
castigo/ fazendo trancinhas,/ amarrando abrolhos./ “Tomando
propdsito”./ Expressdo muito corrente e pedagdgica./ Aquela gente
antiga,/ passadica, era assim:/ severa, ralhadeira./ N&o poupavam as
criancas./ Mas as visitas.../ - Valha-me Deus!.../ As visitas.../ Como eram
queridas,/ recebidas, estimadas,/ conceituadas, agradadas!

Cora Coralina

Inimeras reflexdes podem ser suscitadas a partir da leitura desse trecho do poema
Antiguidades, de Cora Coralina, que se mostra revelador de reminiscéncias vividas pela
menina Cora no final do século XIX. Talvez a principal delas seja a pouca atencdo
destinada as criancas, aos seus desejos e necessidades, testemunhada pelas lembrancas
vividas da poetisa. Mas houve tempos, em que a principal questdo afeita a um contingente
enorme de criancas, em todo o ocidente, foi a luta pela conservacéo da prépria vida.

Nesses tempos, assim chamados de Antiguidade e Idade Média, apesar da
constatacdo por parte de Heywood (2008), de preocupacgdes pontuais com alguma
especificidade infantil em determinados momentos historicos, de modo geral, as criangas
ndo eram reconhecidas como alguém a quem se devesse dedicar atencdo. Também para
Corazza (2004, p. 18), a crianga, nesses tempos historicos “ndo esta ainda colocada no

quadro dos seres”. Esse entendimento é reafirmado por Leite (2001, p. 21) para quem as
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criancas, além de ainda néo se constituirem como foco de atencéo especial nesses periodos,
podiam ser consideradas como duplamente emudecidas: “Nem falavam, nem delas se
falava”.

Essa indiferenga em relag8o as criancas em tempos anteriores a era moderna, de
acordo com Heywood (2004), podia ser observada, de fato, em parte consideravel da
populacédo ocidental, o que pode ter resultado na constituicdo de posturas insensiveis de
muitos pais em relacdo a criacdo dos filhos. Segundo esse autor, os bebés abaixo de dois
anos, em particular, sofriam de um descaso assustador, “com os pais considerando pouco
aconselhavel investir muito tempo ou esforco em um pobre animal suspirante que tinha
tantas probabilidades de morrer” (HEYWOOD, 2004, p.87). A postura insensivel em
relacdo a criacdo dos filhos, associada a outros aspectos como a pobreza, sob a qual, vivia
parte consideravel da populacdo, pode ter de fato influenciado o longevo fenémeno do
abandono de criangas observado desde a antiguidade®®.

Curioso € pensar que tal pratica se sustentasse, principalmente, nos argumentos de
pobreza e ignorancia dos pais** ao passo que familias abastadas também se utilizavam do
expediente de abandonar seus filhos. Isso nos leva a pensar, juntamente com Badinter
(1985), que, somado aos casos de abandono devido a extrema pobreza ou ignorancia das
familias, constava de modo geral, também um acentuado desinteresse em relacdo a crianca
observado na historia do ocidente até periodos avancados do século XVIII. Como
historicamente o desinteresse e a indiferenca pela crianca ndo eram atitudes condenadas
pela ideologia moral e social vigente até a modernidade, podemos dizer que essas
disposicdes, somadas a pobreza e a outras circunstancias histéricas e culturais que
cercavam a crianca e sua familia, justificaram, em boa medida, o secular fendmeno do
infanticidio direto ou indireto, muitas vezes praticado pela via do abandono, de que
indmeras criangas foram vitimas ao longo da historia.

Entretanto, conforme Aries (1981, p. 18), “de um infanticidio secretamente
admitido, passou-se a um respeito cada vez mais exigente pela vida da crianga”. Sendo

assim, para que fossem operadas transformacdes em relacdo as atitudes dos adultos,

30 abandono de bebés ainda acontece em diversos lugares do mundo e sob diversas alegacdes, felizmente
em escala bastante reduzida em comparacdo com o0 que acontecia em tempos mais remotos. Sobre o
fendmeno do abandono de criangas na Antiguidade e ldade Média ver Marcilio (1998).

¥ 0 argumento da pobreza e da ignorancia dos pais como justificativas para abandonar os filhos ndo se
aplicava a todos os casos. O exemplo classico disso € que o proprio Rousseau, que entregou seus cinco filhos
para que fossem criados por amas-de-leite e de onde jamais retornaram (BADINTER, 1985).
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primeiro, em relacdo a preservacdo da vida da crianca e, posteriormente, até mesmo com
seu bem estar e sua educacdo, foi necessaria a disseminacdo de outros valores, outras
ideias, outras perspectivas, principalmente em relagdo & importancia do sentimento de

maternidade para a sobrevivéncia do filho.

Veremos que serd necessario, no final do século XVIII, lancar mao de
muitos argumentos para convocar a mae a sua atividade ‘instintiva’. Sera
preciso apelar ao seu senso do dever, culpa-la e até ameaca-la para
reconduzi-la & sua fungdo nutristica e maternamente dita natural e
espontanea. (BADINTER, 1985, p. 144)

Foi, entdo, necessaria a constituicdo de novos valores e novos principios que
corroboraram que a crianca pudesse ter, a0 menos engquanto principio humano, o direito a
propria vida, enfim assegurado. Isso passou necessariamente pela conscientizacdo da
importancia da fungdo da familia, sobretudo da mée, em prol da sobrevivéncia dos filhos,
além da descoberta da importancia da populacdo para o Estado, num momento historico
em que se configurava uma nova sociabilidade exigida pelo entdo capitalismo nascente

(BADINTER, 1985). Este sera, portanto, o assunto da proxima secao.

1.4 Novos discursos, novas praticas: rumo a consolidacdo do sentimento moderno de

infancia

Sequéncias

Eu era pequena. A cozinheira Lizarda/ tinha nos levado ao mercado,
minha irmd, eu./ Passava um homem com um abacate na méo e/ eu
inconsciente:/ “Ome, me da esse abacate...”/ O Homem me entregou a
fruta madura./ Minha irma, de pronto: “vou contar pra mde que océ/
pediu abacate na rua”./ Eu voltava trocando as pernas bambas./ Meus
medos, crescidos, enormes.../ A dendncia confirmada, o auto, a
comprovacao/ do delito./ O impulso materno... conseqiiéncia obscura da
escraviddo passada,/ o ranco dos castigos corporais./ Eu, aos gritos,
esperneando./ O abacate esmagado, pisado, me sujando toda./ Durante
muitos anos minha repugnéncia por esta fruta/ trazendo a recordagdo
permanente do castigo cruel./ Sentia, sem definir, a recreagdo dos que
ficaram de fora,/ assistentes, acusadores./ Nada mais aprazivel no tempo,
do que presenciar/ a crianca indefesa/ espernear numa coga de
chineladas./ “E pra seu bem”, diziam, “doutra vez ndo pedi fruita na rua”.

Cora Coralina
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A situacdo narrada por Cora foi por ela vivenciada no final do século XIX,
quando, em tese, ja se haviam formulado novas disposicGes, novos discursos e novas
praticas sobre a criancga, a infancia e sua educacdo. No entanto, a ideia da crianca sempre
errada e, portanto, passivel de severas puni¢des dos adultos, ndo estava e, infelizmente,
ainda ndo esta superada nas relagdes estabelecidas entre adultos e criangas. Isso demonstra
0 movimento ciclico da historia a que Heywood (2008) anteriormente chamou a atencdo e
no qual, muitas vezes, ocorrem avancos, impasses e retrocessos nas formas de
sociabilidade historicamente construidas. Houve, contudo, um tempo em que ocorreram
importantes avancos nas formas de se conceber a crianca, a infancia e sua educacdo, que
suscitaram novos sentimentos e, por conseguinte, novas atitudes.

Nesse sentido, interessa-nos, nesta secdo, explicitar as transformacdes dos lugares
sociais, dos saberes e praticas de cuidado e educacdo relacionados a crianga pequena,
observados na Modernidade. Algumas marcas historicas situam nesse periodo historico,
fomentado pelos propdsitos de desenvolvimento do sistema capitalista, o surgimento e a
consolidacdo de um novo sentimento em relacdo a infancia. Tudo isso leva-nos a concordar
com Sarmento (2008) quando afirma que, se a Modernidade ndo construiu a infancia,
conforme advogam Kullman Jr. (2001), Kohan (2008) e Heywood (2008), pelo menos
construiu o que entendemos ser a infancia moderna.

Foi, portanto, na modernidade que, de acordo com Badinter (1985), comecaram a
surgir novos discursos e novas praticas em relacdo a crianga pequena, cujas primeiras
manifestacdes, segundo a autora, foram localizadas nas classes sociais mais abastadas da
sociedade francesa do final do século XVII, recorte historico-geografico de seu estudo.
Contudo, vale ressaltar que, mesmo considerando as analises dessa autora imprescindiveis
para o0 propdsito do nosso trabalho, somos levados a discordar, em parte, de dois aspectos
de seu pensamento, que julgamos importante esclarecer. O primeiro deles diz respeito a
sua interpretacdo, que supde um sentido uniderecional para o desenvolvimento do
sentimento de infancia, ou seja, partindo das classes mais altas, da nobreza ou da burguesia
para as classes populares. Pensamos, assim como Kuhlmann Jr. (2001), que essa
interpretacdo guarda em si equivocos graves, uma vez que desconsidera a presenca das
classes subalternas no interior das relacfes sociais amplas. Apesar de muitas vezes essas
classes ndo serem consideradas como participes da producdo social e cultural da

humanidade, elas se fazem presentes nessas relacdes com seus modos especificos de
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participacdo e, na configuracdo do sentimento moderno de infancia, isso nao foi diferente
(KUHLMANN JR., 2001).

O segundo aspecto diz respeito a localizagdo histérico-geogréfica do inicio da
mudanca de atitude em relacdo a crianca, situado por Badinter (1985) na sociedade
europeia do final do século XVII, mais precisamente na Franca. Novamente conforme
Kuhlmann Jr. (2001), ndo sé na Europa, mas também em outros lugares do mundo, em
periodos mais ou menos proximos ao citado por Badinter (1985), também surgiram
indicios do reconhecimento da especificidade infantil, aléem daqueles presentes nos codigos
juridicos medievais e nos regimes de monastérios, conforme apresentado anteriormente por
Heywood (2004). No Brasil, por exemplo, em que pesem todas as criticas, uma certa
consciéncia sobre a infancia, de acordo com Kuhlmann Jr. (2001), ja podia ser observada
desde o século XVI, quando os jesuitas desenvolveram a estratégia de uma catequese
alicercada na educacdo das criangas indigenas, trazendo, para isso, criancas Orfas de
Portugal para atuarem como mediadoras nessa relacdo. O autor identificou, ainda, sinais do
desenvolvimento de uma consciéncia da especificidade da infancia na inovacao pedagdgica
dos colégios jesuitas com a Ratio Studiorum, plano de estudos da Companhia de Jesus que
estabeleceu as classes separadas por idade e a introducdo da disciplina. Para ele, esses
foram aspectos importantes observados no Brasil do seculo XVI que demonstram o inicio
de uma preocupacdo, mesmo que ideoldgica, com a especificidade dos processos de
aprendizagem da crianca™.

Feitas essas ressalvas, as consideracdes desenvolvidas a partir de agora, em muito
se valerdo do pensamento de Badinter (1985), dada a amplitude de suas analises sobre o
surgimento e o aperfeicoamento de novos discursos articulados a configuracdo de novas
praticas em relacdo a crianca pequena, sobretudo no que se refere a conservacdo de sua
vida e, posteriormente, ao seu bem estar e, até mesmo, a sua educacao.

Para tanto, de acordo com Badinter (1985), foi necessaria, dentre outros aspectos,
a formulacdo de trés discursos considerados pela autora como desencadeadores de novas

atitudes em relagéo as criangas.

Foram necessarios nada menos que trés discursos diferentes para que as
mulheres conhecessem as doguras do amor materno e para que seus filhos

5 Em artigo intitulado Origens da Escola Moderna no Brasil: a contribuico jesuitica (2005), Gilberto Luiz
Alves apresenta alguns aspectos considerados por ele como positivos do plano de estudos da Companhia de
Jesus para a escola brasileira, em seu nascimento.
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tivessem maiores possibilidades de sobrevivéncia: um alarmante discurso
econémico, dirigido apenas aos homens esclarecidos, um discurso
filos6fico comum aos dois sexos e por fim, um terceiro discurso, dirigido
exclusivamente as mulheres (BADINTER, 1995, p. 149).

O primeiro deles articulou-se aos propdsitos econdmicos resultantes da tomada de
consciéncia da importancia da populacdo para as nacgdes; a crianca, especialmente no final
do século XVIII, adquiriu um claro “valor mercantil” (BADINTER, 1985, p.153). A
crianca a partir de entdo, passa a ser vista como riqueza econdmica em potencial, um bem
precioso para o Estado, ndo somente por produzir riquezas para a nagdo, mas
principalmente como garantia de poderio militar. Diante disso, toda perda humana passou a
ser considerada prejuizo para o Estado.

Nesse sentido, ainda no século XVIII, foram tomadas inusitadas medidas na
Franca em varias frentes, como, por exemplo, o incentivo a natalidade, a isencdo de
impostos as familias que conseguissem criar no minimo dez filhos, a proibicdo aos
franceses de migrarem para o exterior, como também o desestimulo aos pais para que esses

ndo mandassem seus filhos para 0s conventos ou mosteiros.

Nessa logica quantitativa, todos os bragos humanos tém valor, mesmo 0s
gue outrora eram vistos com certo desprezo. Os pobres, 0s mendigos, as
prostitutas e certamente, as criancas abandonadas tornaram-se
interessantes enquanto forcas de produgdo em potencial. Por exemplo,
podiam ser enviados para povoar colbnias francesas, grandes
reservatorios de riquezas que esperavam apenas bracos sélidos para dar
seus melhores frutos (BADINTER, 1985, p. 156).

Ocorreram, ainda, importantes transformacdes nos valores sociais e econdmicos,
especialmente na Europa, mas que também se deram, em maior ou menor medida, em
outros lugares do ocidente. Ocorreram transformacdes sem precedentes na economia, no
conhecimento cientifico, nos valores sociais e culturais que impactaram diretamente a
producdo material da vida das pessoas, sendo a manutencdo da vida humana assumida,
agora, como um proposito de Estado (BADINTER, 1985).

Contraditoriamente, contra o problema da mortalidade infantil, até o final do
século XVII e inicio do século XVIII, pouco ou nada se fazia, muito menos em relacdo a
mortalidade entre as criancas abandonadas. Entretanto, nesse novo e efervescente contexto
social e econébmico, ndo tardou muito surgirem profissionais, como juristas, filantropos e

economistas, sensibilizados com o alto indice de mortalidade infantil de modo geral e,
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particularmente, entre as criancas enjeitadas, dando inicio a um tardio, porém importante
movimento em defesa da vida dessas criancas.

Numa outra perspectiva de atuacdo junto a problemética da mortalidade infantil,
alguns desses profissionais passaram a endossar a ideia de que a conservagao das criangas,
dentre elas as abandonadas, era de suma importancia para o Estado. A principal tese
defendida pelos profissionais desse grupo era a de que as criancas abandonadas “morriam
como moscas” sem render qualquer lucro para o Estado ou o que ainda era pior nessa
Visdo: os enjeitados representavam 6nus para a nacao, obrigada a manté-los até a morte.
Em resumo, esse grupo defendia que era necessario “transformar essa perda em lucro para
o0 Estado, fazer desse peso morto (peso de mortos) uma forca de producdo rentavel para a
sociedade” (BADINTER, 1985, p 157).

Ainda segundo Badinter (1985), muitos esforcos foram empreendidos com base
nesse raciocinio, como, por exemplo, a implementacdo de melhores préticas de cuidados
com a higiene e o aleitamento artificial para que as criancas tivessem mais chances de
sobreviver ¢ se tornarem futuros homens ‘“Uteis” a nagdo. As crian¢as abandonadas
passaram, entdo, a representar “um investimento lucrativo para o Estado, que era tolice e
‘imprevidéncia’ negligenciar. Essa nova visao do ser humano em termos de mé&o-de-obra,
lucro e riqueza, ¢ a expressao do capitalismo nascente” (p. 160, grifos no original).

Esse discurso populacionista, formulado por juristas, filantropos e economistas,
dentre outros profissionais, dirigia-se, principalmente aos “homens esclarecidos” (idem, p.
149). No entanto, conforme adverte a autora, se era importante convencer os homens das
vantagens da sobrevivéncia das criancas, na verdade, ndo eram tanto eles mesmos que

precisavam ser atingidos, mas principalmente suas mulheres.

S6 elas podiam, pelos seus cuidados intensivos, salvar as criancas da
morte demasiado frequente prometida pelas amas-de-leite. Ora, a simples
evocagdo das necessidades econdmicas e politicas nunca foi suficiente
para modificar o comportamento e 0s costumes. Os gritos de alarme de
uns e as abjuracbes dos outros estavam demasiado distantes das
preocupacdes das mulheres para que elas se dedicassem a fazer o
sacrificio exigido. Pois, para muitas delas, era realmente de sacrificio que
se tratava (BADINTER, 1985, p. 161).

O discurso econdmico e social, considerado por Badinter (1985) como
insuficiente para alavancar tamanhas transformagcfes nos modos de conceber a infancia,

fora entdo corroborado por outro discurso, vindo agora do campo da filosofia das luzes.
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Este tocava, ao mesmo tempo, aos homens e suas mulheres e trazia implicitos principios de
igualdade, liberdade, amor e felicidade. Articulado ao discurso do campo econémico, as
contribuicdes da filosofia trouxeram substantivas alteracbes na relacdo entre adultos e
criancas, principalmente entre mées e filhos, aspecto que passou a ser considerado, a partir
de entdo, como condicdo imprescindivel para a conservacdo da vida das criancas
(BADINTER, 1985).

A contribuicdo vinda da filosofia das luzes do seculo XVIII, caracterizada pela
autora como o segundo discurso que influenciou diretamente uma efetiva tomada de
consciéncia sobre a infancia, propagou duas grandes ideias complementares que
favoreceram, em maior ou menor medida, o desenvolvimento do amor e de sua expressdo
maxima: as ideias de igualdade e de felicidade individual (idem).

Em relagdo a essas ideias, a autora elege dois textos do periodo, que, segundo ela,
dao a medida da modificacdo das mentalidades a respeito dessas novas disposi¢des cujos
beneficios se estenderiam as criancas. O primeiro € o artigo da Encyclopédie consagrado
ao poder paterno e o outro é um trecho do Contrato Social de Rousseau dedicado a familia.
Vale relembrar, todavia, que, ao contextualizar a insercdo de novas mentalidades via
literatura classica da época, a autora esta referindo-se as classes mais abastadas, e que, por
isso, tinham acesso a esse tipo de producdo. N&do obstante, conforme apontamos
anteriormente, as classes subalternas, presentes de alguma forma no interior das relac6es
sociais mais amplas, também sofreram influéncias das novas ideias advindas da filosofia
das luzes. Todavia, consideramos fundamental enfatizar que essas ideias em muito se
anteciparam a pratica social cotidiana nas distintas classes sociais no que se refere ao
reconhecimento da crianca e da infancia, mas foram determinantes na luta por sua
conquista (idem).

Quanto ao artigo da Encyclopédie, destacado por Badinter (1985), no que tange a
sua prescricdo sobre a pretensa igualdade entre homens e mulheres, a0 mesmo tempo em
que reafirmou a velha teoria da origem natural e divina do poder paterno, inaugurou
também os limites desse poder. Isso pode ser considerado, em termos histéricos, um
expressivo ganho para as criangas, pois, conforme vimos, estas podiam ser submetidas a

todo e qualquer desmando vindo do adulto, ndo raras vezes do proprio pai.

De um lado, o pai e a mie tém o mesmo ‘direito a superioridade e de
correcdo sobre seus filhos’, por outro, seus direitos sdo limitados pelas
necessidades das criancas. O poder, mais parental do que estritamente



51

paterno, funda-se agora na ‘fraqueza da crianga, incapaz de zelar, ela
mesma, pela sua propria conservagio’. E agora o bem da crianca que
justifica a autoridade dos pais, e ndo um direito tdo abstrato quanto
absoluto. A Encyclopédie, tendo registrado as novas aspiragdes, diz
também que a subsisténcia das criangcas é mais importante do que a
formacéo de suditos ddceis. Mais do que Deus ou 0 monarca, é a natureza
da crianga que exige o poder dos pais e lhe impde, a0 mesmo tempo,
justos limites (BADINTER, 1985, p. 162, grifos no original).

Conforme esta autora, esses primeiros golpes deflagrados a autoridade paterna via
literatura classica do periodo beneficiavam ndo s6 a crianca, mas também a mée, que
passou a adquirir certa autonomia no interior das relacdes familiares. Esse novo
entendimento trouxe modificagdes importantes na condicdo da familia, levando os pais a
assumirem uma posicdo compensatoria da fragilidade e da vulnerabilidade da crianca
pequena, enfim reconhecida. Essa nova familia teria assim inaugurado novas atitudes em
relacdo as criancas bem como novas formas de intimidade entre os pais e destes com 0s
filhos. Badinter (1985) também situa no século XVIII, com a efetiva contribuicdo da
filosofia desse periodo, o inicio do processo de supervalorizacdo do amor materno® e sua
relacdo direta com a sobrevivéncia das criancas e seu bem-estar.

Ainda em relacdo aos preceitos da filosofia das luzes agora acerca das aspiragdes
sobre igualdade associados a ideia de liberdade, que também influenciaram na mudanca de
atitude em relacdo a crianca, estes podem ser encontrados, segundo Badinter (1985), na
passagem do Contrato Social de Rousseau dedicado a familia. Nesse texto, Rousseau nao
sO corrobora as ideias nascentes sobre a nova familia, como também inaugura uma teoria
radicalmente nova sobre ela, qual seja, a ideia de que a proximidade dos filhos a seus pais

somente se manter enquanto houver a necessidade da subsisténcia dos primeiros.

A mais antiga de todas as sociedades, e a Unica natural, é a da familia e,
ainda assim, os filhos s6 permanecem ligados ao pai enquanto precisam
dele para subsistir. Logo que essa necessidade cessa, o laco natural se
dissolve. Os filhos isentos da obediéncia que deviam ao pai, 0s pais
isentos dos cuidados que deviam aos filhos, recobram todos igualmente a
independéncia. Se continuam unidos, isso ja ndo ocorre naturalmente,

16 Elizabeth Badinter (1985) em seu livro: Um amor conquistado. O mito do Amor Materno traz um
fundamentado estudo no qual questiona o carater ideolégico do sentimento materno tomado como inato e
também o fato de que esse sentimento seja partilhado da mesma forma e em todos os lugares do mundo
igualmente por todas as mulheres. Tratando-se de sentimento humano, estd inevitavelmente sujeito a
flutuacBes relacionadas as condicBes concretas de vida. Segundo a autora, 0s inimeros comportamentos
maternos assumiram diferentes e, até mesmo, contraditérios aspectos no decorrer dos séculos.
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mas voluntariamente, e a familia em si s6 se mantém por convencdes
(BADINTER, 1985, p. 164).

Essa ideia de familia defendida por Rousseau aponta para o reconhecimento da
condigdo provisoria do poder familiar que duraria somente enquanto durassem as
necessidades vitais da crianca. Ndo mais precisando dos pais, o filho deixaria de ter
deveres de obediéncia para com os pais e estes tambem deixariam de ter a obrigacdo de se
ocupar dos filhos. Nessa perspectiva, pais e filhos tornam-se iguais: independentes e livres
(BADINTER, 1985).

A defesa desses principios por meio do Contrato Social de Rousseau fez com que
se inaugurassem novas e determinantes percepcdes sobre a nova condi¢do do pai em
relacdo ao filho e vice-versa. Pode-se dizer que Rousseau, ao afirmar, desde a primeira
frase do Contrato, que o “homem nasce livre” (idem, p. 169), inaugurou, com ela, a
compreensdo da liberdade como dado indiscutivel da natureza humana; condicdo esta
inexoravel as formulacdes sobre a criangca que se seguiram apds o século XVIII. Para a

autora, Rousseau

Tornava homogénea a natureza do pai e a do filho. A crianca é, portanto,
uma criatura potencialmente livre, e a verdadeira fun¢éo do pai é tornar
possivel a atualizacdo dessa liberdade ainda adormecida. Criar o filho é
fazer de um ser momentaneamente fragil e alienado uma pessoa
autdbnoma assim como os pais: o filho igual ao pai, a filha igual a mae
(idem, p. 169).

O terceiro e ultimo discurso identificado por Badinter, que, igualmente aos outros,
concorreu diretamente para a sobrevivéncia das criangas e tambem para fazer avancar a
constituicdo do sentimento moderno de infancia, refere-se ao papel central que a ideologia
da felicidade passou a ocupar na vida das pessoas a partir do século XVIIIl. Foi com a
efetiva contribuicdo de Voltaire, importante filosofo daquele século, que esse novo estado
da alma, chamado felicidade, fora enfim autorizado para entdo poder ser vivido. Dizia
Voltaire que “o grande e tnico interesse que devemos ter é viver feliz” (idem, p. 173).

Se a felicidade, naquele momento historico, passou a ser considerada como
possivel de ser vivida nesse mundo, é, pois, na familia que esse novo estado passou a
encontrar seu lugar, transformando, de modo sensivel, as atitudes familiares em relagdo as
criangas. Inaugurou-se dai o entendimento de que, para que as relagdes entre o casal e 0s

filhos fossem plenas de felicidade, seria preciso que estas se erguessem apoiadas no amor e
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na ternura. Nessa perspectiva, 0 casamento entre um homem e uma mulher passou a
basear-se na liberdade de escolha do companheiro e lugar privilegiado para a felicidade.
Diante disso, os filhos que dessa unido nascessem encontrariam condigOes afetivas
necessarias a sua sobrevivéncia (BADINTER, 1985).

Aries (1981), reafirma essa perspectiva. Para ele, o efetivo reconhecimento da
especificidade infantil surgiu somente quando a familia passou a apresentar tracos de
afetividade entre o casal e deste em relagdo aos filhos. A familia antiga, de acordo com o
autor, “ndo tinha fungdo afetiva” (idem, p. 11). Em sintese, podemos dizer que tanto para
Aries (1981) quanto para Badinter (1985) foi necessario, primeiro, perceber afetivamente a
crianca e suas necessidades, ou seja, desenvolver um sentimento de atencdo e cuidado em
relacdo a ela, para que esta, enfim, conquistasse o direito a propria vida e, posteriormente,
as condigdes favoraveis para seu desenvolvimento e sua educacao.

Kramer (1995) destaca outro aspecto importante relativo ao contexto econémico e
social do século XVIII, que também exerceu influéncia decisiva no processo de
reconhecimento da especificidade infantil. Trata-se das descobertas cientificas que
asseguram o prolongamento da vida, ao menos nas classes mais abastadas, e, devido a isso,
0 ndmero de criangas sobreviventes aos primeiros anos apresentou significativo
crescimento, como também a atencdo em relacdo a elas.

Duas outras perspectivas distintas, porém relacionadas, ja& manifestadas desde o
século XVII, também contribuiram para a consolidacdo do sentimento moderno de
infancia, mas certamente circunscrita as classes mais abastadas. De um lado tém-se o
surgimento da escola e com ela a transferéncia das aprendizagens das criangas para essa
instituicdo, ocasionando a separagdo entre adultos e criangas. Por outro lado, tal separacédo
s6 ocorreu sob a “cumplicidade sentimental da familia” (ARIES, 1981, p. 11), ou seja,
como a instituicdo familiar naquele momento histoérico ja se constituia, em tese, em lugar
de afeicdo necessaria entre os conjuges e entre pais e filhos, essa afeicdo se exprimiu,
também, através da importancia que a familia passou a atribuir a educacéo dos filhos. Tudo
isso, claro, envolto por uma atmosfera irreversivel de transformagdes de diversas ordens,
estabelecidas pelo novo modelo societario capitalista em franca ascenséo.

Os novos discursos e praticas elaborados sobre e para a crianga, a infancia e a
familia a partir do século XVII trouxeram desdobramentos importantes delineando a
perspectiva que a tematica assumiria nos séculos seguintes com a consolidacdo do projeto

moderno de sociedade. Com ele surgiram novas questdes sociais, culturais, politicas e
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econémicas e, principalmente, educacionais, que passaram a pautar o debate sobre a
infancia. Isso se deu, efetivamente, sob a égide da Modernidade. Deu-se também, nesse
mesmo tempo histérico, a consolidagdo da concepgdo moderna de infancia, compreendida
como natureza infantil universal e, portanto, abstrata de infancia. E sobre isso que
falaremos na proxima e Ultima se¢éo deste capitulo.

Mas ¢, ainda inspirados pelos poemas de Cora Coralina, que, a nosso ver,
explicitam as contradi¢des entre os avangos conquistados pela infancia no campo teorico e
a realidade objetiva na qual se ddo as relacGes cotidianas entre adultos e criangas, que
novamente optamos por trazer mais uma de suas reflexdes. No poema Pai e Filho, a poetisa

parece captar o movimento de transformacao da percepcao do adulto em relacdo a crianca.

1.5 Criangas, Infancias e Modernidade

Pai e Filho

N&o séo os filhos que nos devem. S&o os pais que/ devem a eles./ Estatuto
do passado. Resquicio do Pater Familias/ do Direito Romano — O Pai
tem todos os direitos/ e o filho, todos os deveres./ Assim era, assim foi./
Hoje, sem precisar leis, nem decretos, nem cddigos,/ pela forca/ da
evolucdo humana, através de seculos, vencendo/ resisténcias,/ ab-rogados
artigos e paragrafos, se fez o inverso./ O Pai tem todos os deveres e 0
filho todos os direitos./ Principio de justica incontestado pelos proprios
pais/ e juizes destes tempos novos./ Nego o amor dos pais do passado,
salvante excecdes./ O que eles sentiam era o orgulho da posse, 0 dominio/
sobre sua descendéncia./ Tudo, todos, judicidrios e adultos. Sua
hermenéutica/ sutil de leis, interpretacdo, a favor dos adultos./ Os adultos,
pai ou mde, levavam sempre o melhor. Ai/ estdo os inventarios/ antigos.
Os velhos autos comprovando interesses/ mesquinhos, fraudes/
despojando filhos menores, indefesos, de bens a eles/ devidos./ Na casa
antiga, castigos corporais e humilhantes,/ coercdo,/ atitudes impostas,
ascendéncia férrea, obediéncia cega./ Filhos foram impiedosamente
sacrificados e despojados./ E para alguma rebeldia indomavel, la vinha a
ameaca/ terrivel, impressionante/ da maldicdo da mée, a que poucos
resistiam./ De resto prefiro ndo esmiucar.

Cora Coralina

Esse novo tempo chamado Modernidade pode ser identificado, conforme Araujo
(2007), como o inicio de um importante processo histérico que manifestou suas primeiras
caracteristicas entre os séculos X1V e XVI com a configuracdo dos ideais atribuidos ao
lluminismo e ao Renascentismo, periodos considerados responsaveis por fazer renascer 0s

ideais postos pela cultura grega e romana, dentre as quais a ideia da centralidade do
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homem e de sua valorizacdo. Tal valorizacdo, tomada, naquele momento histérico, como
fundamental no sentido de o0 homem conseguir libertar-se da cultura medieval, na qual a fé

ocupava papel central e a razdo humana se subordinava.

Na modernidade o homem se conscientiza de suas capacidades racionais
para o desvendamento dos segredos da natureza e busca emprega-las no
sentido de encontrar solugbes para 0s seus problemas. Substitui uma
cultura teocéntrica e metafisica, dependente da verdade revelada e da
autoridade da Igreja, por uma cultura antropocéntrica e secular. As raizes
dessa nova forma de pensar foram  lancadas  pelo
humanismo/renascentismo (Goergen, apud ARAUJO, 2007, p. 181).

Todas essas transformacdes, segundo Aradjo (2007), consolidaram o inicio de um
importante processo de valorizacdo da subjetividade humana, atribuido ao advento da
Modernidade. Nesse novo tempo, aspectos relacionados a subjetividade passaram a ser
objeto de investigacdo de diversas areas cientificas e, também, da filosofia, apontando para
um crescente movimento de valorizagdo das expressdes humanas que se exprimiu em
diversos campos do saber, como a musica, a pintura, a literatura, a politica, a economia.
Conforme Aradjo (2007) a partir de entdo, pdde-se observar uma maior importancia
atribuida ao universo de manifestacdes eminentemente humanas, até entdo pouco

consideradas. Nesse sentido, a Modernidade, para esse autor, constitui-se em

Uma consciéncia cultural que se propde como um projeto, ou seja, algo
gue se lanca para adiante. Revela ideais, crencas e aspiracdes, 0s quais,
em suma, afirmam que cabe ao homem conhecer suas capacidades como
sujeito da histéria. A Modernidade seria entdo um ideal que situa no
sujeito humano o projeto que ele faz pra si mesmo, situa no sujeito
humano o destino de sua histéria, cabendo tdo somente ao homem e a
sociedade, buscar tragar o seu destino, mas nele interferindo e avaliando-
0 (ARAUJO, 2007, p.182).

E, portanto, desse entendimento acerca do homem como sujeito da propria
historia, inaugurado na Modernidade, que, segundo Aradjo (2007), instala-se a centralidade
da crianca e da infancia nesse periodo historico. Neste novo tempo, ficam justificadas as
diversas intervencOes sobre a crianca e a infancia, tendo em vista a possibilidade de
construcdo do homem do futuro e, por conseguinte, do futuro da humanidade, reeditando a
ideia de crianga enquanto um vir-a-ser, lancada por Platdo e Aristdteles desde a

Antiguidade Classica.
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A énfase na Modernidade se volta para a descoberta das possibilidades do
ser humano, sendo que estas sdo inerentes a crianca e a infancia; os
saberes que vierem e vém se estruturando sobre a individualidade da
crianca, sobre a possibilidade de sua formagdo, sobre a necessidade de
desenvolver as suas potencialidades em vista de seu desenvolvimento e o
da humanidade revelam o vinculo entre a crianga e a Modernidade, bem
como traduzem as realizacbes e as promessas em torno da infancia
(ARAUJO, 2007, p.183).

Magalhdes (2004) concorda com essa ideia. Para a autora, o projeto da
Modernidade legitimou a crenca no aperfeicoamento do sujeito ao longo do tempo,
tornando nitido o entrelacamento entre Modernidade e infancia. A infancia sob esse
enfoque passa a ser viabilizada e valorizada pela possibilidade de nela ocorrer a formacao
humana, sendo a crianga o alvo privilegiado dessa formagéo. E, portanto, nesse sentido que
a autora enfatiza que as relacGes entre infancia e modernidade estabeleceram-se no esforgo
da producdo de uma nova tradicdo: o ser crianca civilizada (MAGALHAES, 2004). Tal
afirmativa € corroborada pelos autores ligados ao discurso pedagdgico moderno, também
nascente no século XVII, cujas principais ideias abordaremos no proximo capitulo.

O novo olhar direcionado a crianca na Modernidade, na compreensdo de
Magalhdes (2004) foi decisivo para que a ideia de crianga civilizada fosse universalizada
como a infancia da modernidade, revelando-se, nessa perspectiva, como uma tradicéo.
Todavia, uma vez aceita como tradicdo, essa ideia se mostra comprometida com uma
perspectiva ideoldgica de infancia e, desse modo, ndo representativa das distintas infancias
que se encerram em também distintas classes sociais.

O significado ideol6gico e aparentemente contraditorio assumido pela infancia na
modernidade é analisado por Charlot (apud MAGALHAES, 2004) na obra A mistificacéo
Pedagdgica. Nesse trabalho, o autor analisa as concepcBes de infancia presentes no
pensamento pedagdgico moderno, desmistificando o significado ideoldgico atribuido a
esse periodo da vida, a0 mesmo tempo em que aponta contradi¢bes inerentes a essas

concepgoes:

1) a crianca é inocente e ma — idéia da crianga como ser espontaneo,
franco e que exprime seus sentimentos e emocBes sem as preocupacdes
com o mundo adulto; 2) a crianca é perfeita e imperfeita — a crianca tem
caracteristicas positivas de comportamento e de carater, mas apresenta, ao
mesmo tempo, imperfeicdo atual e promessa de perfei¢do; 3) a crianca é
dependente e independente — ela é totalmente dependente do adulto, no
entanto, a crianca também pode vir a ser independente; 4) a crianca é
herdeira e inovadora — a crianga continua a obra do adulto e da-lhe certa



57

forma de perpetuidade; paradoxalmente ela € a perpetuagao de nossa vida
e 0 anuncio da nossa morte (MAGALHAES, 2004, p. 74, grifos no
original).

Esses aspectos supostamente contraditorios do sentimento de infancia também se
traduzem, em parte, na proposta de Aries (1981) identificada como paparicacdo e
moralizacdo, que na modernidade, segundo o autor, passaram, de modo geral, a
caracterizar as atitudes do adulto em relagdo a crianca. Quem nos esclarece sobre essa
relacdo, compreendida como necessaria, entre o sentimento de paparicacdo e de
moralizacdo € Kramer (1995). Para essa autora, nesse novo tempo histérico, se por um
lado, a crianga passa a ser vista pelo adulto como ingénua, inocente e graciosa justificando
para com ela uma atitude de paparicacdo por parte dos mais velhos, por outro lado,
simultaneamente a esse sentimento, ressurge a compreensdo de crianca que a toma como
ser imperfeito e incompleto e que, portanto, necessita da moralizacéo e da educacgéo feitas
pelo adulto.

E, portanto, nesse sentido que esses dois aspectos, aparentemente contraditorios
do sentimento de infancia, na verdade, complementam-se, reafirmando, na modernidade,
uma concepcdo ideoldgica e abstrata desse periodo da vida, disseminada enquanto natureza
infantil universal. Isso traz consequéncias preocupantes para a compreensao critica desse
periodo da vida, uma vez que esconde o carater social e histérico da infancia e da nocao
que se constroi sobre ela, na medida em que dissimula as condi¢des objetivas nas quais se
d4o as relagdes entre adultos e criancas na sociedade (MAGALHAES 2004; 2011).

Pensamos, assim como Magalhdes (2004), que, em uma mesma sociedade
configuram-se diferentes infancias, conforme o modo de producdo, a organizacdo das
relacBes sociais, 0 modo da divisdo do trabalho, as variagdes da cultura humana, as
distintas classes sociais, 0s modos como as pessoas transitam no interior de cada classe
social e, ainda, 0 modo como elas participam na e da cultura. E, portanto, nessa
perspectiva, que se torna impossivel falar de uma concepcdo universal de infancia
tampouco de um Unico projeto educativo para essa fase da vida. Distintas concepcdes de
infancia inspiram projetos educativos também distintos. Essa afirmativa ja aponta para a
tematica que sera desenvolvida no proximo capitulo. Nele abordaremos a constituicéo
historica da centralidade educativa conferida a crianca a partir da Modernidade, fomentada
pelas importantes transformacdes sociais, econdmicas e culturais vividas nesse periodo

historico. Situaremos as contribui¢cbes do chamado discurso pedagdégico moderno e,
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também da psicologia para o processo de reconhecimento da especificidade infantil,
sobretudo no tocante a sua educacdo. Trataremos, ainda, da interface entre a dificil historia
do atendimento assistencial oferecido a crianca pobre no Brasil e a posterior influéncia
dessa modalidade de atendimento nas perspectivas de formacdo de professores para o
trabalho com criancas pequenas.
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Capitulo 11

Infancia e Educacéo Infantil: novos discursos, novas praticas

Neste capitulo, abordaremos a constituicdo do chamado discurso pedagdgico
moderno e sua relacdo com novas formas de se compreender a crianca, a infancia e sua
educacdo na Modernidade. Apresentaremos, também, algumas das muitas contribuigdes
advindas do campo da psicologia que foram fundamentais na definicdo de projetos
educativos para a infancia e para a formagdo de professores para a educacao infantil.
Analisaremos, ainda, a constituicdo, no Brasil, de modelos educativos para criancas, desde
suas primeiras manifestacbes, com a chegada dos jesuitas, passando pela énfase
assistencialista que marcou o atendimento oferecido a crianga pequena em nosso pais.
Destacaremos, também, o viés compensatorio que predominou nas politicas educacionais
voltadas para a infancia brasileira para, enfim. abordarmos a institucionalizacdo da
educacdo infantil enquanto primeira etapa da educacdo basica, finalmente assumida na
década de 1990 enquanto direito das criancas e de suas familias e, em relacdo a seus
professores, o direito e o dever de uma formacédo especifica para o trabalho nessa etapa
educativa. Nosso objetivo ao propor este caminho é tentar captar, no movimento da
historia, os avangos, as contradicGes e os desafios postos para 0 campo da educagdo infantil
em nosso pais, sendo a conquista da formacdo de seus professores em nivel superior, a

expressao de uma de suas principais lutas.

2.1 O discurso pedagdgico moderno: contribuicBes para pensar a infancia e sua
educacgéo

A Era Moderna trouxe importantes transformac6es nos ambitos social, politico,
econdémico e cultural, sendo estas determinantes na constituicdo de novas formas de
produzir a existéncia humana em todo o ocidente. Tais transformagdes influenciaram de
modo profundo e definitivo o surgimento de novas concepgdes de infancia e, portanto, de
um novo discurso pedagogico acerca dessa etapa da vida. De acordo com Bujes (2010), a
infancia como a conhecemos no presente encontra-se entrelacada com as praticas do
campo pedagogico inscritas no passado. Para essa autora, infancia e pedagogia, como duas

realidades modernas, compartilham uma mesma historicidade que atravessa a propria
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constituicdo destes dois campos, ou seja, “nao apenas t€ém uma historia como fazem uma
historia” (BUJES, 2010, p. 34).

Para a construcdo dessa historia conjunta entre infancia e pedagogia foram
fundamentais as contribuicdes de alguns intelectuais importantes ligados ao chamado
discurso pedagdgico moderno. Destacam-se entre estes Coménio (1592-1670) e Locke
(1632-1704) no seculo XVII, Rousseau (1712-1778) no século XVIII, Pestalozzi (1746-
1827) e Froebel (1782-1852) no século XIX.

Ao trazermos as principais contribuigcdes desses pensadores ainda manteremos
nosso proposito de nos valermos do percurso historico, diga-se, nada linear, tampouco
progressivo, no qual vém-se constituindo a ideia de infancia e de educacdo infantil ao
longo dos tempos para compreender como essa constituicdo influenciou e segue
influenciando as propostas de formacao de seus professores. Vale ressaltar que a opgéo por
apresentar, mesmo que de forma sucinta, as ideias destes autores, datando-as
cronologicamente, justifica-se para fins estritamente didaticos desta apresentacdo, pois,
conforme afirmamos no Capitulo | deste trabalho, sabemos que diferentes concepgdes de
infancia e de educacdo infantil coexistem em diferentes tempos e lugares historicos e em
distintas classes sociais.

Iniciaremos nosso percurso pelo século XVII, trazendo as contribuicdes de Jodo
Amos Coménio (1592-1670). Na obra Didatica Magna, publicada em 1657, Coménio
(1996), apresenta 0 que pode ser considerado uma expressiva renovagao no tocante as
concepcdes de infancia e de educacdo infantil, se comparadas aos preceitos da chamada
pedagogia tradicional, marcada, conforme visto no Capitulo I, por severas punicdes contra
a crianga.

Com foco na superacdo dos principios disseminados pela pedagogia tradicional,
que se caracterizava, principalmente, por se valer de “métodos duros” de ensino, que
afastavam as criangas das escolas e “torturava[m] Suas mentes”, a proposta pedagogica
apresentada na Didatica Magna de Coménio (1997, p. 107) trouxe mudancas importantes.
As ideias trazidas nessa obra consagraram Coménio (1996) como precursor do pensamento
pedagdgico moderno e um dos pioneiros na aplicacdo de métodos de ensino que
despertassem o interesse do aluno. Conforme Manacorda (2002), em sua Didatica Magna,
Coménio ressaltou a importancia da intuicdo e dos sentidos (método intuitivo-

experimental), como forma de se chegar a verdade. Seu método de ensino propunha, ainda,
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a abordagem da prética, a experimentacdo concreta das coisas assim como 0 Seu USO
mecanico e pratico, além da defesa da adequacdo do saber as capacidades infantis.

Comeénio (1997) afirmava a crenga na capacidade inesgotavel da mente humana,
compreendendo-a como uma tabula rasa na qual tudo poderia ser gravado. De acordo com
0 autor, quando a mente humana chega ao mundo, ela pode ser comparada a uma semente,
que, pela forga da natureza se transforma em uma arvore que “nada recebe do exterior [...],
s6 precisa expandir e desenvolver as coisas que ja traz implicitas em si...” (idem, p. 59).

Segundo Eby (1970, p. 156), Coménio também possuia como ideal a visdo de que
se deveria educar todas as criangas para que participassem, “com toda sua capacidade de
todo conhecimento e da vida social”. No entanto, para atingir esta condi¢do a crianga
necessitaria da educacdo mediada por bons livros, bons professores e bons métodos de
ensino, enfim, por uma boa escola. Essa instituicdo para Coménio, deveria ainda fornecer
oportunidades para 0 movimento, a espontaneidade, as relagdes sociais, a rivalidade, a boa
ordem e, finalmente, para proporcionar exercicios agradaveis de aprendizagem para todas
as criancas.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que as ideias de Coménio introduziram no
pensamento pedag6gico moderno um dos principios mais caros a historia da infancia e da
educacdo infantil, qual seja, a ideia de que a crianca, em seu tempo de infancia, tudo pode
e tudo deve aprender, desde que seja observada a adequacdo do método de ensino. Com
preceitos pedagdgicos inovadores para o século XVII, em um momento em que se
reafirmava a especificidade da infancia na Europa, bem como em todo mundo ocidental, as
contribuicdes de Coménio foram fundamentais para o inicio da constituicdo de um novo
discurso pedagogico voltado para a crianga pequena e seus modos de aprender.

Enquanto Coménio defendia a escola para todas as criancas, antecipando em mais
de um século a discussao em torno do principio da igualdade, John Locke (1632-1704), por
sua vez, expressava em seus escritos, também datados do século XVII, o mais puro
pensamento das classes dirigentes (CAMBI, 1999; ARAUJO 2007; COSTA, 2009).

Fiel aos principios dominantes da sociedade, a proposta educacional de Locke,
conforme Araujo (2007), previa a formacdo do gentleman (gentil homem) como modelo
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ideal para a nova classe dirigente surgida na Inglaterra no século XVII, apos significativas
transformacdes sociais, econdmicas e politicas do pais’.

Como forma de levar a cabo a formagéo do gentleman, Locke previa um amplo e
sofisticado curriculo de estudos. Porém, para a formacdo destinada as classes populares,
esse autor defendia tdo somente uma escola voltada para a preparacdo para o trabalho,
como forma de se obter uma mao-de-obra menos ignorante e menos rude para as industrias
(Locke, apud COSTA, 2009).

Apesar da defesa de uma perspectiva dual de formacgdo do homem, o pensamento
de Locke trouxe contribui¢cdes substantivas ao discurso pedagdgico moderno relativo a
infancia e, consequentemente, a formulacdo de uma nova consciéncia sobre essa fase da
vida e de sua educacdo. De acordo com Araujo (2007), na obra de John Locke, Alguns
Pensamentos sobre Educacdo, publicada por volta de 1690, o autor apresenta
consideragOes importantes que apontavam para o reconhecimento de uma individualidade

presente no ser infantil.

Existem muitas outras coisas que merecem ser contempladas;
especialmente se se quiser abarcar as varias disposi¢cBes naturais,
diferentes inclinagOes e particulares defeitos que podem se encontrar nas
criangas e, assim, prescrever remédios adequados para as mesmas. A
variedade é tdo grande, que requereria um volume; e nem mesmo seria
suficiente. A mente de cada homem tem alguma particularidade peculiar,
como a de sua face, que o distingue de todos os demais; e possivelmente
ndo haja duas criangas que possam ser guiadas por um método totalmente
idéntico (Locke, apud ARAUJO, 2007, p. 195).

Dada a importancia e a ampla insercdo do pensamento de Locke na sociedade
moderna, 0 reconhecimento por parte do autor da presenca de uma individualidade na
crianca foi determinante no sentido de se comecar a pensar a infancia e suas necessidades
educacionais a partir do pressuposto de uma individualidade presente na crianca pequena,
aspecto constantemente retomado pelo pensamento pedagogico desde entéo.

Locke, em consonancia com o pensamento de Coménio, também considerava a
crianga como uma tabula rasa, “apenas como uma folha branca, ou cera a ser moldada e
formada como se desejar” (Locke, apud ARAUJO, 2007, p. 195). Para esse autor,

conforme Magalhdes (2004) e Araujo (2007), somente a experiéncia iria marcar essa folha

" De acordo com Cambi (1999, p. 317) foi no século XVII que a Inglaterra passa de estado feudal a uma
monarquia parlamentar, assim como de pais agricola em pais direcionado para a Revolugao Industrial.
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branca (a crianga) moldando-a em suas virtudes e faculdades através da formacdo do
habito, o que ocorreria desde o principio da infancia. Em sintese, esse filosofo, de tradicéo
empirista, entendia a crianga como capaz de desenvolver o raciocinio e a Idgica adulta por
meio da educacdo. Pode-se dizer que o reconhecimento das capacidades e potencialidades
infantis no pensamento de Locke legitimou, junto ao discurso pedagdgico moderno, o lugar
de aprendiz reservado a crianca na historia.

Outro filésofo, cujo pensamento se mostrou determinante na constituicdo do
discurso pedagogico moderno voltado para a infancia e a educacéo infantil foi o francés
Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). De orientagdo romantica, esse pensador do século
XVIII, considerado o pai da pedagogia contemporanea, revolucionou as concepcdes de
infancia ao colocar a crianga no centro de sua teorizacgéo.

Para Cambi (1999), Rousseau, em matéria educativa, opbs-se a todas as ideias
correntes, tanto as oriundas da tradigdo como as do seu proprio século:

Desde o uso das fraldas até o ‘raciocinar’ com as criangas e o primado da
instrucdo e da formacdo moral; elaborou uma nova imagem da inféncia,
vista como proxima do homem por natureza, bom e animado pela
piedade, sociavel mas também autdbnomo, como articulada em etapas
sucessivas (da primeira infancia a adolescéncia) bastante diversos entre si
por capacidades cognitivas e comportamentos morais; teorizou uma série
de modelos educativos (dois sobretudo: um destinado ao homem e outro
ao cidaddo) colocados ao mesmo tempo, como alternativos e
complementares e como vias possiveis para operar a renaturalizagdo do
homem, isto €, a restauracdo de um homem subtraido a alienacdo e a
desorientagdo interior que assumiu as sociedades ‘opulentas’, ricas e
dominadas por falsas necessidades (CAMBI, 1999, p. 34, grifos no
original).

Podemos dizer que a ideia central do pensamento de Rousseau em relagcdo a
infancia esta na compreensdo de que essa fase da vida guarda valor em si mesma e, devido
a isso, ndo pode ser tomada como mero periodo de preparacdo para as fases que ainda
viréo.

Essa compreensdo acerca da especificidade infantil foi registrada na célebre obra
Emilio ou da Educagdo. Nela Rousseau (1992) enfatizou a infancia como uma idade
autdbnoma, dotada de caracteristicas e finalidades especificas proprias da crianga. Também
concebia esse periodo da vida como portador de uma esséncia primitiva e natural, em que o
desenvolvimento fisico, afetivo e intelectual ocorreria de modo espontaneo em contato

com o meio natural. Rousseau (1992) advogava em seu Emilio que a crianga pequena
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deveria ser educada no seio da familia, sendo a mae a principal responsavel por sua
educacdo. Esta orientacdo culminou, posteriormente, em equivocos importantes quanto ao
papel da mulher na educacdo da crianca pequena, aspecto que sera melhor abordado mais
adiante.

Em Emilio, Rousseau (1992) teceu duras criticas a educacdo de criancas em tenra
idade em ambientes que ndo o da propria familia, o que pode ter contribuido, de acordo
com Badinter (1985), para que as criancas das classes sociais mais abastadas da Franca, a
partir do século XVIII, deixassem gradativamente de ser levadas para as casas de amas-de-
leite, de onde muitas delas jamais regressaram.

Rousseau escreve sobre todas as fases do desenvolvimento e sobre como seria
necessario educar a crianga em cada uma delas. Passado o periodo de amamentagdo, por
exemplo, a crianga para Rousseau deveria ficar sob a responsabilidade de um preceptor, ou
seja, de um orientador particular da crianca, que teria a funcdo preponderante de
organizador do ambiente e dos meios pelos quais a crianca pudesse descobrir a natureza.
Também era funcdo do preceptor elaborar excursdes, dialogos, provocacfes e experiéncias
diversificadas, a fim de criar situacdes de descoberta espontanea pela crianca. De acordo
com Rousseau (1992), somente ap6s os doze anos de idade a crianca deveria frequentar a
escola.

Essa orientacdo € atribuida a crenca do autor de que a razdo social €
essencialmente ma e, sendo a crian¢a, naturalmente boa, deveria manter-se afastada da
sociedade. Para tanto, Rousseau (1992) sugere sua reclusdo em sitios ou em propriedades
fora da cidade, conforme proposto para o seu Emilio. Nesse sentido, a educacgdo da crianca,
para esse pensador deveria ocorrer de forma natural e espontanea, na qual os ensinamentos
formais fossem retardados ao méaximo a fim de que a infancia fosse gozada em toda sua

plenitude. Pensava o autor que, se

a idade da alegria passa-se em meio a castigos, prantos, ameagas e
escraviddo [...] que devemos pensar entdo, dessa educacdo barbara que
sacrifica o presente por um futuro incerto, que prende a crianga a
correntes de todo tipo e comega por tornd-la miseravel, para lhe
proporcionar mais tarde, ndo sei que pretensa felicidade de que
provavelmente jamais gozara? (ROUSSEAU, 1992, p. 68).
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Eby (apud COSTA, 2009) apresenta, de forma sintética, a preocupacao central de
Rousseau em relacdo ao ensino, demonstrando, de forma clara, os principios educacionais

por ele postulados:

1) implantar um gosto pelo conhecimento, isto quer dizer, uma
permanente curiosidade. ‘Meu proposito’, afirmou ele, ‘ndo ¢é
absolutamente dar-lhe conhecimento, mas ensind-lo como adquiri-lo
guando necessario [...] 2) Pensar claramente. Refletindo o principio de
clareza de Descartes, escreveu: ‘O espirito de meu sistema é nunca
permitir que alguma coisa entre em sua mente, exceto ideias que séo
exatas e claras. 3) Fornecer o método certo. ‘Néo se pretende ensinar-lhe
as ciéncias, mas dar-lhe o gosto por elas e métodos para aprendé-las,
quando este gosto estiver bem desenvolvido. Sem duvida, este é o
principio fundamental de toda boa educacdo’ [...]. O grande principio do
método de Rousseau era que nada deveria ser aprendido sob a autoridade
de outros (Eby, apud COSTA, 2009, p. 58, grifos no original).

Né&o hé dividas quanto a importancia das ideias de Rousseau para o delineamento,
a partir do século XVIII, de outra consciéncia relativa a crianga e, também, de novas
perspectivas educativas para a infancia. Todavia, cabe aqui um questionamento importante:
estariam, enfim, a infancia e suas especificidades definitivamente reconhecidas e
valorizadas ap6s Rousseau? Podemos dizer que enquanto principio talvez sim, e o
pensamento desse autor foi determinante para isso, mas enquanto condi¢do assegurada a
todas as criangas, em todos os lugares do mundo, infelizmente néo.

Tamanha foi a importancia dos postulados de Rousseau (1992), que seus escritos
influenciaram o surgimento de diversas teorizacdes em defesa, da crianca, da infancia e da
educacdo infantil que refletiram diretamente em diversas producgdes cientificas dos
periodos subsequentes, dentre elas as do pedagogo suico Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827), também chamado de pedagogo do afeto.

Assim como Rousseau, Pestalozzi também acreditava que as capacidades infantis
surgiam de dentro da crianca e o desenvolvimento dessas capacidades deveria ocorrer da
forma mais harmoniosa possivel. Assim como Coménio, Pestalozzi atribuia grande valor a
dimensdo intuitiva no processo educativo e foi partindo da didatica da intuicdo que
Pestalozzi formulou um modelo educacional com ampla repercussdo por toda a Europa e
America, com aspectos ainda bastante atuais como, por exemplo, a ideia de que, para
ensinar, deve-se partir dos objetos mais simples aos mais complexos, do conhecido para o

desconhecido, do particular para o geral (CAMBI, 1999).



66

Pestalozzi acreditava, ainda, que a educacdo deveria privilegiar o
desenvolvimento psiquico da crianca com énfase no seu aspecto afetivo desde o
nascimento, relegando para segundo plano a aquisicdo dos conhecimentos formais. De
acordo com Cambi (1999), para Pestalozzi, o processo de ensino deveria partir sempre da

intuicdo e do contato com as experiéncias do aluno. Para o pedagogo suico,

A formacdo do homem é um processo complexo que se efetua em torno
da Anschauung, entendida como ‘observacao intuitiva da natureza’, que
promove o desenvolvimento intelectual, o qual por sua vez promove o
desenvolvimento moral, de modo a produzir no sujeito ‘um sentimento de
harmonia tanto com 0 mundo exterior quanto com o interior’ que realiza
a ‘elevacdo do homem a auténtica dignidade de ser espiritual’ (CAMBI,
1999, 418, grifos no original).

Outro aspecto relevante do modelo pedagodgico formulado por Pestalozzi se refere
a perspectiva sociopolitica e, desse modo, também ideoldgica da educacdo. A educacéo,
para ele, seria a acdo emancipatoria que tornaria o sujeito participe da nova sociedade
industrial e liberal que vinha se consolidando, assim como responsavel por ela. Conforme
nos assegura Araujo (2007, p. 199), Pestalozzi referendou a ideia j& posta no projeto
moderno de sociedade, anteriormente referido, sobre a centralidade da crianga na relacéo
educativa, advertindo que para a crianga “sdo necessarios cuidados e sentimentos, posto
que estes despertam as forgas que a crianga tem em si”.

As ideias de Pestalozzi ainda hoje s@o bastante debatidas entre estudiosos e
pesquisadores da educacdo e muitos dos principios educativos por ele defendidos foram
incorporados a pedagogia contemporanea exercendo importante influéncia em diversos
modelos educacionais desenvolvidos em varios paises ao longo dos séculos XIX e XX.
Com as contribuicdes desse autor, ocorre a incorporacdo de novos elementos a relacdo
educativa entre adultos e criancas, ou seja, também os cuidados e os sentimentos em
relacdo a crianca, defendidos por Pestalozzi, passaram a compor, juntamente com a ideia
de individualidade, preconizada por Locke, e a natureza espontanea postulada por
Rousseau, implicaram uma nova e importante orientacdo para a educacao da crianca.

O pedagogo suico Friedrich Froebel (1782-1852) foi outro importante pensador
do século XIX que exerceu significativa influéncia na constituicdo de novos marcos
conceituais para a reflexdo pedagdgica voltada para a infancia no ocidente. Dentre 0s
inimeros aspectos do pensamento educacional desenvolvido por Froebel, trés deles, de

acordo com Cambi (1999), necessitam ser melhor explicitados, principalmente pela ampla
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insercdo alcancada na orientacdo do trabalho com criangcas pequenas em espacos
especificos para tal. O primeiro deles diz respeito a concepcdo froebeliana de infancia.
Esta, de acordo com Cambi (1999), parte de um pressuposto religioso que o préprio
Froebel define como cristdo. Essa concepg¢do compreende a natureza humana como
essencialmente boa e somente o é enquanto participe da obra divina. Essa natureza boa dos

homens se torna ainda mais nitida na crianca,

Quando se subtrai as manifestacGes da sociedade, quando é mais genuina
e espontanea como na crianca. Se a infancia estd depositada na voz de
Deus, a educacdo deve apenas deixa-la se desenvolver, agindo de modo
que se reconhega como o ‘divino’, o ‘espiritual’, o ‘eterno’ por meio de
uma comunicagdo profunda com a natureza e a constituicdo de uma
harmonia entre o eu e o mundo. E necessario, portanto, reforcar na
crianca a sua capacidade criativa, a sua vontade de mergulhar no mundo-
natureza, de conhecé-lo, domina-lo, participando da sua atividade criativa
com o sentimento e pela arte (com cores, ritmos, sons, figuras etc.)
(CAMBI, 1999, p. 425, grifos no original).

O segundo aspecto do pensamento de Froebel refere-se a sua proposta de
organizagdo dos chamados jardins de infancia (Kindergarten)*®. Fazendo alusdo aos jardins
onde se plantam sementes para que estas futuramente florescam, os jardins de infancia
froebelianos constituiam-se de espacos aparelhados para o trabalho pedagdgico com a
criangca, como jogos e atividades de grupo. As atividades propostas nesses espacos eram
acompanhadas por uma professora especializada (a jardineira), mas sem que esta assumisse
a forma considerada orgéanica e pragmatica do trabalho que se desenvolvia nas escolas.
Conforme Cambi (1999), no jardim de infancia, € a intuicdo sobre as coisas que é colocada
como aspecto central nas atividades, sendo o0 jogo a principal delas.

Froebel ressaltava, ainda, a importancia da expressao corporal, do gesto, do
desenho, do brinquedo, dos trabalhos manuais, do canto e da linguagem para o
desenvolvimento da crianca. Nos jardins de infancia organizados na perspectiva
froebeliana era recomendado, também, que houvesse canteiros e areas verdes, com a
finalidade de estimular as mais variadas atividades junto a crianca, todas elas sob a

orientacdo de uma jardineira, ou seja, da educadora (CAMBI, 1999, p. 426).

'8 De acordo com Kuhlmann Jr (2001), Froebel inaugurou seu primeiro Kindergarten no inicio da década de
1840, na cidade de Blankenburgo na Suica.
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O terceiro aspecto do pensamento de Froebel, esta relacionado a didatica para a
primeira infancia, ou seja, a base do método frébeliano de ensino. Com ampla difusédo na

pratica escolar do século X1X e XX, o método frébeliano,

Além de invocar a importancia do jogo e do canto, da atividade
ludico-estética como central na organizacdo do trabalho dos jardins,
desenvolve também uma teoria dos ‘dados’, que foi o aspecto mais
criticado do frobelismo, pelo seu carater aprioristico, artificioso e
matematizante, portanto abstrato. Os ‘dados’ sdo uma espécie de material
didético, constituido de objetos geométricos; estes devem iniciar a
crianga na compreensdo da esséncia da natureza, sendo dotados de valor
simbolico além de didatico (CAMBI, 1999, p. 426, grifos no original).

Apesar das fortes criticas a teoria dos dados como método de ensino, as
orientacBes pedagogicas de Froebel, de modo geral, influenciaram e seguem influenciando
propostas educativas para criangas pequenas em todo o mundo. Segundo Cambi (1999, p.
427), a pedagogia foebeliana, ademais, “fixou uma imagem de infincia como idade
criativa e fantastica que deve ser ‘educada’ segundo suas proprias modalidades” (grifos no
original).

A infancia é, assim, referendada por Froebel como um momento crucial no
processo educacional, entendido como aquele que lanca as sementes da personalidade
futura do homem (CAMBI, 1999). Esse entendimento de infancia, assumido em maior ou
menor medida desde a Antiguidade Cléssica, conforme discutido no Capitulo I, passou a
ser determinante nas elaboragdes teodricas da pedagogia a partir do final do século XIX e
figura, ainda hoje, de modo bastante consistente, junto ao ideario pedagdgico
contemporaneo e ainda se traduz na ideia da crianga como um vir-a-ser, o futuro.

Podemos dizer que as ideias trazidas por Coménio e Locke no século XVII,
Rousseau no seculo XVIII e Pestalozzi e Froebel no século XIX definiram, no limite, a
infancia e o desenvolvimento infantil como evento natural, espontdneo e, sobretudo,
individual. E para o provimento das condi¢cdes adequadas para o bom desenvolvimento
infantil, na perspectiva destes autores, ninguém melhor que uma educadora nata, ou seja, a
mulher (ARCE, 2001).

Conforme Boldrin (2007), as qualidades femininas ligadas ao espaco da vida
privada - maternidade, docilidade, obediéncia, dedicacdo, abnegacédo - foram louvadas por

esses pensadores como requisitos para trabalhar com as criangas, “num discurso que
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priorizava aspectos pessoais e pouco se preocupava com competéncias profissionais” (p.
31).

Rousseau, por exemplo, defendeu que o Utero e a amamentacao ndo s6 definiam o
papel de mde mas, também, o papel indissocidvel de primeiro educador ou, melhor, da
educadora nata (ARCE, 2001, 2003), Froebel, por sua vez, trouxe a figura da rainha do lar
substituta para o Jardim de Infancia (aquela que na auséncia da mae exercia suas fungdes).
A partir de entdo, comegou-se a definir a mulher ndo como profissional, mas como uma
"meia mae", que entendia dos interesses e necessidades da crianca e que possuia,
essencialmente, um "coracdo de mae" a nortear sua conduta (ARCE, 2001, p.172).

Essa compreensdo do papel da mulher como educadora natural trouxe, conforme
Arce (2001) inumeras consequéncias para a constituicdo profissional da mulher e para o
reconhecimento da educagdo infantil enquanto um campo efetivamente profissional.
Assim, em que pesem as contribuicfes desses autores para 0 campo, suas ideias
alicercaram a construcdo historica de imagens idealizadas do ser crianca e do ser mulher
que se “cristalizaram e ganharam status de sagradas, determinando, sem que se coloquem
em discussdo, 0s papéis sociais da crianga e da mulher” (idem, p. 169). As consequéncias
dessa interpretacdo exerceram e continuam exercendo forte influéncia sobre o campo da
infancia, da educacdo infantil e da formacao de seus professores.

Embora com significativa abrangéncia em todo o ocidente, as ideias dos
pensadores ligados ao discurso pedagdgico moderno ndo reinaram sozinhas por muito
tempo. Logo no inicio do século XX, surgiram outras formula¢Bes advindas de outros
campos do conhecimento dentre as quais destacamos, especialmente, as contribui¢cdes do
campo da psicologia, aqui representadas por Piaget e Vygotsky. Essa op¢do se deve a
ampla insercdo alcancada pelo pensamento desses autores no campo educacional brasileiro
de modo geral e, especificamente, no campo da educacdo infantil e da formacéo de seus

professores.

2.2 Contribuicdes da psicologia para o campo da infancia, da educacéo infantil e da

formacéo de seus professores

Logo no inicio do seculo XX, comegaram a aparecer no cenario internacional e
também nacional as ideias de dois grandes psicologos: o suico Jean Piaget (1896-1980) e o
soviético Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934). Embora as ideias desses autores tenham
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partido de pressupostos ontoldgicos e epistemologicos considerados opostos, conforme
veremos adiante, podemos dizer que cada um, a seu modo, revolucionou as concepcées de
infancia, educacdo infantil e, por conseguinte, as propostas de formagdo de professores
para essa etapa de educacdo. Entretanto, vale ressaltar que, apesar das contribui¢es desses
autores terem surgido nas primeiras décadas do século XX, elas somente conguistaram
insercdo significativa no campo educacional brasileiro a partir das décadas finais deste
mesmo século.

Piaget, segundo Cambi (1999, p. 609), foi o teérico da epistemologia genética®® e
também o psicologo da idade evolutiva. Esse titulo se deve ao fato de Piaget ter
preconizado importantes estudos sobre as etapas da evolucdo do pensamento humano, bem
como as estruturas mentais que correspondem a cada uma destas etapas. A pedagogia no
sentido estrito, de acordo com Cambi (1999), Piaget dedicou raras reflexées, mas nem por
isso deixou de influencia-la profundamente por meio de sua teoria psicoldgico-evolutiva de
base cognitivista. Essa teoria tornou-se uma espécie de fundamento da pedagogia
cognitivista e alcancou importante insercdo em muitos paises, inclusive no Brasil. De

acordo com Cambi (1999), dentro da légica psicoldgico-evolutiva, Piaget postulou que

A mente infantil é caracterizada por uma inteligéncia, que parte de
comportamentos animistas e subjetivistas, mas descobre e se adapta,
gradativamente, a objetividade e a um uso formal cada vez mais abstrato
dos conceitos légicos, regulando o préprio processo de desenvolvimento
através dos principios biologicos da ‘assimilagdo’ e da ‘acomodagio’,
que ligam estritamente a mente infantil ao ambiente. Tal regulacdo é
nitidamente evidente sobretudo na linguagem, na qual partimos de uma
primeira concepgdo egocéntrica na infancia para outra, agora adulta, de
tipo l6gico-formal (CAMBI, 1999, p. 610).

Isso leva em conta que as estruturas cognitivas da crianca sofrem transformacoes.
Tal compreensdo levou Piaget (1973; 2000) a desenvolver a teoria dos estagios que
descreve as caracteristicas da evolucdo do pensamento infantil desde o nascimento até a
adolescéncia, quando, para ele, atinge-se o estagio lo6gico-formal, ultimo estagio do

desenvolvimento cognitivo humano.

19 De acordo com Cambi (1999), este é um setor da psicologia que estuda as estruturas l6gicas da mente e os
processos cognitivos através dos quais elas amadurecem, entrelagcando epistemologia e psicologia evolutiva
conforme atestam, segundo este autor, os estudos intitulados Introducéo a epistemologia genética (1950), O
estruturalismo (1968), Sobre as Ciéncias Humanas (1970), e apropria fundacdo, em 1950, em Genebra, do
Centro Internacional de Epistemologia Genética.
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Conforme Piaget (2000), a crianca progride através de uma sequéncia invariavel e
universal de estagios de desenvolvimento, sendo cada estadgio marcado por uma forma
caracteristica de organizacdo do pensamento. Cada um desses estagios, por sua vez,
caracteriza-se por uma estrutura cognitiva particular que determina o tipo de aproximagao
intelectual que o sujeito realiza com o meio que o rodeia. Sucessivamente, essas diferentes
estruturas vdo aparecendo ao longo do desenvolvimento e formam o contetdo dos
diferentes estagios. Tais estruturas ndo sao inatas nem surgem acabadas em dado momento
do desenvolvimento; sdo construidas progressivamente e resultam de uma atividade
assimiladora e acomodadora do sujeito. O aspecto essencial dessas estruturas subsiste no
decorrer dos estagios posteriores, funcionando como subestruturas sobre as quais se

edificam novos aspectos.

A cada estadio correspondem também caracteres momentaneos e
secundarios, que sdo modificados pelo desenvolvimento ulterior, em
funcdo das necessidades de uma melhor organizagdo. Cada estadio
constitui assim, pelas estruturas que o definem, uma forma de equilibrio
particular, e a evolucdo mental efetua-se no sentido de uma equilibragéo
cada vez maior (PIAGET, 2000 p.15).

Decorre, a partir dai, a compreensdo de que os estagios de desenvolvimento
cognitivo postulados por Piaget apresentam sempre, uma ordem fixa de sucesséo, uma vez
que as estruturas de cada um sdo necessarias para a formacdo das estruturas do estagio
seguinte. De acordo com as caracteristicas das estruturas mentais observadas nas varias
idades, Piaget (2000) definiu quatro grandes estagios de desenvolvimento: o estagio
sensorio-motor (0 a 2 anos), o estagio intuitivo ou pré-operatério (2 a 7anos), o estagio das
operacdes concretas (7 a 12 anos), e o estagio das operacbes formais (12 a 16 anos).

O estagio sensorio-motor (de 0 a 2 anos) caracteriza-se por uma atividade
cognitiva que se baseia essencialmente na experiéncia imediata através dos sentidos. 1sso
significa que a crianga conhece o mundo que a rodeia através das acbes que exerce sobre
esse meio. Os esquemas reflexos com os quais a crianga nasce véo se diversificando e
ampliando para dar lugar a esquemas de ac¢do. Nesse sentido, de acordo com Vieira e Lino
(2007, p. 207), as acOes préaticas que a crianca realiza operam-se através dos sentidos e
permitem-lhe relacionar-se com o mundo que a rodeia e, assim, construir um conhecimento

do mundo e de si proprio. Ao aplicar os esquemas de acdo sobre 0s objetos e em funcao
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das acomodacdes que esses exigem, 0s esquemas vdo-se combinando e se diferenciando
para dar lugar as reacdes circulares e aos habitos e, mais tarde, a resolu¢édo de problemas.

No estdgio intuitivo ou pré-operatorio (dos 2 aos 7 anos), 0 pensamento sofre
importante transformacéo qualitativa em funcdo das modificagOes gerais que ocorrem no
nivel das aces desenvolvidas pelo sujeito (PIAGET, 1973). E nesse estagio que surge,
para o autor. a inteligéncia intuitiva, a linguagem, com a qual a crianca comeca a designar
objetos e acdes e o desenvolvimento da funcdo simbdlica (semidtica). O desenvolvimento
da linguagem, para Piaget, pode ser dividido em dois grandes momentos, 0 egocéntrico € 0
socializado, ou seja, primeiramente a crianga faz uso da linguagem egocéntrica,
caracterizada pela repeticdo, seguida pelo monologo, chegando, enfim, ao monélogo a dois
ou coletivo. Posteriormente, ela se apropria de outra funcdo da linguagem chamada por ele
de informacdo adaptada, para, em seguida, construir uma linguagem critica, chegando as
ordens, as suplicas, as ameacas e, finalmente as perguntas e as respostas.

Outra caracteristica importante desse estdgio € o desenvolvimento da funcgédo
simbdlica (ou semiotica), ou jogo simbdlico. Para Piaget, o desenvolvimento dessa funcao
permite a crianca simbolizar, construir imagens mentais, além de decodificar simbolos e
signos. A funcdo simbdlica aparece mais ou menos a0 mesmo tempo em que a linguagem,
mas ao contrario de Vygotsky (2000), Piaget (1973; 2000) defende que esta se constitui de
forma independente da funcdo simbdlica, porém afirma que tal funcdo tem papel
fundamental no pensamento das criancas como fonte de representacGes individuais e de
esquematizac@es representativas, também individuais.

Outro aspecto importante desse estagio de desenvolvimento € a auséncia de
reversibilidade. Isso significa que, estando a crianca nesse estagio, ela ndo é capaz de
pensar de um ponto de vista diferente do seu ou, ainda, considerar mais de uma perspectiva
simultaneamente (egocentrismo), assim como também ndo consegue considerar os efeitos
de duas transformacdes ocorridas ao mesmo tempo (reversibilidade).

O estagio das operacdes concretas (dos 7 aos 11 anos) caracteriza-se por uma
capacidade logica de compreender o mundo por meio de novas formas de organizacao
mental e pelo surgimento de novas estruturas psiquicas na crianga. Nessa fase, ocorre
grande desenvolvimento da linguagem socializada, fazendo desaparecer quase por
completo a linguagem egocéntrica. Nesse estagio, o raciocinio da crianca esta ligado a
situacOes concretas e seu pensamento se caracteriza por uma reversibilidade simples e ja

apresenta uma compreensao clara sobre o conceito de regra.
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O estagio das operac6es formais - dos 11 aos 16 anos, o quarto e Gltimo estagio do
desenvolvimento cognitivo da crianca postulado por Piaget (2000), marca a entrada na
adolescéncia. De acordo com o autor, sdo significativas as mudangas que se operam no
pensamento da crianca na passagem do estagio das operacBes concretas para o estagio das
operacdes formais. Neste, a crianca é capaz de utilizar um pensamento hipotético-dedutivo
que Ihe permite raciocinar com base em conceitos que implicam elevado grau de abstracao
(idem).

N&o hd como negar que a pedagogia contemporanea em muito se valeu das
teorizacOes piagetianas acerca das fases do desenvolvimento cognitivo da crianca. Dentre
tantas outras contribuicdes deixadas por Piaget ao campo da infancia e da educacdo
infantil, talvez a mais importante tenha sido o lugar de sujeito ativo na constru¢do do
conhecimento conferido a crianga em sua teoria. Nesse sentido, concordamos com Cambi
(1999, p. 161) quando atribui o status de “revolugdo cognitiva” a contribuigdo teodrica de
Piaget. Entretanto, apesar do reconhecimento da relevancia de sua teoria para 0 campo,
consideramos igualmente importante também situar os seus limites. Na passagem abaixo
Cambi (1999, p. 611), destaca alguns deles.

A Piaget, portanto, a pedagogia contemporanea deve uma nova
concepgdo da mente infantil e a individualizagdo das suas estruturas
cognitivas (bem menos ou quase nada das afetivas), elementos
necessarios para impostar uma educacdo do pensamento que leve, em
conta, no trabalho didatico, as efetivas capacidades, linguisticas e l6gicas,
da crianca. Talvez a mente de que fala Piaget seja uma mente demasiado
epistemologizada (modelada sobre o saber cientifico e apenas sobre ele),
uma mente talvez etnocéntrica (ligada a infancia tal como se apresenta na
cultura ocidental e junto as classes médias e altas, mas postulada como
modelo universal) e escassamente socializada (e pouco dependente do
habitat social em que se desenvolve).

Destacamos dentre os limites da teoria de Piaget, o carater marcadamente
biologicista que perpassa suas formulagdes sobre os estagios de desenvolvimento cognitivo
da crianga. Em sua teorizacdo sobre 0s estagios, fica clara a ideia de que, para que ocorra a
aprendizagem é necessario, primeiro, que aconteca o desenvolvimento das estruturas
psiquicas da crianga. Em resumo, é possivel dizer, juntamente com Barbosa (1997),
Magalh&es (2004), Boldrin (2007) e Costa (2009), que os preceitos piagetianos se mostram
muito mais voltados para os aspectos do desenvolvimento biolégico do que para 0s

aspectos sociais. Depreende-se dai que a compreensdo de Piaget acerca dos processos
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pelos quais se da o desenvolvimento infantil encontram-se, de certo modo, atrelados a ideia
de um desenvolvimento espontaneo, natural e individual, conforme defendido pelos
pensadores ligados ao discurso pedagdgico moderno - Coménio, Locke, Rousseau,
Pestalozzi e Froebel - trazidos na secdo anterior deste trabalho. Conforme vimos, tal
compreensdo alcancou repercussfes preocupantes junto as propostas de formacdo de
professores que s6 comecaram a ser melhor delineadas no Brasil a partir da década de
1970.

Devido & ampla insercdo da teoria piagetiana no campo educacional brasileiro a
partir desse periodo, muitas destas propostas reservavam ao professor o papel de mero
avaliador do estagio de desenvolvimento da crianca, com base em padrbes universais
previamente estabelecidos, desconsiderando, com isso, a cultura, as experiéncias anteriores
e a situacdo de classe dessa crianca. Aos professores, cuja referéncia de formagao ia ao
encontro da perspectiva piagetiana restava tdo somente esperar que 0s processos bioldgicos
e naturais se realizassem, uma vez que a aprendizagem dependia tdo-somente da maturagédo
bioldgica das estruturas mentais da crianca.

N&o obstante, na década de 1990%°, comecaram a adquirir maior consisténcia
junto ao campo educacional brasileiro, os estudos e pesquisas do psicologo soviético Lev
Semenovich Vygotsky. De acordo com Barbosa (1997), as ideias desse autor assim como
de outros autores filiados ao marxismo, como Wallon, Luria e Leontiev, colocaram-se em
clara contraposicao ao cognitivismo centrado no desenvolvimento biol6gico, defendido por
Piaget.

De acordo com Pimentel (2007), a ampla vinculacdo da teoria histérico-cultural
de Vygotsky no meio educativo explica-se, em parte, pelo grande destaque conferido por
esse autor ao papel da aprendizagem no desenvolvimento humano. Ao contrério de Piaget,
para quem a aprendizagem depende do desenvolvimento das estruturas psiquicas para
ocorrer, para Vygotsky, a aprendizagem ndo s6 impulsiona como também potencializa o
desenvolvimento psicoldgico da crianca levando a novas aprendizagens, que, por sua vez,
podem promover mais desenvolvimento, desencadeando, consequentemente, mais

aprendizagens. Essa compreensdo da intrinseca articulacdo entre aprendizagem e

2 A década de 1990 marcou, no Brasil, o inicio de importantes mudancas nos rumos das politicas
educacionais do pais, sendo a centralidade conferida ao professor e sua formagdo um dos seus principais
aspectos. Sobre este assunto ver Oliveira; Catani; Dourado (2001). Mudancas conceituais de toda ordem
também chegaram ao campo educacional brasileiro nesse periodo, relacionadas ao papel de professor, a
escola, ao curriculo, dentre outros aspectos.
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desenvolvimento desconsidera de antemdo a existéncia de estagios fixos de
desenvolvimento cognitivo dentro dos quais ocorre o desenvolvimento da crianca,
conforme postulado por Piaget. Para Vygotsky (2000), aprendizagem e desenvolvimento
podem ser compreendidos como uma elipse de integracdo de experiéncias pessoais e nao
pessoais, insercdo na cultura e organizagdes singulares de processos mentais
(ontogénicos)?, que podem levar a aprendizagens que favorecam o desenvolvimento

Tipicamente humanos, esses processos mentais sdo formados, de acordo com
Vygotsky (2000), por dois tipos de funcbes psicoldgicas: as elementares e as superiores.
Ontogeneticamente, as funcbes psicoldgicas elementares tém um papel decisivo no inicio
da vida da crianca, devido ao seu carater inato e involuntario. Apesar de involuntarias,
essas funcbes possibilitam a crianca diferentes formas de insercdo no mundo. S&o
exemplos dessas funcbes os reflexos involuntarios assim como também o choro,
manifestacOes apresentadas pela crianca desde bem pequena e capazes de mobilizar
diversas atitudes por parte do adulto, dentre elas, formas diferentes de atencdo e de
cuidado. Desde o nascimento, a crianga ja é capaz de internalizar o conteudo cultural de
seu grupo social, presente nas atitudes dos adultos relacionadas a ela. Desse processo
interativo de atuacdo da criangca com o significado cultural atribuido pelo adulto a suas
formas de manifestacdo, inicialmente involuntarias, comegcam a surgir novas necessidades
e possibilidades que impulsionam o desenvolvimento de fungdes mentais mais sofisticadas
na crianca, as chamadas funcgdes psicolégicas superiores (VYGOTSKY, 2000).

N&o mais involuntérias, essas novas fungdes se tornam, por exemplo, formas
mediadas e voluntarias de atencdo, de percepcdo e de memdria, de pensamento abstrato,

generalizado e descontextualizado, de comportamento intencional e autocontrolado (idem).

Diferentemente dos processos biolégicos de desenvolvimento, inatos e
involuntarios, que sdo determinantes das formas mais elementares de
atencdo, memorizacdo e percepgdo, as fungdes psicoldgicas superiores
caracterizam-se pelo controle voluntario da conduta e pelo dominio
consciente das operagBGes psicolégicas (metacognicdo). As fungdes
psicologicas superiores instrumentalizam novas modalidades de
pensamento, implicando mecanismos capazes de hierarquizar
simbolicamente os conceitos, relacionando-os uns aos outros em uma
rede de generalizagbes, e de operar com instrumentos mediadores
descontextualizados, isto é, independentes dos contextos concretos em
que foram originados (PIMENTEL, 2007, p. 222).

2! Processos mentais especificos da espécie humana.
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Nesse sentido, de acordo com Pimentel, (idem, p. 223), as funcdes psicoldgicas
superiores do comportamento humano sao “geneticamente socioculturais”, ou seja, elas se
originam da atuagdo da crianca em situacOes coletivas, sustentada pela interagdo com
outras pessoas e pela mediacdo de instrumentos presentes em seu contexto socio-familiar e,
também, com os sistemas semanticos (gestos, linguagem) compartilhados pelos membros
do grupo social do qual a criancga participa. Conforme Pimentel (2007), o principio geral
que alavanca o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores é definido por
Vygotsky (apud PIMENTEL 2007, p. 223), da seguinte forma:

Qualquer fungdo psicoldgica superior foi externa (e) social antes de ser
interna [...] Todas as fungBes no desenvolvimento cultural da crianga
aparecem duas vezes ou em dois planos [...]. Aparecem primeiro entre
pessoas como uma categoria intermental (interpsicolégica), e depois no
interior da crianca como uma categoria intramental (intrapsicoldgica).
Isso é igualmente verdadeiro para a atencdo voluntéria, para a memoria,
para a memoria légica e para a formagdo de conceitos.

Vale ressaltar que, de acordo com Vygotsky (apud PIMENTEL, 2007), as
transformacbes das funcBes superiores do interpsicolégico (entre pessoas) para 0
intrapsicoldgico (dentro do sujeito) ndo ocorrem de modo passivo. Essas transformacdes
advém, dentre outros processos, de negociacdes, discordancias, acfes partilhadas,
frustracdes, e se ddo na medida em que os sujeitos envolvidos formulam hipdteses para
resolver as situacOes experimentadas. No processo de internalizagdo dos aspectos
interpsicoldgicos em intrapsicologicos, a aprendizagem e o desenvolvimento funcionam
como uma unidade dialética fundamental, atuando de modo dindmico e articulado desde os
primeiros dias da vida da crianga.

Para explicar o imbricamento necessario entre aprendizagem e desenvolvimento,
Vygotsky (2000) formula o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
considerado um dos aspectos mais caros a sua teoria. Transformada em um parametro
importante para a atuacdo pedagdgica, a ZDP funciona como principio educativo
localizado entre o Nivel de Desenvolvimento Real da crianca (NDR), determinado pela
capacidade de solucionar problemas de modo independente, e o seu Nivel de
Desenvolvimento Potencial (NDP), determinado através da solu¢do de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais experientes.

Conforme Vygotsky (2000, p.113) é na ZDP que se encontram as fungdes psicoldgicas em
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processo de amadurecimento, potencialmente emergentes, mas ainda ndo suficientemente
consolidadas. E, portanto, nesse espago que ocorrem novas aprendizagens que podem levar

a mais desenvolvimento. Para Vygotsky (2000), a ZDP

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros
mais capazes. (p. 112)

Mediada pela cultura, a ZDP, resulta de interacdes formais e informais entre a
pessoa e 0 mundo, através das quais se instauram areas de potencial desenvolvimento
psicologico. Na ZDP, a aprendizagem ocorre sempre em funcdo de a¢fes em parceria, por
intermédio do auxilio de outra pessoa mais experiente, capaz de propor desafios,
questionar, apresentar modelos, fornecer pistas ou indicar solugdes possiveis.

E importante esclarecer que existem multiplas zonas de desenvolvimento
proximal em relacdo a um mesmo individuo. As pessoas ndo tém um dnico nivel geral de
desenvolvimento potencial e, sim, diferentes niveis e diferentes ZDPs, dependendo do
ambito de acéo e saberes envolvidos em determinada situag&o.

Sendo assim, qualquer interpretacdo mecanica, linear ou fixa que possa resultar de
uma compreensdo equivocada do que de fato é a ZDP, levaria inevitavelmente a um
esvaziamento do significado desse conceito, correndo-se o risco, inclusive, de
instrumentaliza-lo, ou seja, reduzi-lo a mero procedimento ou recurso de ensino. Em
contrapartida, a compreensdao da complexidade, abrangéncia e importancia desse conceito
para a interacdo pedagdgica pode ampliar consideravelmente o espaco fisico e simbolico
onde ocorrem estas interagoes.

Vale ressaltar, ainda, a importancia atribuida por Vygotsky (2000) as situacfes de
aprendizagem formal. Embora ele considere que a apropriacdo, por parte da crianca, dos
simbolos produzidos socio-historicamente, ocorra em qualquer situacdo informal de
aprendizagem, para ele, o ambito educacional formal se constitui em lugar privilegiado
para essa apropriacao.

Na aprendizagem formal, existem certas especificidades que diferenciam sua
natureza educativa, quando, por exemplo, enfatiza o contato com regras sociais, 0
estabelecimento de vinculos afetivos distintos dos existentes no contexto familiar, o

aprendizado caracterizado, na maioria das vezes, pela investigacdo experiencial, a
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consideracdo e 0 incentivo aos processos imaginarios implicados no desenvolvimento da
crianca e o contato com os primérdios da linguagem escrita. No ambiente educativo
formal, esses processos podem ser potencializados pela tipica sistematizagdo inerente a
esses ambientes, composta por diferentes recursos que abrangem desde a arquitetura dos
espacos educativos, a linguagem, as regras de convivio, as interacdes das mais diversas
naturezas, 0S recursos materiais e tecnicos até os procedimentos destinados
especificamente a educacdo da crianca (PIMENTEL, 2007).

Essa visdo abrangente da educagdo formal e de sua importancia na vida dos
sujeitos de pouca idade so reafirma a ideia de que, na concepg¢édo vygotskiana, a educagédo
escolar carrega em si um papel potencialmente transformador do homem e da humanidade.
Na primeira infancia, por exemplo, de acordo com Pimentel (2007, p. 222), essa
transformagdo significa dimensionar, “quais bases efetivamente propiciam o
desenvolvimento na sua multiplicidade cognitiva, afetiva, social, psicomotora ¢ moral”,
divisbes essas que, na acepcao histérico-cultural, a qual se filia o pensamento vygotskiano,
ndo podem ser tratadas separadamente, mas em uma perspectiva integrada.

Para uma perspectiva educativa assim téo abrangente exige-se uma formacéo para
o professor igualmente abrangente, capaz de possibilitar a compreensdo da necessaria
articulacdo entre teoria e pratica, rompendo com a ideia do professor como expectador do
desenvolvimento da crianca e, sim, como protagonista, juntamente com a crianca € a
cultura, do complexo e dinamico processo de aprendizagem e desenvolvimento a que
todos, adultos e criangas tém por direito.

Embora Piaget e Vygotsky partam, conforme vimos, de pressupostos ontolégicos
e epistemoldgicos opostos, cada um trouxe, a seu modo, contribui¢des importantissimas
para o campo da inféncia, da educacdo infantil e da formacédo de seus professores, além de
inspirarem o surgimento de espacos especificos de cuidado e educacdo para a crianca
pequena em diversos lugares do mundo, inclusive no Brasil. Porém, em nosso pais, a
configuracdo e o desenvolvimento de projetos, acfes e a institucionalizacdo de espacos
educativos voltados para a crianga pequena, sobretudo para a crianga pobre, também esteve
vinculada a outros condicionantes historicos, culturais, econdmicos e sociais especificos da
sociedade brasileira, que foram determinantes na constituicdo da lenta e dificil trajetoria da
educacdo infantil em nosso pais. Ndo menos lenta e igualmente dificil tem sido a

constituicdo do campo profissional de seus professores. A estrita relacdo entre estes dois
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campos - a historia da educacdo infantil no Brasil e a histéria da formacdo de seus

professores - €, até 8mesmo, sua autodeterminacdo serao tratados na se¢do que se segue.

2.3 Instituicoes de atendimento a infancia no Brasil e a formacéo de seus professores:

trajetorias intercruzadas

A historia do atendimento institucional & crianca pequena no Brasil é tema de que
muitos estudiosos ja se ocuparam. E o caso, por exemplo, dos estudos de Kramer (1995);
Marcilio (1998); Campos (1991); Kuhlmann Jr. (2001); Oliveira (2002); Magalhées (2004,
2011), Rosemberg (2001); Boldrin (2007); Costa (2009); Lima (2010), dentre tantos
outros. A producdo desses autores ajudou-nos na compreensdo do processo historico que
levou a importante consolidacdo da educacdo infantil no Brasil como a primeira etapa da
educacdo bésica a partir da LDB 9394/96, juntamente com o estabelecimento da exigéncia
da formacdo dos professores para o trabalho nessa etapa de educacao.

Apoiados nas ideias desses autores, buscaremos compreender em que medida a
trajetoria das instituicGes, projetos, programas e agdes voltadas para atendimento da
crianca pequena no Brasil determinou, ou ndo, a trajetoria de formacdo de seus
profissionais.

Muito antes de qualquer preocupacdo em relacdo a uma possivel formacdo para o0s
professores de criangas pequenas, surgiram algumas instituicGes, ainda no periodo da
colonizagdo portuguesa no Brasil, que, segundo Marcilio (1998), Magalhdes (2004) e Lima
(2010) podem ser consideradas as primeiras iniciativas de atendimento institucionalizado a
infancia no pais. Podemos dizer que o surgimento dessas primeiras instituicdes educativas
ainda no Brasil col6nia veio ao encontro de objetivos bem mais amplos postos pelo projeto

colonizador portugués.

[Este] defendia a necessidade de fazer com que a populacéo do Brasil se
enquadrasse nos principios da ordem social européia e, para isto,
necessitavam ser integrados as normas de sociabilidade colonial. Dentre
estas normas se encontrava o enquadramento da populacéo brasileira ao
modelo europeu de familia, ou seja, “monogamica, sacramentada e
indissolavel” (MARCILIO, 1998, p. 128, grifos no original).

A fim de cumprir os objetivos tracados para a coldénia, em 1549, a coroa

portuguesa enviou ao Brasil padres jesuitas, da Companhia de Jesus. Conforme Lima
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(2010), estes viam nas criancas Orfas que vinham de Portugal, mas principalmente nas
indigenas, a necessidade de um adestramento destinado, naquele momento histérico, a
doutrinagéo cristd. Sobre isso, Lima (2010, p.100-101) enfatiza que o0 maior objetivo da
Companhia de Jesus “nao era o ensino das letras, e, sSim, formar um bom cristdo submisso
€ nos principios catolicos”.

A opcao da companhia por trabalhar com criancas indigenas também nédo foi uma
escolha definida a priori, mas, muito mais, uma exigéncia do momento, visto que a
infancia, naquele periodo histérico, conforme vimos no Capitulo I, comegava a ser
“descoberta” e os impactos disso ja podiam ser sentidos em muitos lugares do mundo,
inclusive no Brasil (LIMA, 2010).

De acordo com essa autora, a crianca indigena era entregue pelos proprios pais
aos padres da Companhia de Jesus, pois estes consideravam mais fécil introjetar nos
individuos de pouca idade uma visdo de mundo coerente com 0s parametros entdo exigidos
pela Igreja Catolica. Tal compreensdo ja apontava para a influéncia, ainda inicial, das
formulacGes sobre a crianca e a infancia inauguradas pelo pensamento pedagogico
moderno, em que predominava, conforme visto ha pouco, ideias que relacionavam a
crianca a uma tabula rasa, “‘papel blanco’, a cera virgem, em que tanto se desejava
escrever; e inscrever-se” (Chambouleyron, apud LIMA, 2010, p. 101, grifos no original).

Em termos educacionais e institucionais, considera-se que ndo houve avangos
com a estada da Companhia de Jesus em solo brasileiro. Para Lima (2010), se
compararmos 0s séculos XVII e XVIII com o século XVI, o ensino brasileiro ndo
apresentou modificaces. E possivel dizer que, durante esse periodo, os jesuitas
monopolizaram o ensino, apegando-se aos dogmas, a autoridade e a uma arraigada tradicao
escolastica. Em dois séculos de significativa inser¢cdo pedagogico-religiosa em terras
brasileiras (1549-1759), podemos dizer que a perspectiva jesuitica, em termos
educacionais, ndo s6 ndo proporcionou avangos como ainda nos deixou um triste legado.
Segundo Magalhaes (2004), consolidou-se, a partir dos jesuitas, uma pedagogia de ascese
moral e do medo, na qual os castigos fisicos eram frequentemente recomendados.

Em relacdo a esse triste comeco, uma ponderacdo se faz necessaria: falar das
instituicdes de atendimento a infancia no Brasil, que sucederam as a¢fes da Companhia de
Jesus, é também falar de dois tipos distintos de crianca: a rica, pertencente a familias
burguesas, que podiam cuidar de seus interesses e a pobre, que deveria ser assistida pelo
Estado, mas que quase nunca o era (MARCILO, 1998; MACHADO; LARA; LUCAS,
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2007)%. A primeira é alvo de atencéo das familias e das politicas da educacdo, com o
objetivo de prepara-la para dirigir a sociedade enquanto a segunda, virtualmente inserida
em “classes perigosas” (RIZZINI, 2001, p. 26) e estigmatizada como menor, deveria ser
objeto de controle especial do Estado.

2.3.1 Atendimento institucionalizado a crianca pobre no Brasil: assisténcia, favor e

caridade

Como modelo de atendimento as criancas ricas surge no Rio de Janeiro (1875), e
em S8o Paulo (1877), os primeiros jardins de infancia de inspiracdo froebeliana
organizados junto ao sistema educacional de carater privado, com o claro proposito de
atender aos filhos da classe média industrial, ora em ascensdo. Ja a primeira unidade pré-
escolar publica, instalada junto a Escola Normal Caetano de Campos, foi inaugurada em
1896 e também idealizada para ser um espaco de formacdo das alunas do curso Normal.
Embora fosse uma instituicdo publica, em seus primdrdios, esta atendia somente aos filhos
da burguesia (KUHLMANN JR, 2001). Apesar disso, a criacdo da Escola Normal Caetano
de Campos é considerada um marco importante da formacdo de professores para a
infancia, neste caso, para a infancia burguesa. Isso ja aponta para a discussdo que faremos
adiante acerca do carater dual assumido tanto pelo atendimento a infancia no pais, quanto
pela formacéo de seus professores.

Refletir sobre o atendimento institucionalizado a infancia pobre no Brasil do final
do século XIX remete, necessariamente, a dois aspectos inter-relacionados. O primeiro diz
respeito ao fendmeno do abandono de criangas, que se mostrou ainda mais dramatico no
pais apds a abolicdo da escravatura, ocorrida em 13 de maio de 1888, e 0 segundo refere-se
ao alto indice de migracdo da populacdo rural para a zona urbana das grandes cidades, ja
bastante significativo com a abolicdo e ainda mais intensificado a partir da Proclamacéo da
Republica, ocorrida em 15 de novembro de 1889. Esses dois aspectos da realidade social
brasileira, além de produzir um aumento significativo dos casos de criangas abandonadas,
além de elevarem os indices de mortalidade infantil a niveis assustadores, sobretudo entre
as criancas abandonadas (MARCILIO, 1998).

22 Conforme Lemos (apud MARCILIO, 1998, p. 225), o Cédigo de Menores de 12 de outubro de 1927-
Decreto 17.943 - foi o primeiro conjunto de leis estabelecido no Brasil destinado as criangas. Este foi
organizado, exclusivamente, para o controle da infancia e da adolescéncia abandonadas e delinquentes.
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No meio rural, onde ainda se encontrava a maioria da populacdo do pais a época,
muitas familias de fazendeiros ou mesmo de pessoas que necessitavam de méo de obra
gratuita na lavoura assumiram o cuidado das criangas 6rfas ou abandonadas ‘“na maioria
das vezes, fruto de exploracdo sexual da mulher negra e india pelo senhor branco” (LIMA,
2010, p. 107). Muitas dessas criancas, passaram a ser tratadas como criadas, estigma social
fortemente inscrito na historia recente do Brasil.

J& nas grandes cidades brasileiras, algumas medidas de carater sanitarista e
higienista foram implementadas pela iniciativa privada, ainda no final do século XIX,
como, por exemplo a criacdo de creches, asilos e internatos para o acolhimento de criancas
pobres. Tais medidas tinham entre seus principais defensores parte significativa da classe
médica, sanitaristas e também juristas integrantes do chamado movimento higienista,
organizado sob as mais diversas motivacdes, além, é claro do forte sentimento caritativo.
Para Costa (2009, p. 60), para além do sentimento caritativo, as medidas higienistas
também tinham a nitida intencdo de controlar, “de modo ordeiro e inteligente”, a imensa
populacdo pobre e mendicante que buscava na cidade grande alternativas a fome e a morte.

Nesse contexto historico foi fundado, em 1899, pelo médico Arthur Moncorvo
Filho o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro (IPAI-RJ).
Embora de carater privado, esse instituto proclamava como sendo seu principal objetivo a
prevencdo da saude publica. O IPAI dividia seus servicos em puericultura intrauterina -
ginecologia, protecdo a mulher grdvida pobre, assisténcia ao parto em domicilio,
assisténcia ao recém-nascido - e extrauterina - programa de distribuicdo de leite,
denominado de Gota de Leite, creche, consultas de lactantes, higiene da primeira idade e
vacinagdo. O lema do instituto era “quem ampara a infancia trabalha pela patria”
(KUHLMANN Jr. 2001, p. 86). Passados vinte anos de sua criagdo, o IPAI ja contava com
vinte e duas filiais em todo o pais, onze delas com creches®.

Outras iniciativas voltadas para o atendimento da infancia pobre, também de

carater privado, comecaram a surgir em diversas cidades do pafs no inicio do século XX,

%% Belo Horizonte, Ceard, Curitiba, Juiz de Fora, Maranhdo, Niterdi, Petrépolis, Ribeirdo Preto, Rio de
Janeiro, Salvador, e Santos.

24 Juristas brasileiros fundaram no Distrito Federal, em 1906, O Patronato de Menores. De acordo com
Kuhlmann Jr. (2001), em 1908, o Patronato inaugurou a Creche Central, assim denominada por ser matriz de
outros institutos semelhantes criados nos bairros mais afastados do centro da cidade. A finalidade da Creche
Central e de suas filiais era a de abrigar as criangas cujas mées necessitavam buscar trabalho fora do lar.
Também no Distrito Federal, foi fundada, em 1916, a Assisténcia de Santa Tereza, que visava a oferecer,
“auxilio a velhice sofredora; auxilio aos enfermos desprotegidos; auxilio as familias reconhecidamente
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e tinham objetivos semelhantes ao do IPAI. Boldrin (2007) sintetiza bem o que pareciam

ser 0s principais objetivos dessas instituicdes.

Dominava o cenério da época a vertente médico-higienista, visando,
prioritariamente, 0 combate a mortalidade infantil, introduzindo novos
habitos domésticos e educativos, como a pasteurizagdo do leite, o uso da
mamadeira, campanhas de vacinacdo. Foi sugerida a introducdo de
laboratorios no interior das creches e atendimento médico. As mdes e
demais mulheres burguesas ajudavam na divulgacdo e disseminacdo dos
novos comportamentos e atuavam como modelos para as maes
trabalhadoras. Dessa forma, o atendimento & crianca pequena no Brasil
dava seus primeiros passos no florescer do século XX, moldado em
politicas assistencialistas, marcadas principalmente por iniciativas de
entidades privadas e filantrépicas. Representava ndo um direito das
criancgas, mas um favor aos pais pobres (BOLDRIN, 2007, p.28).

Evidentemente, o atendimento oferecido as criancas nessas instituicdes dispensava
mé&o-de-obra especializada, pois se tratando de caridade, ndo se exigia grau algum de
exceléncia para sua execucao; fazia parte do imaginario social a ideia de que j& era um
grande favor manter creche para os pobres; qualidade e profissionalismo ja era pedir muito
(BOLDRIN, 2007).

A creche, enquanto instituicdo de cuidado de criancas pobres, ndo fora bem
recebida a época. Segundo Kuhlmann Jr. (2001), a implementacdo de instituices desse
tipo trazia inumeros conflitos, pois colocava em questdo a responsabilidade da mée na
educacdo dos filhos pequenos, considerada primordial. Foi nesse contexto que a expressao
mal necessario® comecou a ser utilizada para caracterizar a creche entre aqueles que a
defendiam, entendida como equipamento necessario para a liberacdo da mulher para o
trabalho.

Se a proposta de constituicdo das creches foi objeto de controvérsias, a
afirmacdo da sua necessidade pressupunha que estas instituicdes
poderiam colaborar para conciliar a contradi¢do entre o papel materno
defendido e as condicGes de vida da mulher pobre e trabalhadora, embora

pobres; cozinha para os necessitados; instrucdo elementar, civica e moral; creche diurna; e recolhimento das
criangas desamparadas” (p. 87) . Em 1901 na cidade de S&o Paulo, foi criada por um grupo professoras, sob a
diregdo da espirita Andlia Franco, uma sociedade destinada ao amparo e educagdo da mulher e da infancia,
que levava o nome de Associacdo Feminina Beneficente e Instrutiva. A primeira acdo da entidade foi criar o
Liceu Feminino, destinado a preparar professoras para escolas chamadas maternais (espécie de creches e
jardins de infancia) e uma escola noturna destinada a alfabetizacdo da mulher.

% Araljo e Andrade (2001), demonstraram em ampla pesquisa desenvolvida na década de 1990, que
pretendeu esbocar o perfil da crianca goianiense de 0 a 6 anos, que a concepg¢do relacionada a creche como
um mal necessario ainda estava muito presente entre 0s pais e responsaveis 0s sujeitos dessa pesquisa.
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esta ndo deixasse de ser responsabilizada por sua situacdo (KUHLMANN
JR, 2001, p. 87-88).

Oliveira (2002, p. 99) apresenta outra critica importante em relagdo a criacdo das
primeiras creches privadas no contexto sécio historico do pais no inicio do século XX. A
autora relaciona a criacdo dessas instituicdes a outras medidas paliativas assumidas nesse
mesmo periodo pela iniciativa privada, que refletiam a visdo de sanitaristas preocupados
com as condi¢bes de vida da populacdo operaria, ou melhor, com a preservacdo e a
reproducdo da mao-de-obra®.

Nesse sentido, é possivel afirmar, juntamente com Kuhlmann Jr. (2001) e Oliveira
(2002), que a criacdo de creches nesse periodo passou a representar a sustentacdo de
interesses juridicos, sanitarios e religiosos, como também serviu ao controle e a elaboracédo
da politica de assisténcia que seria assumida posteriormente no pais e da qual também
falaremos adiante.

Mesmo tratando-se de locais destinados exclusivamente a guarda da crianca, no
modelo de atendimento oferecido nas creches sob os propdsitos assistencialistas, estavam
implicitos principios educativos que refletiam a clara intensdo de se “educar para a
submissdo, ndo so das familias, mas, também, das criancas das classes populares, como
adestramento para a reproducdo da dominacdo e expropriagdo de classe” (BOLDRIN,
2007, p. 28).

Em resumo, o verdadeiro fator de diferenciacdo entre o atendimento oferecido nos
jardins de infancia, destinado as criangas ricas e nas creches para os filhos da populacéo
pobre, ambos criadas pela iniciativa privada no final do século XIX e inicio do século XX,
estava na classe social a qual se destinavam (KUHLMANN JR. 2001). Delineou-se, a
partir de entdo, o carater dual ainda hoje observado na histéria da educacdo infantil em
nosso pais: jardins de infancia para os ricos e creches para 0s pobres.

Esse carater dual em que se constituiu o atendimento a crianca pequena no Brasil
liga-se a histéria da formacdo dos seus professores. Conforme Boldrin (2007), os
profissionais dessas instituicbes também tiveram trajetorias de formacéo diferenciadas em
razdo das funcdes desempenhadas, pelos conhecimentos requeridos, pelo status do trabalho

que desenvolvem e, sobretudo, pela diferenga das classes sociais atendidas:

% Qutra iniciativa dessa natureza, datada de 1923, foi a fundacéo da Inspetoria de Higiene Infantil, que, em
1934, foi transformada em Diretoria de Prote¢do & Maternidade e & Infancia (OLIVEIRA, 2002).
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Se para as creches, o profissional requerido vinha da area da salde e da
assisténcia, para os jardins de infancia, o profissional era o professor. Em
geral, as creches eram dirigidas por médicos ou assistentes sociais (ou
irmas de caridade), contando com educadoras leigas ou auxiliares, das
quais eram requeridos conhecimentos nas areas de saude, higiene e
puericultura. Nos jardins de infancia, eram os professores, (mas
sobretudo as professoras normalistas) os profissionais destinados a tarefa
de educar e socializar os pequenos (Vieira, apud BOLDRIN, 2007, p.
30).

Nessa perspectiva, a formacdo de quem trabalhava em jardins de inféncia, creches,
escolas maternais e pré-escolas foi-se construindo de maneira desigual e discriminatoria e,
como sabemos, foram necessarias décadas de luta e mobilizacdo para comecar a mudar
essa realidade. Antes de tratarmos desse assunto, ainda consideramos fundamental
situarmos a probleméatica da infancia e da educagdo infantil em meio as rapidas
transformacdes socioecondmicas vividas no pais com a implantacdo do modelo industrial,
ocorrido nas primeiras décadas do seculo XX. Tais transformacdes levaram a oferta de
novas formas de atendimento institucionalizado aos filhos dos trabalhadores da entéo
recém criada industria brasileira, mas, apesar de novas, continuaram a ser orientados pelo
velho principio do favor e da caridade, que caracterizou o modelo de atendimento
oferecido nas poucas creches criadas junto as indlstrias. E 0 que veremos na proxima

secao.

2.3.2 Creches nos locais de trabalho: favor e caridade as maes trabalhadoras

Sob forte crenca no desenvolvimento econdmico do pais, que a chegada da
indUstria poderia alavancar, 0s custos sociais exigidos pela rapida implantacdo do novo
modelo societal definitivamente ndo foram calculados.

Com a implantacédo das atividades industriais nas primeiras décadas do século XX,
principalmente nas grandes cidades brasileiras, surgiu a necessidade de arregimentar, a
qualquer custo social, um enorme contingente de operarios. Isso levou a intensificacdo do
movimento migratério da populacdo da zona rural para as cidades, ja deflagrado, conforme
apontamos anteriormente, no final do século XIX, com a Abolicdo da Escravatura e a
Proclamacdo da Republica. Somados a esses acontecimentos, houve, também, sobretudo a

partir das primeiras décadas do século XX, intenso processo imigratorio de trabalhadores
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que vinham de outros lugares do mundo, principalmente da Europa, contribuindo ainda
mais para o rapido e massivo processo de urbanizacdo das grandes cidades brasileiras.

De acordo com Marcilio (1998), dentre as inimeras transformacdes vividas nesse
periodo, o acelerado e também desordenado crescimento demogréafico das grandes cidades
pode ser considerado um dos aspectos mais perversos do modelo de desenvolvimento
definido para o pais. Com a rapida urbanizacdo exigida pela implementacdo da industria, a
pobreza aumentou consideravelmente e tornou-se ainda mais exposta nos grandes centros
urbanos; multiplicaram-se, com isso, nas grandes cidades, as habitaces precarias, as
favelas e os corticos, que, somados a outros fatores socioeconémicos e culturais,
“favoreciam a exploracdo da mao-de-obra urbana e despreparada, remunerando-a com
salarios aviltantes e, principalmente, explorando o trabalho feminino e infantil”
(MARCILIO, 1998, p. 192). Como ndo poderia deixar de ser, tudo isso impactou
diretamente a estrutura familiar, especialmente no que se referia aos cuidados com o0s
filhos pequenos. As mulheres, principalmente aquelas oriundas das classes baixa e média,
passaram a compor, de forma irrevogavel, a mao-de-obra empregada fora da familia. Este
foi um aspecto crucial posto pelo novo contexto socioecondémico do Brasil a mulher, mae
trabalhadora. Muitas delas se viam obrigadas a encontrar arranjos improvisados para o
cuidado com os filhos pequenos, muitas vezes, junto a outras mulheres®’ que
desempenhavam a tarefa de cuidar de criancas em troca de dinheiro, o que, entretanto, em

muitos casos, ndo resolvia o problema.

A mulher do campo, ao migrar para as cidades, perdeu seu contexto
cultural, sua visdo de mundo, o apoio e o controle familiar e da
vizinhanca [...]. Sem preparo, restavam-lhe como emprego a fabrica, 0s
servicos domésticos e a prostituicdo. Mée solteira, em muitos casos, a
mulher migrante, premida pelas novas circunstancias, foi quem mais
contribuiu para aumentar as estatisticas de bebés abandonados, no século
XX (MARCILIO, 1998, p. 192-193)

Em meio a todos os acontecimentos postos pelo novo contexto histérico,
econémico e social brasileiro das primeiras décadas do século XX surge, em regides

operarias de grandes centros urbanos, forte pressdo do movimento operario em prol de

2 As chamadas criadeiras foram estigmatizadas como fazedeiras de anjos em decorréncia da alta mortalidade
das criangas de que cuidavam, o que estava, muitas vezes, relacionado as precarias condigdes de higiene a
que essas mulheres e as criancas estavam submetidas. De acordo com Oliveira (2002), tal fato, nos dias de
hoje, também poderia ser relacionado aos problemas psicol6gicos advindos da inadequada separagdo da
crianga pequena de sua familia.
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espacos nos quais as mées trabalhadoras pudessem deixar os filhos enquanto cumpriam
suas jornadas de trabalho. Tal pressdo foi exercida inicialmente pelos imigrantes europeus
que compunham a médo de obra contratada pelas fabricas brasileiras. De acordo com
Oliveira (2002, p. 95), esses trabalhadores, somados aos operarios brasileiros,
organizaram-se e protestaram contra as condigdes precarias de trabalho e de vida as quais
eram submetidos, como por exemplo, 0s baixos salarios, as longas jornadas de trabalho,
ambientes considerados insalubres, emprego de méao de obra infantil. Foi, portanto desse
movimento reivindicatdrio que surgiram as primeiras iniciativas para a criacdo de creches e
escolas maternais para os filhos das operarias junto a algumas fabricas brasileiras
(OLIVEIRA, 2002).

Vale ressaltar que as poucas conquistas alcancadas em algumas regides operarias
do pais a partir desse movimento ndo se deram sem conflitos e estes levaram a um
desdobramento importante. As reivindica¢es dirigidas inicialmente aos donos de
industrias foram sendo, paulatinamente, direcionadas ao Estado, exercendo forte pressdo
pela criacdo de creches, escolas maternais e parques infantis por parte dos 6rgdos
governamentais. Pode-se considerar que estas pressdes obtiveram éxito, pois em 1923, por
exemplo, o Estado divulgou a primeira regulamentacao sobre o trabalho da mulher na qual
se previa a instalacdo de creches e salas de amamentacdo préximas do ambiente de
trabalho. Essa mesma regulamentacdo determinava, ainda, que estabelecimentos
comerciais e industriais “facilitassem” a amamentacdo durante a jornada das empregadas
que tivessem filhos em idade de lactagdo (OLIVEIRA, 2002, p. 97).

Em resumo, o processo de urbanizacdo e de industrializacdo implantado de forma
mais consistente a partir das primeiras décadas do seculo XX justificou a criacdo, junto a
algumas fabricas brasileiras, das primeiras instituicdes de cuidado e educacdo de criancas
pequenas, além daquelas, de natureza privada, criadas pelo movimento higienista e
sanitarista do final do século XIX e inicio do século XX. No entanto, assim como nas
ultimas, nas primeiras também ndo constavam preocupacdes com a qualificacdo do pessoal
responsavel pelo atendimento as criancas; permanecia implicita a ideia de favor e de
caridade, agora ndo so as criangas e suas familias pobres, mas também as suas pobres méaes
trabalhadoras (LIMA, 2010). No Brasil, a configuracdo de instituicGes de atendimento a
criangas pequenas, também aquelas ligadas as fabricas, ndo se deu desacompanhada de

importantes criticas.
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Configurada de caridade e de boa acdo, a El se constitui a partir da
precariedade. Percebe-se assim, que a constru¢do historica das
instituicbes de EI atende aos anseios do capital, uma vez que libera a
forca de trabalho feminina para a fabrica ou nos lares burgueses (como
domesticas) e também reproduz a futura forga de trabalho, apresentando
precocemente as criangas pobres o seu lugar no interior da divisdo social
e hierarquica do trabalho (LIMA, 2010, p.111).

Em meio a todos esses acontecimentos, foi criado, em 1930, o Ministério da
Educacdo a época chamado de Ministério da Educacdo e Saude Publica. Com o seu
surgimento, as questfes educacionais, em especial, comecaram a galgar novos e
importantes patamares em meio ao debate publico da época. Segundo Lima (2010),
influenciado por questdes religiosas, politicas e econdmicas, o debate educacional passou a
contar com um grupo importante de educadores®® que publicaram em 1932, o Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova (Teixeira, 1953). Esse documento defendia varios pontos
significativos para aquele momento histérico como, por exemplo, a educacdo como funcédo
publica, a existéncia de uma escola unica de meninos e meninas, a necessidade de um
ensino ativo nas salas de aula e o ensino elementar laico, gratuito e obrigatorio (LIMA,
2010). Para essa autora, os principios contidos naquele documento contribuiram para um
importante movimento de renovacdo educacional no pais. Na parte introdutéria do proprio
Manifesto de 1932, ficam explicitos os anseios educativos compartilhados por seus

pioneiros:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia
e gravidade ao da educacdo. Nem mesmo os de carater econdmico lhe
podem disputar a primazia nos planos de reconstrugdo nacional. Pois, se a
evolucdo organica do sistema cultural de um pais depende de suas
condi¢des econdmicas, é impossivel desenvolver as forcas econémicas ou
de produgdo sem o preparo intensivo das forcas culturais e sem o
desenvolvimento de aptiddes a invencéo e a iniciativa, que sdo os fatores
fundamentais do acréscimo de riqueza de uma sociedade (Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, 1932).

A sociedade estava mudando, portanto, era necessario que a educacgdo

institucionalizada refletisse, em alguma medida, essas mudancas. Assim, dentre as varias

%8 Entre os pioneiros da educacdo nova no pais estdo Anisio Teixeira, Darci Ribeiro, Fernando de Azevedo,
Cecilia Meirelles, Roquette Pinto e Mario Casassanta, dentre outros.
http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/heb07a.htm. Acesso em 22/03/1013.
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questdes abordadas no Manifesto, houve também a preocupacdo em exigir a criacdo de
jardins de infancia publicos, reflexo da necessidade social do momento (LIMA, 2010).
Embora com carater bastante distinto do que estava proposto no Manifesto, a
consolidacéo dessa exigéncia somente viria ocorrer de modo mais significativo a partir da
década de 1960, com a implantacdo do modelo pré-escolar de massa, conforme veremos na
proxima secdo. No entanto, a preocupacdo com a formacéo de professores para o trabalho

com criangas pequenas continuava posta.

2.3.3 Atendimento preé-escolar de massa no Brasil

De acordo com Cerisara (2002), até a década de 1950 existiam poucas institui¢cbes
responsaveis pelo atendimento a criangas pequenas instaladas fora das industrias. Foi
somente a partir desse periodo que comegaram a surgir iniciativas do poder publico,
voltadas para a crianca nas areas de salde, previdéncia e assisténcia, mas ainda sem
expressar preocupacdes educacionais significativas em relacdo a esse atendimento.
Segundo essa autora, o atendimento a crianca pequena oferecido pelas poucas creches
publicas existentes nesse periodo, ndo diferia daquele assumido pelas instituices ligadas a
iniciativa privada, voltado prioritariamente para a guarda, alimentacao e higiene da crianca
pobre, tampouco do atendimento oferecido nos espacgos organizados junto as industrias,
que também mantinham essas mesmas caracteristicas. Com cardter marcadamente
assistencialista, o atendimento ofertado pelas poucas instituicbes publicas existentes em
meados do século XX ndo se pautava, de modo geral, por orienta¢des que vislumbrassem
0s aspectos educacionais, o desenvolvimento intelectual e/ou afetivo das criancas, apesar
de ocorrerem, conforme apontado anteriormente, processos formativos eficientes numa
perspectiva de educar para a submissdo e a heteronomia (KUHLMANN JR., 2001,
CERISARA, 2002; OLIVEIRA, 2002; BOLDRIN, 2007; LIMA, 2010).

Vale lembrar, contudo, que em meados do século XX as teorias piagetianas do
desenvolvimento humano ja haviam alcancado importante espaco no debate académico
brasileiro incentivado, inclusive pelo préprio Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
cuja referéncia principal era a teoria de Piaget (BOLDRIN, 2007). Mas, conforme
apontado anteriormente, ndo foram somente as contribuicfes teoricas de Piaget e de outros
estudiosos da infancia como Vygotsky que definiram, pelo menos no Brasil, a trajetoria
historica do atendimento educacional ofertado a crianca pequena. Vale relembrar que, em
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nosso pais, questdes politicas, econdmicas, culturais e ideoldgicas determinaram 0s rumos
desse dificil e lento processo pelo qual se deu, somente na década de 1990, o
reconhecimento legal da educacéo infantil como a primeira etapa da educacao basica.

Apesar de o atendimento educacional publico a pequena infancia brasileira ndo se
constituir enquanto prioridade nacional, em meados do século XX, a tematica infancia
ocupou espaco consideravel junto as acGes do poder publico. Isso se revela na
multiplicidade de 6rgdos publicos e de acBes voltadas para a infancia brasileira que
comegam a surgir nesse periodo como, por exemplo, o Departamento Nacional da Crianca
(1940), transformado posteriormente em Coordenacdo de Protecdo Materno-Infantil
(1970); o Servico de Assisténcia a Menores (1941), que originou a Fundacao Nacional do
Bem-Estar do Menor (1964); a Campanha Nacional de Alimentacdo Escolar, assumida
pelo Ministério da Educacdo, porém coordenada pelo Instituto Nacional de Alimentacdo e
Nutricdo, ligada ao Ministério da Saude; o Projeto Casulo (1974) para a crianca pré-
escolar, criado pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), do qual falaremos adiante, e a
criacdo da Coordenacéo de Educacédo Pré-Escolar (COEPRE), em 1975.

Por um lado, conforme Magalhaes (2004, p. 90), todas essas iniciativas pareciam
demonstrar um suposto interesse do Estado pela crianca e sua educagdo, mas, por outro,
referendavam seu descaso quase absoluto por esse nivel de atendimento, “o que se refletia
na criacdo e recriacao constante e descontinua, bem como na superposicdo de fungdes de
6rgdos publicos responsaveis pela Educacdo Infantil”. Sendo assim, a pulverizacdo, a
descontinuidade e a inconsisténcia das iniciativas estatais voltadas para a infancia e a
educacdo infantil brasileiras, s6 reafirmou a pouca importancia com que a crianca pequena
e sua educacdo eram vistas pelo poder publico brasileiro naquele momento histoérico. O
aparecimento de instituicbes publicas de cuidado e educacdo de criangas pequenas no
Brasil no periodo da ditadura pode ser representativo do tipo de interesse do Estado por
esse nivel de atendimento.

Conforme Rosemberg (2001), no periodo da ditadura (1964-1985) , por exemplo a
principal preocupacdo do Estado era neutralizar a inquietacdo da sociedade que, de repente,
deparou-se com o0 crescimento, ainda mais assustador, da miséria resultante da
intensificacdo do processo de industrializacdo e urbanizagdo proporcionado pela expanséo
do capitalismo. Nesse periodo, entre 0s mecanismos de dissimulacdo das mazelas advindas

da pobreza surge o modelo de atendimento pre-escolar de massa que em tese, “seria
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conseguido através de construcdes simples, uso de espagos ociosos ou cedidos pela comunidade e a
participacdo de trabalho voluntario ou semivoluntario de pessoas leigas” (p. 151).

A idealizacdo e a implantacdo do modelo de atendimento pré-escolar de massa,
definido como de baixo custo pelas caracteristicas de sua organizacdo (ocupacdo de
espacos ociosos e o0 uso de trabalho voluntario), e pelo pouco investimento

governamental®

, contou com a participacdo direta de organizacgdes intergovernamentais,
em especial o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF) e a Organizacdo das
Nacbdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), marcando a entrada,
dirfamos  definitiva, dessas agéncias no campo educacional  brasileiro®
(ROSEMBERG,2001).

Na visdo dessas agéncias, a pobreza se constituia em uma constante ameaca a
seguranca nacional; sendo assim, a politica brasileira de assisténcia, a partir das
orientagdes das agéncias intergovernamentais buscou priorizar sua atuagdo nas periferias
das grandes cidades, onde a pobreza se revelava ainda mais dramética. De acordo com
Rosemberg (2001), a referida atuacdo, tinha a clara intencdo de prevenir a disseminacao
das ideias comunistas que ameagavam o regime instalado, isto €, a ofensiva tinha como
pressuposto a concepcao de que os pobres eram mais vulneraveis a propaganda comunista;
dai, seu carater preventivo materializado nos programas educativos para as massas (idem).

Ainda conforme Rosemberg (2001), a concepcdo de desigualdade social latente
nos programas de educacdo de massa, atribuia aos pobres uma suposta insuficiéncia
tomada como pessoal, que poderia, posteriormente, consoante a esta concepcdo, dificultar
a integracdo desses futuros trabalhadores ao processo de desenvolvimento do pais. Sob a
I6gica das agéncias intergovernamentais, para que a integracdo futura de novos
trabalhadores ao desenvolvimento do pais de fato ocorresse, seria necessario atuar no
presente, ou seja, ainda no periodo da infancia. Além do atendimento educacional
oferecido as massas, essa atuacdo também se deu simultaneamente nas areas da salde e
alimentacao.

Por ndo serem seus objetivos, as aclGes e projetos orientados pelas agéncias

intergovernamentais no periodo da ditadura ndo ultrapassaram a antiga logica da

# Segundo Rosemberg (2001), o governo federal investia, de inicio, US$ 16,00 por crianga/més, menos de Y
de salario minimo da época.

% Uma das iniciativas adotadas, nesse periodo, nos paises em desenvolvimento, sob a orientagdo do
UNICEF, foi a criacdo de classes de pré-primario, anexas as escolas primarias, constituindo um modelo
educacional menos elaborado e mais barato que os Jardins de Infancia de inspiracéo froebeliana.
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assisténcia, ou seja, no modelo de educacdo de massa, a prioridade continuou sendo as
questdes de salde, alimentacdo e higiene. Em relacdo as questBes propriamente
pedagogicas, ndo foram realizados quaisquer investimentos; desse modo, para a atuacao
junto a crianga nos espagos onde ocorria esse atendimento, exigia-se tdo somente boa
vontade, disposicdo e espirito de caridade, caracteristicas consideradas peculiares do
género feminino.

Um exemplo emblematico do modelo de atendimento de massa oferecido a
infancia pobre no Brasil foi a implantacdo, em 1976, do Projeto Casulo, pela Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA)*! & época o érgdo federal responsavel pela politica de
assisténcia social. Embora esse projeto tivesse sido gestado no inicio do periodo da
ditadura, somente em meados da década de 1970 reuniram-se as condic¢des efetivas para
viabilizé-lo. De acordo com Rosemberg (2001, p. 153), com diminutos investimentos
orcamentarios o Projeto Casulo (LEGIAO, 1977) foi entdo proposto nos seguintes termos:

A LBA, [..] propbe a executar o Projeto Casulo, objetivando o
atendimento ao maior numero de criangas, com reduzido custo
operacional. A operacionalizacdo do projeto prevé a mobilizacdo de
entidades governamentais e particulares, além de outros recursos
comunitarios e serd implantado em todo o territério nacional (LBA,
1977).

Segundo Rosemberg (2001), embora atendendo a um nimero impressionante de
criancas, logo no primeiro ano apés sua implantacdo (1977), o Projeto Casulo® ja
apresentava claros sinais de problemas estruturais decorrentes do modelo de baixo custo,
pautado pelo apoio voluntario da comunidade, em geral de baixa renda.

Inimeros problemas ja podiam ser identificados na maioria das unidades, como,
por exemplo, a falta de pessoal, principalmente de pessoas capacitadas a atuarem na area
educacional, falta de verbas, materiais e equipamentos essenciais para o funcionamento
dos estabelecimentos, inadequacdo do espaco fisico e até mesmo a falta de agua em vérios
locais onde as creches Casulo funcionavam. A despeito desses e de tantos outros

31 A LBA foi criada em 1942, associada ao esforco de guerra, como 6rgdo de apoio aos pracinhas e suas
familias (ROSEMBERG, 2001).

%2 De acordo com Boldrin (2007, p.37), o Projeto Casulo expandiu suas instituicdes apoiando-se em
convénios com creches e pré-escolas privadas sem fins lucrativos. Extinta a LBA a partir de 1995, esse apoio
foi incorporado pelo Ministério da Assisténcia Social.
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problemas, em menos de quatro anos de existéncia, o Projeto Casulo ja atendia cerca de
um milhdo de criancas pobres em todo o Brasil (idem, p. 154).

Outro exemplo de oferta de atendimento de massa foi a implantagdo, em 1981, do
Programa Nacional de Educacdo Pré-escolar cuja finalidade era a expansao “da pré-escola
a baixo custo em grandes espacos ociosos, onde seriam atendidas de 100 a 120 criangas,
utilizando-se de maes voluntarias como mao-de-obra” (Souza; Kramer, apud BOLDRIN,
2007, p. 37). A implementacdo desses espacos, denominados centros de recreacao, s
reafirmou a ideia ja cristalizada de que, para o atendimento da infancia pobre do pais, ndo

era necessaria qualquer formacéo; bastava boa vontade e espirito cristéo.

Nestes centros atuavam mulheres com baixa remuneracéo, ou voluntérios
em modelos ndo-formais ou alternativos, apoiados por investimento
publico minimo. Havia estimulo oficial para o recrutamento de médes da
comunidade, como voluntarias. Quanto menor ou mais pobre a crianca,
menos formagao era necessaria. Ao adulto cabia apenas recrear, alimentar e
limpar (BOLDRIN, 2007, p. 38).

Segundo Rosemberg (2001), a perspectiva assistencial e de voluntariado se
manteve viva nos subsequentes programas de educacdo pré-escolar implementados ainda
nas décadas de 1970 e 1980, o que implicava a continuidade da aceitacdo da precariedade
da mé&o-de-obra empregada nesse nivel de atendimento. Apesar disso, a partir desse
periodo, passou-se a atribuir a pré-escola a funcdo de preparacdo para a escolaridade
obrigatoria, justificada naquele momento histérico pelo nimero expressivo de criangas
oriundas das classes populares, que tinham sua trajetdria escolar marcada pelo fracasso.

Desde a década de 1970, tanto no Brasil quanto em outros paises da América
Latina, o debate sobre o fracasso escolar de um contingente significativo de criangas nos
primeiros anos da escolaridade vinha conquistando importante espaco na arena politica
desses paises. No Brasil, em especial, os desdobramentos de tais debates levaram, de
acordo com Kramer (1995), a interpretacdo de que as causas do fracasso escolar estariam
nas caréncias culturais das criancas pobres e de suas familias.

Essa abordagem do problema, pautada numa suposta privacao cultural da qual

muitas criancas e suas familias eram vitimas, apoiou-se nos seguintes pressupostos:

As criancas das classes populares fracassam porque apresentam
‘desvantagens socioculturais’, ou seja, caréncias de ordem social. Tais
desvantagens sdo perturbacOes, ora de ordem intelectual ou linguistica, ora
de ordem afetiva: em ambos o0s casos, as criangas apresentam
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‘insuficiéncias’ que ¢ necessario compensar através de métodos
pedagogicos adequados, se se quer diminuir a diferenca entre essas
criancas ‘desfavoraveis’ e as demais, na area do desempenho escolar. A
ideia basica é a da através da intervencdo precoce, reduzir ou eliminar as
desvantagens educacionais (KRAMER 1995, p. 32, grifos no original).

Tomando como base esses pressupostos, foi entdo implementado pelo Estado
brasileiro um conjunto de medidas politicas e pedagogicas cujo objetivo era a
compensacdo das deficiéncias fisicas, afetivas, intelectuais e escolares das criancas das
classes cultural, social e economicamente marginalizadas. De acordo com Kramer (1995),
tais medidas também tinham a finalidade de despertar atitudes favoraveis em relagdo a
escola e a aprendizagem; criar bons habitos de comportamento através de uma intervencao
precoce na educacdo da crianca. Objetivava-se, assim, preparar a crianca para a escola, na
tentativa de prevenir futuros problemas de aprendizagem e de adaptacdo. Nesse sentido,
oferecia-se como alternativa ao problema do fracasso escolar uma intervengao educacional
no momento que imediatamente antecedesse a entrada da crianca na escola, ou seja, na pre-
escola. Mas, de acordo com Kramer (1995), a ldgica organizativa assumida por estas
instituicGes, na perspectiva da privacdo cultural, pautava-se na linguagem, nos valores e
nas crencas da classe dominante fazendo com que se legitimasse a condicdo de fracasso
escolar das criangas provenientes das classes dominadas, cuja linguagem valores e crencas
se mostravam bastante distintas daquelas institucionalmente aceitas. Isso refletia a
concepcao de infancia implicita nos discursos oficiais relacionados ao fracasso escolar,
que, guardava um grave problema, uma vez que supunha a existéncia de um modelo Unico

de infancia.

Um padrdo médio, Unico e abstrato de comportamento e desempenho
infantil: as criancas das classes dominadas (economicamente
desfavorecidas, exploradas, marginalizadas, de baixa renda) sé&o
consideradas como “carentes’, “deficientes”, “inferiores” na medida em
que ndo correspondem ao padrdo estabelecido. Faltariam a estas criangas,
‘privadas culturalmente’, determinados atributos, atitudes ou contetudos
que deveriam ser nelas incutidos (KRAMER, 1995, p. 24, grifos no
original)

Assumia-se, desse modo, uma compreensdo acerca desse periodo da vida em
consonancia com a concepgdo moderna de infancia trazida no Capitulo | deste trabalho, na
qual se supunha um modelo unico e ideal de crianca. Assim sendo, esperavam-se respostas

tambeém ideais ao processo de escolarizagdo. Conforme afirmamos anteriormente,
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compreender a crianca de forma idealizada desconsidera por completo sua insercdo na
sociedade, sua relacdo direta com a producdo da vida material da sua familia e do grupo
social a que pertence; nega-se, portanto, a reconhecer quem de fato é a crianga.

Conforme interpretacdo de Kramer (1995), com a qual concordamos, é
fundamental que a crianca seja compreendida historicamente e em funcdo da sociedade de

classes e ndo a partir de modelos idealizados sobre ela.

Encarar a infancia dentro da sociedade de classes significa que ndo existe
“a” crianca, mas sim individuos de pouca idade que sdo afetados
diretamente pela sua situacdo de classe social (KRAMER, 1995, p. 24,
grifos no original).

Ocorre, contudo, nos anos de 1980, um crescimento acentuado da demanda pelo
atendimento as criangas menores de seis anos em creches e pré-escolas. Tal fenémeno, de
acordo com Cerisara (1999), Rossetti-Ferreira; Ramon; Silva (2002), pode ser atribuido
por um lado, a crescente participacdo da mulher no mercado de trabalho e por outro, ao
inicio da constituicdo de uma nova visdo sobre a crianga e a infancia, acompanhada por
novas concepcdes sobre educacdo coletiva de criancas pequenas, definindo esta etapa da
educacdo como foco crescente de analise de estudiosos e pesquisadores de areas
importantes, dentre elas, a pedagogia e a psicologia.

Essa conquista também é atribuida, em grande medida, as lutas historicas de
mulheres, maes trabalhadoras, educadores, pesquisadores e outros profissionais, que foram
fundamentais para a inclusdo, no capitulo referente a educacdo na CF de 1988, da
obrigatoriedade do atendimento das criancas de zero a seis anos de idade em creches e pré-
escolas. Essa conquista foi ratificada posteriormente pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) de 1990; neste documento reafirma-se o direito de todas as criangas a
educacdo infantil a ser oferecida em creches e pré-escolas, inclusive nas zonas rurais, tendo
esse direito assegurado pelo Estado (Art. 54). No entanto, foi com a Lei 9394/96, de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a educacdo infantil passa a integrar a

|33

primeira etapa da educacdo basica no Brasil®, sendo oferecida em carater ndo obrigatorio,

% A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB, Lei n° 4024/1961, caracterizou o
atendimento as criangas pequenas como modalidade de educagdo, mas isso ndo garantiu a criacdo de projetos
especificos para essa faixa etaria. Em relagdo a formagéo de professores, estabelecia como nivel de formagao
0 ensino médio, que abrangia, também, a formacéo de professores para ensino primario e pré-primario. Mas,
para atuacdo nas creches, escolas maternais e jardins de infancia, ndo havia qualquer exigéncia legal de
formacdo (BOLDRIN, 2007).
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porém como reconhecido direito da crianca e de sua familia e um dever do Estado atendé-
lo (Art. 29 da LDB).

Sua finalidade, definida no texto legal, passou a ser o desenvolvimento integral da
crianga em seus varios aspectos da vida social e afetiva, numa acdo articulada entre a
familia e a comunidade (Art. 29). Assim, as instituicdes de cuidado e educacédo de criancas
pequenas no Brasil, conforme visto anteriormente, depois de integrarem diferentes areas
(médico-sanitarista, assisténcia social, trabalhista/previdenciaria) passa enfim para a
responsabilidade da area educacional. Podemos dizer que tal conquista sinalizou para a
construcdo de uma nova concepcdo de educagdo infantil em que o atendimento deva
ocorrer em periodo integral, gratuito e unificado, oferecido em instituicdes especificas em
um periodo continuo da vida, que vai de zero a cinco anos de idade. Nessa perspectiva, tal
atendimento necessitaria abarcar de modo articulado tanto o aspecto dos cuidados com a
higiene e salde, como também os aspectos educativos, tarefa que, a partir de entdo, deveria
ser desempenhada por professores devidamente habilitados.

Ha que se ressaltar, contudo, que, embora reconhecidas como fundamentais para o
campo, torna-se importante ressaltar que todas essas mudangas na educacdo infantil,
articuladas a um projeto bem mais amplo de mudancas no sistema educacional brasileiro,
chegaram no bojo de um amplo processo de reordenamento das relacdes de producao que
exigiu a reestruturacdo do Estado enquanto um dos alicerces que sustentam o sistema
capitalista (SGUISSARDI, 2001). A educagdo, segundo o autor, foi tomada, a partir
daquele momento histdrico, como um dos focos privilegiados de disseminacdo da ideia de
um consenso nacional em favor da manutencdo daquele sistema. Nessa perspectiva, hovas
estratégias de formagdo profissional ganharam predominincia na agenda global “e a
educacdo foi instada a atuar na requalificacdo necesséaria as demandas da reestruturacdo
produtiva” (EVANGELISTA; SHIROMA 2008).

Com a formacdo do professor isso ndo é diferente. Estruturaram-se a partir de
entdo, no ambito das reformas politicas e conceituais para a area, perspectivas formativas
para o professor, que se articulam, por um lado, a logica da manutencdo das relagdes
sociais estabelecidas, identificadas, dentre outros aspectos, pela cisdo entre a dimenséo
tedrica e pratica no processo de formacdo do professor; por outro lado, surgem
perspectivas para a formacdo docente voltada para a emancipagdo e autonomia do ser
humano, que so se realiza a partir da compreensdo da articulacdo entre teoria e pratica no
processo de formagdo (SILVA, 2011).
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Cientes da importancia dessa discussdo para 0 campo da formacéo de professores
de modo geral, dentre estes os professores de educacédo infantil, abordaremos no préximo
capitulo alguns marcos legais e conceituais que deram sustentacéo a propostas de formacao
de professores no Brasil a partir da década de 1990. Daremos énfase a problematica da
relacdo teoria e pratica por entendemos que situar teoricamente a natureza dessa relacao
pode ser fundamental para pensarmos perspectivas formativas para o professor que se

mostrem comprometidas com a transformagéo social.
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Capitulo 111

Formacao de Professores no Brasil

Neste capitulo, abordaremos alguns marcos legais e conceituais que definiram as
propostas de formacdo de professores no Brasil a partir da década de 1990. Situaremos
nossa discussdo no ambito das mudancgas politicas, econémicas e sociais vividas a partir
desse periodo, que conferiram uma suposta centralidade a educacdo e aos professores,
sobretudo no que se refere a formacéo inicial. Abordaremos o embate epistemologico entre
as producdes académicas sobre formacdo de professores que legitima a reproducdo das
relacBes sociais, aqui representadas pelas ideias de Tardif (2002), Schoén (2000) e
Perrenoud (1993), e aquelas que se colocam numa perspectiva critica com o foco na
transformacéo dessas relacdes, representadas, neste trabalho, pelo pensamento de Zeichner
(1998), Contreras (2002) e Sacristan (1995; 1999). Enfatizaremos nessa discussdo a
compreensdo sobre a relacdo entre teoria e pratica presente nessas diferentes perspectivas

epistemoldgicas.

3.1 Marcos legais da formacé&o de professores no Brasil

Valendo-nos, ainda, da perspectiva histérica assumida desde o inicio deste
trabalho, identificamos que a necessidade de se ofertar formacdo docente aos professores,
de acordo com Saviani (2005), fora preconizada por Coménio, ainda no século XVII. Foi
também nesse mesmo século que se instituiu o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacédo de professores, criado por Sdo Jodo Batista de La Salle no ano de
1684, em Reims na Franga, com 0 nome de Seminario dos Mestres. Mas, segundo Saviani
(idem), somente ap6s a Revolucdo Francesa que a problemética da formacdo de
professores passou a exigir uma resposta institucional. A partir de entdo, o problema da
instrucdo popular se coloca, de fato, como uma preocupacao, mediante a nova organizagdo
social, econdmica e cultural deflagrada pela Revolucéo. Foi, portanto, a partir desse marco
historico que se deriva, primeiramente na Europa, o processo de criacdo de Escolas
Normais como instituicdes encarregadas do preparo de professores (SAVIANI, 2005).

Tanuri (2000, p. 62) reafirma essa ideia:
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Somente com a Revolucdo Francesa concretiza-se a ideia de uma escola
normal a cargo do Estado, destinada a formar professores leigos, ideia
essa que encontraria condi¢bes favoraveis no século XIX quando,
paralelamente a consolidacdo dos Estados Nacionais e a implantacdo dos
sistemas publicos de ensino, multiplicaram-se as Escolas Normais.

A primeira instituicdo denominada Escola Normal foi instalada em Paris em 1795
e, ja a partir desse momento, introduziu-se a distin¢do entre Escola Normal Superior, para
formar professores de nivel secundéario, e a Escola Normal Primaria ou, simplesmente,
Escola Normal, idealizada para preparar professores para o ensino primario (SAVIANI,
2005).

No Brasil, segundo Saviani (2005), a questdo do preparo de professores emergiu
somente apds a independéncia do pais em 1822, quando se cogitou, pela primeira vez, a
organizacdo da instrucdo popular. A primeira Lei geral brasileira relativa ao ensino
primario, conhecida como Lei das Escolas de Primeiras Letras, foi promulgada em 15 de
outubro de 1827. Dentre outras regulamentacfes, essa lei estabelecia que a instrucdo
seguiria 0 método do ensino mutuo, também chamado de lancasteriano®. Conforme
Saviani (2005), ao determinar que o0 ensino nessas escolas deveria ser desenvolvido por
meio desse método, a referida Lei também estipula, no seu artigo 4°, que os professores
deveriam ser treinados as préprias custas nas capitais das respectivas provincias. Com o
Ato Adicional a Constituicdo Imperial de 1823, aprovado em 1834, o ensino elementar
ficou sob a responsabilidade das provincias, que, consequentemente, também tiveram que
responsabilizar-se pelo preparo dos seus respectivos professores (idem).

Seguindo uma tendéncia mundial, algumas provincias brasileiras também
implementaram Escolas Normais para o preparo de seus professores. A primeira delas,
segundo Saviani (2005), foi criada no ano de 1835, em Nitero6i, capital da Provincia do Rio
de Janeiro. Essa escola ficava sob a responsabilidade de um diretor, que também era o

professor, e cujos conteudos se resumiam ao contetdo da propria escola elementar, "sem

% Também conhecido como sistema monitoral, 0 método lancasteriano pregava, dentre outros principios, que
um aluno treinado (decurido) deveria ensinar um grupo de dez alunos (decuria), sob a orientacdo e supervisao
de um inspetor. Essa ideia resolveu, em parte, o problema da falta de professores no inicio do século XIX no
Brasil, pois a escola poderia ter apenas um educador. Esse método, baseado na obra de Joseph Lancaster,
entendia também que se deveria repartir os alunos em classes segundo a ordem de seus conhecimentos e que
o procedimento educacional do castigo fisico deveria ser extinto, instituindo uma nova forma de pensar a
disciplina escolar. Foi implantado oficialmente no Brasil pela Lei de 15 de outubro de 1827, que definia, em
linhas gerais, as diretrizes do ensino geral do pais (MENEZES, 2002).
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prever sequer os rudimentos relativos a formacdo didatico-pedagdgica conforme
determinou a Lei Provincial [...], de 4 de abril de 1835" (SAVIANI, 2005, p.2). Essa escola
teve curta duracdo, a exemplo de tantas outras Escolas Normais por todo o pais. Essas
instituicdes no Brasil, de acordo com Tunari (2000, p.64), tiveram uma trajetoria incerta e
atribulada, "submetidas a um processo continuo de criacdo e extin¢do, para so lograrem
algum éxito a partir de 1870", momento em que, de acordo com essa autora, consolidam-se
as ideias liberais de democratizacdo e obrigatoriedade da instrucéo primaria, bem como de
liberdade de ensino.

A formacdo oferecida nas Escolas Normais brasileiras de modo geral, por ocasido
de seu surgimento no século XI1X, correspondia ao nivel secundario e, s6 posteriormente, a
partir de meados do século XX, é que passaram a oferecer formacdo em nivel médio.
Conforme Gatti (2011), apesar da precariedade da formacdo oferecida pelas Escolas
Normais brasileiras, foram essas instituicdes que se encarregaram da formacdo dos
professores para os primeiros anos do ensino fundamental e, eventualmente para a pré-
escola, até a recente promulgacdo da Lei 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB/96), quando entdo postula-se a formacdo desses docentes em nivel
superior®. Essa conquista, em termos historicos, representou um avango sem precedentes
para 0 campo educacional brasileiro, sendo considerado fator decisivo para o
reconhecimento e a estruturacdo da area da educacdo infantil no pais. Conforme vimos no
capitulo 1l deste trabalho, até entdo, ndo havia preocupagdes governamentais expressivas
em relacdo a esse campo, uma vez que sua constituicdo foi-se dando na interface com a
assisténcia social. Portanto, s6 é possivel falar de educacdo infantil e a formacdo de seus
professores apos a LDB/96.

Cabe destacar, todavia, que o passo definitivo rumo a essa conquista foi dado
anteriormente a LDB/96 com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Foi na
Constituicdo de 1988 que se proclamou o direito da crianca a frequentar uma creche ou
pré-escola, alavancando o debate sobre os direitos da crianca e dos profissionais que delas
se ocupam, culminando, na década de 1990, em importantes avancos para 0 campo. No
inciso IV do artigo 208, a CF estabelece que o dever do Estado com a educacdo sera

efetivado mediante a garantia de educacgéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas ate

% Ppostula-se, porém ainda hoje néo se efetivou. No texto da prépria LDB 9394/96, para o trabalho nos anos
iniciais do ensino fundamental e educagdo infantil admite-se a formacdo em nivel médio, na modalidade
normal.
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cinco anos de idade®. A partir de entdo, o atendimento a criancas pequenas em creches e
pré-escolas deixa de ser considerado um favor prestado a familias carentes ou, tdo-
somente, um direito das maes trabalhadoras e passa, por forca da Lei, a representar um
direito subjetivo das criangas e de suas familias, mesmo que o exercicio desse direito
continue sendo uma opc¢ao da familia.

Apesar de facultado as familias, o reconhecimento legal do direito da crianca a
educacéo infantil tem sido determinante na luta pela superacdo das ideias de caréncia e de
incompeténcia outrora atribuidas a familia quando da opcéo ou necessidade de se buscar
atendimento institucional para os filhos pequenos fora da familia. Esse novo status,
defendido inicialmente pela Constituicdo de 1988 e reafirmado na LDB 9394/96, ensejou
também modificacdes significativas na qualidade do atendimento oferecido as criancas de
zero a cinco anos de idade. Tudo isso tem proporcionado, ainda que de modo insuficiente,
tanto a ampliacdo do acesso quanto a melhoria dos projetos educativos para essa fase da
vida.

Articuladas a essa nova condicdo assumida pela educacdo infantil surgiram
também questdes relacionadas a problematica da formacdo de professores para o trabalho
nessa etapa da educacdo. Enfim, os professores que atuavam e continuam atuando nesse
nivel de atendimento passaram a ser reconhecidos como profissionais, e, como tais,
demandatarios de uma formacdo adequada. No Art. 62 da LDB 9394/96, estabelece-se a
exigéncia da formacdo docente para a educacdo béasica e, dentre esses, os professores de
educacéo infantil:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Embora essa conquista tenha sido fundamental para o avanco da area, a questéo
da formac&o do professor para a educacdo infantil, a nosso ver, apresenta sérios problemas.
Segundo LDB, ainda refletindo a concepgdo de que a educacdo de criangas pequenas se

constitui como tarefa ‘menor’, os profissionais que dela se ocuparem nao necessitariam,

% Redacéo da Emenda Constitucional n° 53 de 2006.
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portanto, de uma formacao ‘maior’, podendo esta ocorrer apenas em nivel médio, na
modalidade normal.

Esse encaminhamento nega a construcdo histérica que compreende a crianca
como sujeito sécio-historico, a infancia como categoria social em construcdo e a educagao
infantil como empreendimento social, histérico e cultural que se coloca em favor da luta
pela realizacdo das mais altas potencialidades humanas, inclusas ai as afetivas, sociais,
linguisticas e cognitivas. Assim, pensando o processo formativo do professor para o
trabalho na educacéo infantil a partir dessas concepgdes, coadunamos o posicionamento
defendido por Gatti (2011) em relacdo a formacao docente, que, a nosso ver, aplica-se a
formacéo de professores para o trabalho na educacdo infantil. Para a autora, o professor é
um profissional e, como tal, deve ser preparado para enfrentar os constantes desafios da
profissdo docente. Nesse sentido, o curso de graduacao, nesse caso o de pedagogia, embora
néo tenha condicdes de formar completamente esse profissional, tem a responsabilidade de
oferecer a ele uma "formacdo basica, adequada e suficiente” (GATTI 2011, p. 305) para
aqueles que dele sairem possam inserir-se no trabalho docente com condicdes de atuarem e
de se aperfeicoarem constantemente com base nos fundamentos teéricos iniciais. E nessa
perspectiva que consideramos a formacdo em nivel médio para o trabalho na educacéo
infantil insuficiente e incompleta, pois estd centrada, dada a sua natureza, numa formacéo
eminentemente pratica e, desse modo, desvinculada do compromisso com uma formacéo
tedrica consistente e adequada, além de se estruturar, contudo, em padrdes de qualidade
docentes muito inferiores aos exigidos pelas universidades (TANURI, 2000).

Desse modo, a despeito da importancia histdrica de se estabelecer legalmente uma
formacdo minima para os professores da educacdo infantil, que assim como as criangas
com as quais trabalham, sempre estiveram a margem de politicas publicas que fizessem
avancar suas condicdes, o que aqui pleiteamos é a conquista efetiva da formacdo do
professor em nivel superior, nesse caso especifico em cursos de pedagogia, para todos 0s
professores que se dedicam ao trabalho na educacdo infantil. Esse posicionamento enseja a
construcdo permanente de um campo profissional que, para n6s, somente se inicia com a
formacéo superior oferecida nos cursos de pedagogia, mas passa por reiterados processos
de aperfeicoamento por meio da formacdo continuada oferecida, inclusive, em cursos de
mestrado e doutorado.

Nossa defesa se sustenta, dentre outros aspectos, no fato de que ainda vivemos

uma situacdo bastante preocupante em relacdo a formacdo do professor para o trabalho na
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educacdo infantil. De acordo com Prestes (2009, p. 4), ha, ainda, no Brasil uma parcela
significativa de pessoas que desenvolvem suas atividades na educacdo infantil com
formagéo abaixo da exigida legalmente, ou seja, sem a formacéo oferecida nos cursos de
magistério. De acordo com a autora, incluindo o meio urbano e rural, de um total de 94.038
profissionais que atuam em creches, 1,2% (1.204) possuem apenas o fundamental
incompleto e 3,9% (3.714) o fundamental completo. No caso da pré-escola, de um total de
309.881 profissionais, também incluindo o meio urbano e rural, sdo 0,3% (1.173) com o
fundamental incompleto e 1,6% (5.170) com o fundamental completo.

Esses nimeros revelam facetas importantes de uma grave situacéo. Pessoas sem a
qualificacdo minima exigida para o trabalho de cuidado e educagdo de criancas pequenas
podem ndo estar sendo reconhecida como profissionais, reafirmando, com isso, a condi¢ao
historicamente atribuida as pessoas que se ocupam do trabalho com criangas pequenas no
Brasil, relacionando essa atividade a favor, devogédo, missdo, caridade, dificultando seu
reconhecimento como direito conquistado tanto pelas criancas e suas familias quanto pelos
seus professores. Vale ressaltar que o estabelecimento na LDB/96 da exigéncia de uma
formacédo dos profissionais para a atuacdo na primeira etapa da educacao basica no Brasil
ja se aproxima dos seus vinte anos e os numeros acima referidos, infelizmente, sé
confirmam o descompromisso histérico com a infancia, a educacédo infantil e a formacao
de seus professores. Ademais, reafirmam uma concepcdo de educacgdo infantil como uma
etapa ‘menor’ em relagdo aos demais niveis educacionais, quando ainda se admite que o
trabalno com criancas pequenas seja desenvolvido por pessoas sem qualificacdo
profissional.

Em que pesem todas essas mudancas, impasses e perspectivas deflagradas a partir
de mudancas importantes na esfera legal, ocorridas a partir década de 1990, que
redefiniram ndo s6 os rumos da educacdo infantil no pais, mas de toda a educacao
brasileira, ocorreram, articuladas a tudo isso, mudancas fundamentais também na esfera
conceitual. E, portanto, sobre essas mudancas que na proxima secdo deste trabalho faremos
algumas consideracbes que julgamos importantes para o campo da formacdo de

professores de modo geral, incluidos ai os professores de educacéo infantil.
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3.2 Marcos conceituais da formacéo de professores no Brasil

Ao abordarmos os marcos conceituais da formacdo de professores no Brasil,
entendendo a interdependéncia destes aos marcos legais do campo, tentaremos focalizar
algumas producdes académicas da area que alcancaram ampla insercdo no campo da
formacéo de professores no Brasil a partir da década de 1990. Destacamos dentre essas as
obras de Tardif (2002), Schon (2000) e Perrenoud (1993), buscando identificar e
compreender 0 que dizem esses autores a respeito da relacdo entre teoria e pratica na
formacédo de professores. Entendemos que a compreensdo da articulacdo, ou ndo, entre
teoria e pratica - para nos, dimensbes indissociaveis se quisermos uma formacéo
comprometida com a transformacdo social - sdo determinantes para se pensarem propostas
de formacdo de professores e as perspectivas dessa formacdo perante a realidade
educacional.

Mas, antes de adentrarmos essa discussdo, torna-se necessario ressaltar que a
definicdo de tematicas de estudo inerentes a formacao de professores estd presente tanto
entre aqueles cujo interesse pauta-se pela reformulacdo no sentido de modificar a atuagao
dos professores, para que estes se adaptem as sempre renovadas exigéncias do capital,
quanto entre aqueles que se posicionam contra tais adaptacGes, mostrando-se preocupados
com os rumos que a educacdo vem tomando no pais (MAGALHAES; SOUZA, 2012).

Sendo assim, torna-se relevante destacar que a ambiguidade quanto aos lugares e
a natureza da formacdo do professor, de modo geral, ndo se constituiu, ao longo da
histéria, de modo descomprometido, como as vezes possa parecer. E, portanto, nesse
sentido que compreendemos que o campo de estudo sobre o professor e sua formacao esta
longe de ser um campo consensual; trata-se, antes de tudo, de um espaco de luta
estratégico do ponto de vista econdmico, politico e social e que, por isso mesmo, mantém-
se em constante disputa entre forcas politicas que defendem projetos distintos de
sociedade. Conforme adverte Silva (2011, p. 15), os projetos de formacdo de professores
sd0 pautados por interesses "muitas vezes antagonicos e conflitantes porque representam
classes diferentes no seio da sociedade, portanto, projetos politicos com dire¢es opostas™.

Na arena politica e ideoldgica na qual se da a disputa por distintos projetos de
sociedade, a producdo académica da area se constitui fator determinante e pode, inclusive,
influenciar politicas e praticas do campo. E o caso, por exemplo, de producdes de
intelectuais de renome internacional, como Tardif (2002), Schén (2000) e Perrenoud
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(1993), que atingiram projecdo consideravel no campo educacional nacional a partir da
década de 1990. Tamanha foi a repercussdo das ideias desses intelectuais no campo
educacional brasileiro que foram assumidas, inclusive, como referéncias obrigatorias na
producdo de conhecimento da &rea, alcancando legitimidade académica suficiente a ponto
de delinearem politicas e encaminhamentos para a educacdo do pais, em especial para a
formacéo de professores.

E importante destacar que a entrada das ideias desses intelectuais no campo
educacional brasileiro ocorreu em um momento historico importante, iniciado na década de
1990, no qual se configurou amplo processo de reordenamento das relacdes de producéo
do sistema capitalistas. Conforme anunciado anteriormente, esse processo, que se estende
até os dias atuais, exige a reestruturacdo do Estado, compreendido como um dos alicerces
que sustentam esse sistema. Grosso modo, essa reestruturacdo tem sido viabilizada através
de politicas amplas e especificas direcionadas a diversos setores da sociedade, tendo
abrangido, contudo, a educacdo como foco privilegiado de disseminacdo da ideia de um
consenso nacional em favor da manutencdo do sistema capitalista (SGUISSARDI, 2001).
Tudo isso, segundo o autor, com vistas a ressignificar as relagdes de producdo capitalistas,
sendo um dos focos principais para isso a formagéo académico-profissional do trabalhador,
oferecida na universidade®” como forma de garantir a reproducéo desse sistema (idem).

Foi, entdo, no bojo de todas essas mudancas, que as ideias de Tardif (2002),
Schon (2000) e Perrenoud (1993) conquistaram importante espago no campo da formagao
de professores em nosso pais. E possivel afirmar que a adesdo quase irrestrita as ideias
defendidas por esses intelectuais se deu por essas guardarem estreita sintonia com a
perspectiva formativa do trabalhador professor que interessa a reproducao das relacbes
sociais vigentes e, consequentemente, a manutencdo do sistema. Para Pimenta (2002), pode
ser representativo da perspectiva da reproducdo das relacfes sociais assumida por aqueles
autores, sobretudo Schon (2000) e Perrenoud (1993), dentre outros aspectos, a
disseminacdo de um discurso voltado para a valoriza¢do da dimensdo pratica no processo
de formacdo do professor em detrimento da sua dimensdo teodrica, comprometendo o
entendimento da articulacdo necessaria entre estas duas dimensGes para a realizagdo de
uma formacédo docente comprometida com a perspectiva da transformagéo social. Adiante,

deter-nos-emos um pouco mais sobre a compreensdo desses autores da relagéo teoria e

%7 Sobre esse tema, ver Sguissardi (2001); Chauif (2003); Coélho (2006); Souza (2008).
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pratica em algumas de suas producdes que tiveram maior repercussao no campo da
formacéo de professores no Brasil.

De modo geral, na base do discurso protagonizado principalmente por Tardif
(2002), Schon (2000) e Perrenoud (1993) estdo alguns termos, amplamente divulgados e
aceitos, que passaram a integrar o vocabulario da area, em ambito internacional, e se
traduziram em conceitos que foram gradativamente incorporados aos debates sobre a
formagéo de professores no Brasil a partir de 1990 como, por exemplo, epistemologia da
pratica, professor-reflexivo, préatica reflexiva, saberes docentes, conhecimentos e

competéncias.

Tamanha foi e ainda é a influéncia dos conceitos veiculados por esse discurso no
campo educacional brasileiro que a adesdo aos seus principios vem ocorrendo sob as mais
diversas formas e segue influenciando tanto o campo das politicas como o das praticas
educacionais (SILVA, 2011). No trecho abaixo, N6voa (2010, p. 15) esclarece como esse
discurso, classificado pelo autor como "bastante redundante e palavroso”, insere-se no
espaco das praticas e das politicas, assumido quase como consenso nacional, que segue

influenciando varias propostas de formacédo docente.

Parece que estamos todos de acordo quanto aos grandes principios e até
guanto as medidas que é necessario tomar para assegurar a aprendizagem
docente e o desenvolvimento profissional dos professores: articulacdo da
formagc&o inicial, indugdo e formacdo em servico numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida; atencdo aos primeiros anos de exercicio
profissional e a inser¢do dos jovens professores nas escolas, valorizacao
do professor reflexivo e de uma formacdo de professores baseada na
investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho em
equipa, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliacdo dos
professores; etc. Este consenso discursivo, bastante redundante e
palavroso, para o qual todos contribuimos, foi-se tornando dominante no
decurso da ultima década. Ndo estamos apenas a falar de palavras, mas
também das préaticas e das politicas que elas transportam e sugerem
(NOVOA, 2010, p. 15).

No6voa (2010, p. 15) identifica, ainda, dois grandes grupos que contribuiram para

"produzir e vulgarizar" esse discurso.

O primeiro grupo inclui os investigadores da area de formacgdo de
professores, das ciéncias da educacdo e das didaticas, redes institucionais
e grupos de trabalho diversos. Nos Ultimos quinze anos esta comunidade
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produziu um conjunto impressionante de textos, que tem como marca o
conceito do professor reflexivo e que fez uma viragem no pensamento
sobre os professores e a sua formacéo.

O segundo grupo é composto pelos especialistas que atuam como
consultores ou que fazem parte das grandes organizacGes internacionais
(OCDE) e a Unido Europeia (grifos no original).

Curioso notar que, apesar da heterogeneidade destacada por No6voa (idem) em
relacdo a essas organizacdes, elas criam e difundem, em ambito mundial, préaticas e
discursos alicergados em argumentos que o autor aponta como meramente comparados, em
detrimento do dominio teérico de determinada area cientifica ou profissional, o que torna
esses discursos, de certa forma, alheios as condicdes reais das escolas, dos professores e do
trabalho docente (NOVOA, 2010). Nessa perspectiva, conforme o autor, os discursos sobre
0s professores produzidos por esses grupos tendem muito mais a melhorar o estatuto e o
prestigio dos especialistas que os produzem do que efetivamente fazer avancar as
condicdes de trabalho, a formacdo do professor e o estatuto da profissdo docente
(NOVOA, 2010). Sacristan (1995) corrobora essa ideia quando afirma que o professor, em
meio a tudo isso, se converte num [re]produtor que faz 0 que manda o mercado e ndo o que
seja necessario para sua emancipagao.

Logo, os autores da epistemologia da pratica passaram a exercer ampla influéncia,
tanto no campo das praticas como no das politicas voltadas para a formacéo de professores
em nosso pais, muito embora, paralelamente a tudo isso, estruturava-se um viés critico e
emancipador para a formacdo de professores, como veremos logo mais.

Agora, nossas analises se voltam para tentar compreender as concepcdes de Tardif
(2002), Schon (2000) e Perrenoud (1993) acerca da relacdo entre teoria e pratica e as
implicacdes dessas concepgdes nas propostas de formacdo docente inspiradas por esses
autores.

De acordo com Alves (2007), em 1991 sdo divulgados no Brasil, por meio do
texto pioneiro de Tardif; Lessard; Lahaye (1991), alguns resultados de estudos que
focalizam os saberes tacitos dos professores que apontavam para a dimensdo da
valorizacdo da experiéncia profissional, ou seja, para o entendimento de que é possivel a
producdo de um conhecimento prético e também para a compreensdo de que o professor,
ao desenvolver seu trabalho, mobiliza uma pluralidade de saberes necessarios a sua

formacéo.
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No entanto, foi Tardif (2002) quem sistematizou e apresentou 0s saberes que, em
sua opinido, sdo constitutivos da profissdo docente, que sdo: os saberes da formacao
profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica), os saberes disciplinares,
0s saberes curriculares e os saberes experienciais. Vale ressaltar, contudo, a énfase
dispensada por Tardif (2002, p. 24) aos saberes experienciais, pois, segundo o proprio

autor,

O papel primordial da experiéncia de trabalho cotidiana na constitui¢do
do sentimento de competéncia entre os professores de profissdo e na
aquisicdo do saber experiencial, considerado, pelos préprios professores
como a base do saber-ensinar.

Em outras palavras, Tardif (idem, p. 33) defende que os saberes experienciais
constituem "os fundamentos da pratica e da competéncia profissional”. Nessa 7perspectiva,

o0 professor, na concepgdo do autor é

Alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e
a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF 2002, p. 39).

A partir das concepgOes de saber experiencial e de professor acima apresentadas,
0 autor lanca as bases para compreendermos, de acordo com sua Visdo, 0 gque seria e 0 que

se espera da formacéo do professor:

Nessa perspectiva, acreditamos que as ‘competéncias' do professor, na
medida em que se trata mesmo de ‘competéncias profissionais', estdo
diretamente ligadas as suas capacidades de racionalizar sua propria
pratica, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-la, buscando fundamenté-la
em razdes de agir (TARDIF, 2002, p. 223, grifos no original).

A perspectiva de formacdo de professores defendida por Tardif (2002), cuja
énfase se encontra na pratica circunscrita a sala de aula, fortaleceu o campo da
epistemologia da préatica, que j& se consolidava no Brasil. Porém, a chegada e disseminagao
de suas ideias ndo se deram sem criticas.

De acordo com Alves (2007), a produgdo de Tardif (2002) é orientada pela
sociologia do trabalho e das profissdes e esta articulada a etnografia, ao interacionismo e a

fenomenologia, "das quais retém que o saber profissional é aprendido pela experiéncia, no



109

trabalho e no decorrer de um longo processo que € a socializacdo profissional” (ALVES,
2007, p. 267). Desse modo, ao enfatizar a supremacia dos saberes experienciais para/na
formacéo do professor, em detrimento dos conhecimentos teoricos, Tardif (2002) promove
uma cisdo entre teoria e prética.

Tal cisdo entre a dimenséo tedrica e a dimensao préatica nas propostas de formacéo
de professores se constitui fator preocupante, pois as implicacdes dela decorrentes podem
estar a favor de um projeto de sociedade pautado pela manutencdo das relagdes sociais
vigentes. A perspectiva da manutencdo dessas relacoes se reflete, por exemplo, quando, no
interior das instituicdes educativas, se sobrepde a separacao entre trabalho intelectual de
trabalho manual e, desse modo, perde-se de vista a compreensao da totalidade do processo
educativo (SILVA, 2011). A implicacdo dessa dicotomizacdo no trabalho docente na
educacdo infantil é, em Gltima instancia, observada também na separacao e hierarquizacao
entre as atividades de cuidado e educacdo da crianca pequena, tema que serd tratado no
préximo capitulo.

Outro eixo reflexivo que ajudou a compor o grupo que visava fortalecer o projeto
de formacéo docente hegemdnico foi inspirado nas ideias de Donald A. Schon. De acordo
com Pimenta (2002), as ideias desse autor exerceram ampla influéncia na &rea, pois
tratavam da formacdo de um profissional que deve ser eficiente e altamente exigido na
funcdo que exerce, além de tratar também da problematica recorrente da relacdo entre
teoria e préatica, apesar de sua abordagem sobre a questdo ndo servir a perspectiva
emancipatoria.

Schon (idem) tece uma critica contunde ao paradigma da educacgdo
profissionalizante fundada no que chamou de racionalidade técnica® Para o autor, a
formagdo profissional baseada nesse tipo de racionalidade ndo est4 habilitada a dar
respostas aos problemas surgidos na pratica, uma vez que, "0s problemas da pratica do
mundo real ndo se apresentam aos profissionais como estruturas bem delineadas™
(SCHON, 2000, p. 16). De acordo com Schon (idem), os problemas surgidos na prética,
transcendem, muitas vezes, as categorias da teoria e da tecnica existentes, impedindo o

profissional de resolvé-lo utilizando seu estoque de conhecimento profissional. "O caso

% Segundo Schén (2000), na perspectiva da racionalidade técnica os profissionais sdo aqueles que

solucionam problemas instrumentais, selecionando 0s meios técnicos mais adequados para propositos
especificos (SCHON, 2000, p. 15).
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ndo esta no manual. Se ele quiser tratad-lo de forma competente, deve fazé-lo através de um
tipo de improvisacdo, inventando e testando estratégias situacionais que ele proprio
produz" (SCHON, 2000, p. 16).

E, portanto, a partir dessa compreensdo, que Schon (2000) propde a superacio da
formacdo profissional baseada na racionalidade técnica e aponta a constituicdo de uma
epistemologia baseada na pratica, ou seja, numa racionalidade pratica. Nas palavras do

autor, é necessario que se constitua uma

Epistemologia da pratica que pudesse lidar mais facilmente com a
guestdo do conhecimento profissional, tomando como ponto de partida a
competéncia e o talento ja inerentes a préatica habilidosa - especialmente a
reflexdo-na-acdo (o pensar o que fazem, enquanto fazem) que os
profissionais desenvolvem em situacfes de incerteza, singularidade e
conflito (SCHON, 2000, p. 7, grifos do autor).

Ao defender a formacdo de um profissional que saiba lidar com o que chamou de
zonas indeterminadas da pratica, situacdes de incertezas, singularidade e conflito, o autor
propde uma formacdo que se oriente pela pratica ja a partir do inicio da formacéao
profissional. Salienta que essa formacé&o tenha como objetivo a competéncia profissional e
0 desenvolvimento do talento artistico, entendidos como a perspicacia, intuicdo,
criatividade, espontaneidade. O autor sintetiza seu propdsito pedagdgico ao defender que a
formagdo do futuro profissional inclua um forte componente de reflexdo a partir de
situacBes préaticas reais que, para ele, constitui-se a via possivel para um profissional se
sentir capaz de enfrentar situacbes sempre novas e diferentes com as quais vai deparar-se
na vida para, assim, tomar decisGes apropriadas nas zonas de indefinicdo que as
caracterizam (SCHON, 2000).

Schon (2000) também considera importante o dominio dos contetidos, das teorias
e do conhecimento, mas, para ele, é necessario que o profissional saiba aplica-los, usa-los,
torna-los Uteis, para solucionar problemas e conflitos oriundos da pratica. Nesse sentido,
Silva (2011) nos faz um alerta em relacdo a proposta de formacao de professores derivada
do pensamento de Schon (2000). Segundo essa autora, o professor, nessa perspectiva,
passa a ser compreendido como aquele que reconstrdi reflexivamente seus saberes e sua
pratica; porém, a énfase dessa reflexdo se volta para aspectos pragmaticos de uma

formagdo meramente instrumental.
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Esta perspectiva de formacdo docente inspirada em Schén (2000) também recebeu
duras criticas de Pimenta (2002), com as quais concordamos. Segundo essa autora, apenas a
reflexdo-na-acdo ndo pode garantir formas de transformar o ensino. Parece-nos que a
formagéo profissional docente efetivamente comprometida com a transformagao social

necessita de muito mais:

Schon ndo especifica as reflexdes sobre a linguagem, os sistemas de
valores, 0s processos de compreensdo e a forma com que definem o
conhecimento, quatro elementos fundamentais, sem o0s quais 0S
professores ndo conseguem mudar a producdo do ensino, de forma a fazé-
lo segundo ideais de igualdade e justica. E mais, s6 a reflexdo ndo basta, é
necessario que o professor seja capaz de tomar posi¢des concretas para
reduzir tais problemas (PIMENTA, 2002, p.23).

Nesse sentido, a questdo que nos parece central para a analise critica da perspectiva
de formacdo profissional inspirada nas ideias de Schon (2002) recai sobre a compreenséo
de que o conhecimento se origina da reflexdo-na-acéo. E decorrente dessa reducfo que se
faz da reflexd@o situada nos espacos estreitos da pratica, desvinculada da teoria, que se situa
a principal critica ao conceito de professor préatico reflexivo derivado do pensamento de
Schén (2000). Dessa forma, de acordo com Silva (2011, p. 21), a formacgéo do professor é
vista como algo pratico, "atribuindo a formacéo teorica, em algumas propostas, um papel
que, se ndo indcuo, € pelo menos de menor importancia”.

Dessa compreensdo se postula o0 modelo da racionalidade préatica na formacdo de
professores, que por sua vez passa a ser considerado, segundo Silva (idem), como a saida
para articular teoria e pratica nas propostas de formacdo de professores, entretanto, traz, em

sua esséncia, uma concepc¢ado de formacdo neotecnicista, ou seja, uma formacéo

Em que a énfase recai nos aspectos pragmaticos da formacéo,
notadamente no dominio do contetido da educagdo basica e na resolugdo
de problemas imediatos ligados ao cotidiano escolar. No entanto, ndo se
considera intima a ligacao desses problemas e da educa¢édo como um todo
construido e constituinte da realidade sdcio-politica (SILVA, 2002, p.
22).

Essa problematica é apontada pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos

Profissionais da Educagdo (ANFOPE) quando esta assim se expressa:
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Além de conferir ao trabalho do professor um carater muito préximo do
artesanal, a proposta focaliza o ensino, especialmente, na aprendizagem,
com um forte destaque para a pratica, o que se contrapbe a ideia de
formacdo que se fundamenta na producdo de conhecimento tedrico,
mediante a insercdo em realidades concretas (ANFOPE, 2001, p. 21).

Em sintese, é possivel afirmar que a metafora reflexiva que conquistou espaco
significativo nas perspectivas de formacao de professores no Brasil a partir da década de
1990, expressas, conforme Silva (idem) nas diretrizes curriculares para a formagédo de
professores, nos pareceres, nos discursos e proposicdes do MEC ndo se converteram em
mudancas no ambito do trabalho. Na verdade, nem poderiam. A atividade docente €, antes
de tudo, uma atividade tedrica cuja finalidade é uma acdo pratica, mas esta, por sua vez, s6
pode ser transformadora se eivada de teoria, portanto se transformada em préaxis.

Outro autor que filiamos a linha da epistemoldgica da pratica é Philippe Perrenoud.
Esse autor defende um conjunto de ideias que exerceram e ainda exercem influéncia
significativa no campo da formacdo de professores no Brasil. O autor faz a opcao
epistemoldgica pela dimensdo da pratica na formacgdo docente em detrimento da teoria,
novamente recolocando a problematica da relacdo teoria e pratica em evidéncia no campo
da formacdo docente e novamente na perspectiva da separacao.

Sua concep¢do de formacdo de professores liga-se a transformacdo do que
chamou de habitus profissional. De acordo com Perrenoud (1993, p.24), o habitus
profissional se constitui como uma "gramatica geradora das praticas do professor”; em
outras palavras, um sistema de esquemas que pode orientar desde a improvisacdo a acao
planificada, da davida a evidencia, da duvida metddica e a invencdo de novas estratégias,
da concretizacdo "de esquemas e receitas" as "condutas inconscientes ou rotineiras"
chegando também as decises. Assim, para Perrenoud (1993, p.40), a préatica pedagdgica
na sala de aula esta inexoravelmente subordinada a tudo isso que denominou habitus, ou
seja, ao "funcionamento do sistema de esquemas geradores de decisfes"”. Isso significa, nas
palavras do proprio autor, que a "transformacdo das préaticas passa tanto por transformar o
habitus como por p6r a disposi¢cdo do ensino novas teorias da aprendizagem ou novas
receitas didaticas" (ibidem).

Essa compreensdo acerca do habitus profissional do professor como gramatica
geradora das praticas ja revela a concepcdo de formacdo docente defendida por Perrenoud
(1993), qual seja, a de que a formagdo se circunscreva a alteracdo das disposi¢des préaticas

do professor, ou seja, & mudanca de seu habitus, de sua forma de fazer. Essa tarefa é ainda
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compreendida por esse autor como sendo de inteira responsabilidade do préprio professor.
Tal compreensédo fica evidente quando o autor afirma que "o profissional é o primeiro
responsavel pela sua qualificagdo. Como é que se pode esperar um desenvolvimento desta
atitude se ndo houver uma responsabilizacdo desde a formacdo inicial?" (PERRENOUD,
1993, p.150).

Tomando nossa analise por esse viés, € possivel identificar a concepcéao
pragmatista do autor em relacdo a formagéo docente, bem como sua filiagcdo aos principios
da epistemologia da préatica defendidos por Schén (2000).

Em variadissimas situacdes, a acdo do professor ndo é a concretizacdo de
um esquema codificado, de uma representacdo consciente do que é
conveniente fazer' nesta ou naquela situacéo. Por qué? Porque o professor
ndo tem na memoria, no momento desejado, a receita certa no seu livro
de cozinha' interior' (PERRENOUD, 1993, p. 38).

Em outras palavras, nas situagfes inusitadas da pratica, o professor, segundo o
autor, se vé compelido a improvisar. Mas, para Perrenoud (idem), essa improvisacao s
pode ocorrer dentro de referenciais acumulados na préatica, os quais vdo, ao longo da vida
profissional do professor, constituindo seu habitus profissional.

As nuances do pensamento de Perrenoud (idem) acima apresentadas, embora
tenham alcancado expressiva insercdo no campo da formacdo de professores no Brasil,
seguem recebendo inUmeras criticas. Apesar de Perrenoud (idem) afirmar que o professor
se constitui em um agente de mudancas, essa afirmacdo parece ndo vir ao encontro de
mudancas na perspectiva da formacdo de um sujeito critico e, por isso, potencialmente
transformador. Pelo contrario, o autor parece defender uma formacdo que propicie ao
professor elementos ou esquemas que o ajudem a resolver problemas, a partir da nogédo de
competéncias individuais com vistas a adaptacdo a diversidade da atividade pratica. De
acordo com Silva (2011), Perrenoud (1993) ndo aponta para aspectos de implicacdo da
acdo e da formacgdo docente para mudancas de ambito social, distanciando-se de uma
concepgdo de formagdo numa perspectiva critica.

Embora os discursos e concepgdes formulados por Tardif (2002), Schén (2000) e
Perrenoud (1993) possam parecer esvaziados de sentido na medida em que se
transformaram em metaforas ou slogans (NOVOA, 2010; SACRISTAN, 2002), estes
seguem orientando préticas e politicas de formagdo docente em nosso pais. Isso se torna

preocupante, por compreendermos, que os projetos de formacdo docente orientados pelas
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perspectivas formativas defendidas por esses autores se mostram comprometidos com a
reproducéo e adaptacdo da sociedade as sempre renovadas exigéncias do capital.

Pensamos que isso se deva, em grande medida, ao vinculo do pensamento desses
autores a uma matriz epistemoldgica comum encontrada no positivismo e que, em linhas
gerais prima pela conservacdo das relacfes sociais vigentes, uma vez que privilegia a
separacao entre sujeito e objeto, entre teoria e pratica. Ademais, desconsidera a natureza
transdisciplinar inerente & formacao docente e, com isso, seu potencial transformador.

Pensando a formacdo de professores, mais especificamente para a educacgéo
infantil, reafirmamos que teoria e pratica sdo processos indissociaveis; separa-los € arriscar
a perda da propria possibilidade de reflexdo, compreensdo e, por conseguinte, de uma

educacdo voltada para a transformacéo social.

3.3 A formagcao de professores e a emancipacdo humana

Contrapondo-se a perspectiva hegemonica de formacéo de professores na qual as
ideias de Tardif (2002), Schon (2000) e Perrenoud (1993) tiveram grande influéncia, temos
outra vertente que concebe a formacgdo de professores a partir de outras bases. Esta,
chamada de contra-hegemonica ou critico-emancipatéria, entende a formacdo de
professores como um processo continuo de desenvolvimento pessoal, profissional e
politico-social que ndo se constr6i em alguns anos de cursos ou pelo acumulo deles,
tampouco por um acervo de técnicas e conhecimentos, "mas pela reflexdo coletiva do
trabalho, de sua direcdo, seus meios e fins, antes e durante a carreira profissional” (SILVA,
2011, p. 15). Pensar a formacéo de professores a partir a partir dessa perspectiva exige que
compreendamos a realidade histérica como contraditoria e também dialética. Nesse
sentido, cabe destacar que

Nenhuma proposta é inteiramente de qualidade nem se conforma com
aspectos apenas positivos ou negativos. Sabe-se que existem as realidades
e ndo ha bipolaridade, pois, dependendo do interesse, principalmente o
interesse de classe, h& iniciativas diversas que podem conter aspectos
diversos e antagdnicos (SILVA, 2011, p. 16).

Considerando a realidade como contraditéria e dialética, e, ainda, preocupados
com a relacdo teoria e pratica, aqui compreendida como um dos principios fundantes de

um projeto de formacdo de professores pensado a partir da perspectiva critico-
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emancipatéria - além do trabalho e da pesquisa na/da formacdo - entendemos que as
propostas de formacdo de professores, nessa perspectiva, pautam-se pela concepcdo da
indissociabilidade entre teoria e pratica, propondo assim a préxis. Tal perspectiva, de
acordo com Silva (2011), entende a educacdo como fendmeno social e a formacdo de
professores como atividade humana que transforma o mundo natural e social para fazer
dele um mundo humano.

Sendo assim, conforme Silva (2011), a formacdo de professores deve conter a
dimensdo do conhecer, relacionada a atividade tedrica e a dimensdo do transformar
relacionada a atividade pratica, numa indissocia¢do entre ambas compreendida enquanto
praxis. Essa compreensdo sobre praxis é assim traduzida por Vazquez (2011, p.111) a

partir do pensamento de Marx:

A relacdo teoria e préxis é para Marx tedrica e pratica; pratica na medida
em que a teoria, como guia da acdo, molda a atividade do homem,
particularmente a atividade revolucionaria; teérica na medida em que esta
relacdo é consciente.

Uma perspectiva formativa que se oriente pela praxis preconiza a transformacao

do real, mesmo que esta ndo se dé de forma imediata.

[A préxis] possibilita uma atividade que ndo seja apenas observacdo, nem
0 Seu extremo oposto que é 0 agir como mera repeticdo, reproducao ou
incorporagdo de novidades na agdo. Estas novidades sdo motivadas por
um modismo ou por uma racionalidade falseada que permite apenas a
aderéncia, mas um movimento de agdo e reflexdo que contém uma
dimensdo de pratica social orientada por objetivos, finalidades e
conhecimentos vinculados a uma pratica social mais ampla sé pode
acontecer na ndo-oposicao entre reflexdo e acdo, na unidade entre teoria e
pratica. A indissociacdo ndo se remete ao imediato, mas tem por
referéncia uma totalidade que compde a realidade (SILVA, 2011, p. 23).

A préxis ndo remete, portanto, a uma disposicdo pessoal que possa ser
desenvolvida de forma imediata por meio de modelos muito menos através do acesso a

teorias superficiais, mas é resultado de um processo histérico no interior do qual a

Compreensdo critica de si mesmo é obtida [...] através de uma luta de
hegemonias politicas, de diregdo contrastantes, primeiro no campo da
ética, depois da politica, atingindo finalmente uma elaboracéo superior da
propria concep¢do do real. A consciéncia de fazer parte de uma
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determinada for¢a hegemonica (isto é, consciéncia politica) é a primeira
fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia, na qual teoria e
pratica finalmente de unificam (Gramsci, apud SILVA, 2011, p, 23).

A compreensdo da necessaria articulacdo entre teoria e pratica como praxis
transformadora do real é defendida por varios autores ligados a perspectivas formativas
vinculadas a vertentes contra-hegemoénicas ou critico-emancipatorias da formacgdo de
professores. E o caso, por exemplo, de autores como Saviani (2005), Pimenta (2002), Gatti
(2011), Brzezinski (2011) e Souza; Magalhdes (2012), entre muitos outros autores
brasileiros e Gémez (1998), Zeichner (1998), Contreras (2002), Sacristan (1995; 1999),
Novoa (2010), Tello (2011), dentre outros autores estrangeiros que vem produzindo, ao
longo dos ultimos anos, uma literatura critica que se apresenta como contraponto as ideias
hegeménicas presentes no campo.

Embora consideremos as contribuicGes especificas de cada um dos autores acima
referidos como fundamentais para a construcdo de propostas de formacdo de professores
numa perspectiva contra-hegemonica; portanto, comprometidas com a transformacdo das
relacBes sociais mais amplas, discutiremos, nos limites deste trabalho, algumas das
contribuicbes oferecidas por Zeichner (1998), Contreras (2002) e Sacristan (1995; 1999),
que consideramos emblematicas para a discussdao sobre a formacdo de professores,
inclusive para a educacao infantil, proposta neste trabalho.

Iniciemos por Zeichner. As ideias desse autor comecaram a chegar ao Brasil no
mesmo momento histérico em que também se tornaram conhecidas as ideias de Tardif
(2002), Schon (2000) e Perrenoud (1993), ou seja, no inicio da década de 1990. Tal fato
levou, inicialmente, a uma tentativa de aproximacdo entre o pensamento desses autores,
buscando associar o pensamento de Zeichner (1998) a ldgica formativa relacionada ao
professor reflexivo concebido por Schén (2000). Isso se deu, em parte, segundo Geraldi
(1998), por Zeichner (1998) destacar a necessidade de construir uma formacéo que tenha a
pesquisa como aliada no processo de construcdo da reflexdo e também da formacao.

A vinculacdo entre as ideias de Schén (2000) e Zeichner (1998) ndo se efetua,
uma vez que a reflexdo para o segundo ndo é compreendida como uma agéo individual do
professor conforme postula o primeiro. Pelo contrario, para Zeichner, (1998) a reflexao
compreende um processo que ocorre em ambito coletivo e que, necessariamente, leva em
consideracdo as condi¢des sociais, politicas e econémicas da realidade educacional. Isso j&

difere fundamentalmente do pensamento de Schon (2000) e dos autores ligados a
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epistemologia da pratica, ao mesmo tempo em que aponta para uma concepcao de
formacéo de professores voltada para a construcdo da justica social, compreendida pelo

autor como "reconstrucionismo social" (GERALDI 1998, p. 226). Para essa autora,

Na visdo de Zeichner, os programas de formacdo de professores baseados
no reconstrucionismo social procuram preparar os alunos e alunas para
assumir de forma critica, consciente e inteligente, a gestdo da situacdo em
gue vivem, e instrumentaliza-los para perceber e participar das forcas que
movem o processo educativo. (GERALDI, 1998, p.266)

Conforme Zeichner (1998), para uma formacédo que, de fato, seja voltada para a
justica social, esta necessitaria garantir a mediacdo entre o ensino oferecido nos centros de
formacdo e a realidade complexa da escola. Precisaria, ainda, construir formas de
integracdo entre os professores do nivel basico e os que estdo nos centros de formacao,
além de incluir as equipes do ensino basico e representantes das comunidades como
parceiras em todos os aspetos do planejamento e renovacao dos programas de formacéo de
professores.

Ainda no que concerne a formacdo, Zeichner (idem) propGe, como um de seus
elementos fundamentais, a pesquisa-a¢cdo, compreendida por ele como instrumento
importante para o desenvolvimento profissional. Para o autor, a pesquisa-acdo apresenta
trés dimensdes que se encontram interligadas: a do desenvolvimento profissional, em
oposicao a racionalidade técnica, ou seja, a dicotomia entre quem produz e quem aplica o
conhecimento, a dimensdo da pratica social e politica e, ainda, a luta para tornar mais
visivel o conhecimento produzido pelos professores da educacao basica.

Zeichner (1998) destaca como aspecto importante na pesquisa-acéo o fato de ela
poder desenvolver-se de forma coletiva por meio de grupos de trabalho, ajudando na
superacdo da tendéncia individualista, jA mencionada anteriormente, porque, para esse
autor, é no grupo podem se apoiar e, através dele, sustentar o crescimento uns dos outros.

Em sintese, € possivel afirmar que Zeichner (1998) busca situar a formacdo do
professor, como também a realizacdo da pesquisa-a¢cdo, em uma perspectiva critica, cuja
intencionalidade é construir acbes que vislumbrem o alcance de uma educagdo de
qualidade para todos. Tal formacéo deve ter como eixo fundamental, para Zeichner (1998),
a reflexdo coletiva sobre a pratica articulada a teoria, levando em conta os principios

morais e éticos, politicos, econdbmicos, sociais e culturais que influenciam o modo de
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pensar e agir dos professores, processo esse que, para 0 autor, deve estar articulado a
carreira docente.

Conforme afirma o proprio autor, "o objetivo principal dos meus programas &
educar professores para serem pensadores autbnomos e préaticos reflexivos e para que
estejam comprometidos com a educacdo de alta qualidade para todos os estudantes™.
(ZEICHNER, 1998, p. 227).

Em sintese, é possivel dizer que, para Zeichner (1998), a finalidade da atuagdo do
professor deve estar articulada ao compromisso social. Para o autor, cabe ao professor
fundamentar-se teoricamente, de forma critica, a fim de tomar decisdes no processo de
pesquisa e ensino que lhe permita avancar na construcao de uma acdo social e politica de
carater transformador.

Outro autor importante que hd muito vem produzindo conhecimento dentro da
vertente critica da formacdo de professores, com vistas a transformacdo da realidade, é o
professor espanhol José Contreras. Para esse autor, o processo de formacéo de professores
deve, necessariamente, visar a constituicdo de um intelectual critico que "participa
ativamente do esfor¢o para descobrir o oculto, para desentranhar a origem histérica e social
do que se apresenta como natural” (CONTRERAS, 2002, p. 185). Em outras palavras, a
formacdo, para esse autor, precisa preocupar-se com a constituicdo de um profissional apto
a desvelar o contexto historico e social e suas origens e, assim, compreender a maneira,
muitas vezes naturalizada, com que a realidade historica se apresenta. Nas palavras do
préprio autor, um profissional que, via formac&o inicial e também continuada, seja capaz
de

Descobrir as formas pelas quais os valores ideol6gicos dominantes, as
praticas culturais e as formas de organizacdo podem ndo s6 limitar as
possibilidades de acdo do professor/a, mas as proprias perspectivas de

analise e compreensdo do ensino, de suas finalidades educativas e de sua
fungdo social (CONTRERAS, 2002, p. 185).

Para Contreras (2002), a transformacdo dos professores em intelectuais criticos,
por meio da reflex@o critica, seria caminho necessario para um processo de mudanca da
pratica pedagogica. Na visdo do autor, a reflexdo critica deve considerar as teorias da
educacdo como perspectiva para fundamentagédo da acgéo e favorecer uma (re)avaliacéo da
pratica para além da sala de aula, de modo que permita ao professor analisar e questionar

as estruturas institucionais e os condicionantes sociais e politicos da acdo docente e, dessa
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forma, idealizar e construir criticamente um trabalho intelectual voltado para a
transformacéo social. Por meio da reflexdo critica, o professor podera analisar e questionar
as estruturas organizacionais e institucionais em que trabalha e as diversas formas como
estas influenciam sua prética. Deve, ainda, buscar uma pratica pedagdgica que nutra o
saber docente, sobretudo pelas teorias da educacdo que visem a emancipacao.
Emancipacdo interpretada pelo autor “como a construcdo das conexdes da realizacdo da
pratica profissional e o contexto social mais amplo que também deve ser transformado"
(CONTRERAS 2002, p. 186).

Para Contreras (2002), a reflexdo critica, proporcionada pelo acesso a ciéncia
critica, pode ajudar as pessoas e 0S Qrupos sociais a se conscientizarem de suas
(de)formacdes ideoldgicas e das possibilidades de acdo politica e, com isso, também
compreenderem e refletirem sobre as relagdes coercitivas que permeiam o real. Segundo o
autor, a ciéncia critica pode ser interventora nos processos de emancipacdo das pessoas e
dos grupos sociais, ao passo que contribui para a compreensdo e transformacdo das
condicdes que distorcem a realidade. Em outras palavras, para o autor, a ciéncia critica
pode contribuir para a compreensao e critica dos fatores que transformam as situacoes
praticas em formas coercitivas de relacdo (CONTRERAS, 2002).

De acordo com Contreras (2002), os processos de emancipacdo das formas de
dominacdo que afetam nosso pensamento e nossa agdo ndo SA0 Processos espontaneos que
se produzem tdo somente pelo fato de participarmos de experiéncias que se pretendem
educativas. Para o autor, é importante que os professores experimentem 0 que estdo
falando, o que torna possivel extrair licbes da experiéncia e ressignifica-las, relacionando-
as ao conhecimento produzido. E, portanto, a partir dessa compreensdo que Contreras
(2002) propbe nos seus programas de formagdo docente a realizagdo de oficinas de
discussOes sobre realidades que pensam o fazer docente. Para Contreras (2002), 0 processo
formativo do professor necessita levar em conta ndo s 0 que e como teorizamos, mas
também como experimentamos e, para o autor, ouvir o professor em sua formacéo inicial e
continuada é fator fundamental em propostas formativas que visam a transformagéo.

Na mesma linha critica de pensamento sobre o professor e sua formacdo,
assumida por Zeichner e Contreras, cujo foco principal se volta para a transformacéo das
relacfes sociais mais amplas, também se situa a producéo intelectual do professor Gimeno
Sacristan. Para esse autor, a educacdo ¢ compreendida como fenémeno social dentro do

qual os sujeitos compartilham a cultura acumulada ao longo da historia, sendo por
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intermédio dela que diferentes grupos sociais participam de uma experiéncia compartilhada
de formas de condutas, crencas, emocdes e valores que 0s caracterizam como grupo. Tendo
como base essa concepgdo de educacgéo, esse autor compreende que o professor, em sua
atuacdo préatica, interage com diversos contextos que podem, inclusive, delimitar sua
pratica, cabendo, no entanto, ao professor estabelecer o papel e a funcdo que a pratica

ocupa em sua atividade docente. Sendo assim, sua

Conduta pode ser uma simples adaptacdo as condi¢bes e requisitos
impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode também assumir
uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir nos
contextos.

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma serie
de destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia,
nem uma simples descoberta pessoal. O professor ndo € um técnico nem
um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos
pedagdgicos preexistentes (SACRISTAN, 1995, p.74).

Ainda dentro da discussdo sobre a pratica, Sacristan (1995) a situa dentro de uma
totalidade que abrange também a formacdo e a profissionalidade de modo que a articulacdo
necessaria entre essas trés dimensfes necessita ser compreendida pelo professor. Dito de
outra forma, para esse autor, sem que o professor de fato compreenda o que significa o seu
fazer e a implicacdo deste para sua préopria profisséo como também para a sociedade, a
pratica pedagdgica torna-se uma mera reproducdo de habitos e pressupostos dados, que se
limitam, muitas vezes a responder a demandas externas e, ndo raramente, estranhas ao seu
trabalho.

Numa compreensdo bastante ampliada da pratica docente, Sacristan (1999, p. 73)
a define enquanto

Cultura compartilhada sobre um tipo de acbes que tém relacdo com o
cuidado, o ensino e a direcdo de outros. Ela € constituida por
conhecimentos estratégicos, conhecimentos sobre esses saberes e as
motivacdes e desejos compartilhados (SACRISTAN 1999, p. 73).

No que diz respeito a formacdo, esta, de acordo Sacristan (1995), deve estar
comprometida com a socializacdo dos fundamentos tedricos e praticos que acionam o
pensamento estratégico do professor oferecendo subsidios para a sua acdo. No que tange a

profissionalidade, embora para o autor seja um conceito em permanente elaboracgdo e que
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deve ser analisado em funcdo do momento historico concreto e da realidade social, ele a
caracteriza pela "afirmacdo do que é especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor" (SACRISTAN 1995, p.65).

Em sintese, € possivel dizer que, para Sacristan (1995), nos processos de
formacgédo do professor o conhecimento da realidade social e educacional herdada, bem
como a discussao sobre 0s pressupostos tedricos que embasam as propostas de formacéo e
suas possiveis consequéncias sdo condigBes preponderantes para a construgdo de uma
pratica docente ética e profissionalmente responsavel (SACRISTAN, 1995).

Assim, em sintonia com o pensamento dos autores vinculados a perspectiva
contra-hegemonica da formacdo de professores aqui apresentados, defendemos uma
formagéo docente para o professor da educacédo infantil na qual se faga presente a reflex&o
critica e contextualizada, ndo s6 sobre a pratica como também desta articulada a dimenséo
historica, cultural, politica, social e ideoldgica da formacdo e do trabalho docente
desenvolvido nesta etapa da educacdo. Assumimos tal perspectiva como potencialmente
promotora de uma préxis efetivamente transformadora, representativa do movimento
contra hegeménico, forjado em meio ao embate epistemoldgico sobre a formacdo de
professores.

Conforme vimos, o importante desse movimento é que ele propde pensar outras
possibilidades formativas para o professor para além de sua adequagdo ao sistema,
colocando-se em defesa de uma formacdo critico-emancipadora. Enquanto partidarios de
tudo isso, buscamos ndo perder de vista o conhecimento cientifico que vem sendo
produzido pela area da educacdo infantil, sobretudo no que diz respeito a formacdo dos
profissionais da area. Sabemos que as discussdes sobre os mais diversos temas relativos a
esse campo podem contribuir para a ampliacdo do debate histérico da area sobre a tematica
infancia, educacao infantil e a formacao de seus professores, sobretudo aqueles trabalhos
gue pautam suas analises por perspectivas criticas.

Pensando assim, elegemos os trabalhos divulgados na Associacdo Nacional de
Pés Graduacdo e Pesquisa (ANPEd), por compreender que, nesses encontros, parte
significativa da producdo académica sobre nossa temética encontra importante espaco de
divulgacéo.

A énfase sobre trabalhos apresentados na ANPEd se justifica por

compreendermos que estes sdo representativos do que se pesquisa atualmente sobre o tema
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de nosso estudo. Assim, valorizando os trabalhos atuais desenvolvidos por nossos pares
sobre a educacdo infantil, no proximo capitulo deste trabalho apresentaremos as anélises
das pesquisas da area apresentadas entre os anos de 2008 e 2012 no GT 07 - Educacéao de
criancas de 0 a 6 anos*- cujos autores desenvolveram suas analises pautando-se pelo
referencial tedrico metodoldgico materialista historico dialético (MHD).

Conforme ressaltamos na introducdo deste estudo, pesquisas pautadas por esse
referencial tedrico-metodoldgico podem apresentar contribuicdes significativas para fazer
avancar os debates da area, uma vez que ndo se limitam a constatar os problemas, mas
também a propor transformacdes. Nesse sentido, nosso esforco serd o de destacar as
contribuicdes desses estudos tanto para o campo da infancia, da educacdo infantil e da
formacdo de seus professores quanto para nossa investigacdo. No quarto capitulo,
apresentaremos também o processo de construcdo e de desenvolvimento desta pesquisa e a
andlise dos dados empiricos da investigacao.

% Atualmente a ANPED conta com 23 Grupos de Trabalho.
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Capitulo IV

Pesquisas, Educacao Infantil e Formacao de Professores

Neste capitulo, traremos as analises de pesquisas do campo da educacdo infantil
apresentadas sob a forma de comunicacéo oral entre os anos de 2008 e 2012 nos encontros
anuais da Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) em
seu GT 07 - Educacdo de criangas de zero a seis anos. Buscamos, entre os trabalhos
apresentados nesse periodo, aqueles nos quais seus autores pautaram suas andlises, de
forma explicita, pelo referencial tedrico-metodoldgico materialista historico dialético
(MHD). Entendemos que essa perspectiva teorica, por principio, ndo se limita a constatar
0s problemas da area, mas, sobretudo, busca indicar possibilidades de superagdo
(BARBOSA; MAGALHAES, 2004; BARBOSA; 2006b; SOUZA; MAGALHAES, 2011b;
SOUSA, 2012). Nosso propdsito foi o de destacar as contribuicdes desses estudos para o
campo da infancia, da educacéo infantil e da formacdo de seus professores como também
para a compreensdo de nosso objeto de investigacdo, qual seja, as pesquisas, analisadas
pela REDECENTRO, sobre os professores de educacdo infantil da Regido Centro-oeste do
Brasil com anéalises pautadas no MHD. As analises dos dados empiricos dessa

investigacdo também serdo apresentadas nesta parte do trabalho.

4.1 Estado do conhecimento: ANPEd e a divulgacdo de estudos sobre a educacéo

Infantil

O campo da educacdo infantil no Brasil, principalmente nos ultimos trinta anos,
vem vivenciando um aumento progressivo de producdes cientificas sobre as mais diversas
tematicas que o constituem. Esse processo coincide com a criacao, em 1976, da Associacao
Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) como espaco privilegiado
para a divulgacdo de pesquisas sobre a area educacional desenvolvidas no Brasil. A
ANPEd promove, desde entdo, reunies anuais das quais participam diversos estudiosos e
pesquisadores, de diferentes instituicbes formadoras, interessados em pensar 0s temas e 0s
problemas que envolvem a educagdo em ambito nacional e internacional.

Foi a partir da organizacdo da estrutura dessa associagdo sob a forma de Grupos
de Trabalho (GTs), ocorrida em 1981, que as poucas pesquisas académicas da area da
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educacdo infantil produzidas naquele periodo comecaram a ser divulgadas em um espaco
especifico. A época, estudiosos, pesquisadores e militantes da causa infantil, como Maria
Malta Campos, Sonia Kramer, Tizuko Morchida Kishimoto, Eloisa Acires Candal Rocha e
Maria Isabel E. Bujes, dentre outras estudiosas e estudiosos da infancia, foram
responsaveis pela estruturacédo, junto a ANPEd, do GT 07 - Educacéo de criancgas de zero a
seis anos*’. Atualmente, esse GT encontra-se consolidado junto & estrutura da ANPEd e se
constitui em importante espaco de divulgagdo do conhecimento cientifico produzido sobre
a educacdo infantil no Brasil.

Vale lembrar, contudo, que esse movimento de estruturacdo do GT 07 na ANPEd
coincidiu com o inicio do crescimento, a partir da década de 1980, da demanda pelo
atendimento das criancas menores de seis anos em creches e pré-escolas no pais. Conforme
apontado nos capitulos Il e Il deste trabalho, o crescimento da demanda por esse
atendimento esteve articulado, dentre outros fatores, a crescente participagdo da mulher no
mercado de trabalho e, também, ao inicio da constituicdo de uma nova visdo de crianga,
infancia e educacdo infantil. Foram fatores determinantes para a constituicdo dessa nova
visdo, as contribuicfes advindas do campo da psicologia cognitiva de Piaget e da
psicologia socio-historica de Vygotsky que, conforme vimos, também comecaram a chegar
de forma mais consistente ao campo educacional brasileiro a partir da década de 1980. Os
estudos e pesquisas desses e também de outros estudiosos oriundos de outros campos do
saber passaram a influenciar sobremaneira a producdo de conhecimento relacionado a
crianga, a infancia e a educacdo infantil no Brasil. Ndo s6 a producdo, mas também a
divulgacdo, em ambito nacional, do conhecimento produzido no campo da infancia foram
fundamentais para o desenvolvimento de uma nova visdo de criancga, infancia e educacgéo
infantil; nesse aspecto, a ANPEd desempenhou e continua desempenhando papel
fundamental para o campo.

Conforme mencionado no capitulo Il deste trabalho, a educacdo brasileira em
todos 0s seus niveis etapas e modalidades vem passando por mudancgas importantes desde
0 inicio da década de 1990, e o crescimento dos estudos e pesquisas sobre a educagédo
infantil tambeém precisa ser compreendido a partir desse marco, mesmo porque, a educagdo
nacional e também a internacional, em todos os seus niveis, foi chamada a contribuir com a

reestruturacdo do Estado, para que este possa continuar atendendo as exigéncias do capital.

0 Inicialmente, fundado como GT de Educacdo Pré-escolar, teve como sua primeira coordenadora a
Professora Maria Malta Campos.
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Sendo assim, o crescimento significativo das produ¢des académicas do campo precisa ser
analisado também em funcdo das mudancas ocorridas na educacdo de modo geral e na
educacdo infantil de forma especifica, uma vez que essas mudancas tém oferecido suporte
para a reestruturagdo estatal. Esse € um debate importante para o campo da educacao
infantil que precisa ser melhor investigado; detemo-nos, porém em outros aspectos que
também consideramos de fundamental importancia para a area.

Entendemos que a producdo e divulgacdo de estudos cientificos da area da
educacéo infantil se constitui em condi¢do fundamental para fazer avancar as discussoes
pertinentes ao campo; dentre elas, uma que se constitui o foco principal de nossa atencdo e
de nossas andlises neste estudo que é a formacdo de seus professores. Dessa forma,
reafirmando nosso compromisso com uma formacdo docente para a educacao infantil de
fato potencializadora de uma préxis transformadora, tal como discutido no capitulo IlI,
ressaltamos a importdncia da assuncdo e também da explicitacdo do método de
investigacdo nas pesquisas desenvolvidas no campo da educacdo infantil brasileira. Para
isso, buscamos nas ultimas cinco reunibes da ANPEd, ocorridas entre os anos de 2008 a
2012, especificamente no GT 07 - Educagéo de Criangas de zero a seis anos, os trabalhos
apresentados sob a forma de comunicacdo oral que explicitaram estar apoiados, em suas
analises, no MHD. Conforme informado anteriormente, nosso esforco serd o de tentar
apreender as contribuicdes desses trabalhos para o campo da inféancia, da educacéo infantil
e para a formacéo de seus professores, além de buscar subsidios para melhor compreender
nosso proprio objeto de investigacdo: as pesquisas com analises pautadas no MHD
desenvolvidas sobre os professores de educacao infantil da Regido Centro-oeste entre 1999
e 2007.

Passemos entdo ao que encontramos. Na ANPED, entre os anos de 2008 e 2012
foram apresentados no GT 07, em formato de comunicagéo oral, 76 trabalhos, sendo dez
em 2008, dezesseis em 2009, dezessete em 2010, quinze em 2011 e dezoito em 2012. Para
a selecdo dos artigos que poderiam interessar ao nosso estudo, definimos alguns
descritores, tais como: método, metodologia, referencial tedrico metodoldgico,

abordagem, analise*".

*L A definicdo desses termos esta ancorada na literatura disponivel sobre método e metodologia da pesquisa
educacional, pois em muitos casos eles se encontram relacionados ao sentido atribuido a método como
referencial tedrico-metodolégico (SOUZA E MAGALHAES, 2011b).
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Na primeira etapa de selecdo dos artigos, buscamos identificar esses descritores nas
palavras-chave, resumos e titulos dos trabalhos (apéndice A). A partir dessa selecdo foram
encontrados 62 trabalhos, entre os 76 apresentados no periodo, em cujos titulos, resumos
e/ou palavras-chave apareciam um ou mais descritores por nds definidos.

Na segunda etapa de selecdo dos artigos, realizamos a leitura integral dos 62
resumos, dessa vez buscando compreender se o sentido atribuido ao descritor encontrado
estava relacionado ao referencial tedrico-metodolégico MHD (apéndice B). Cabe
esclarecer que o descritor andlise estava presente em 41 dos 62 resumos analisados, mas
em apenas dois deles o sentido atribuido ao descritor estava relacionado ao MHD enquanto
referencial tedrico-metodoldgico da investigacdo, sendo que um desses trabalhos ja havia
sido selecionado para compor nossa amostra por conter em seu resumo, outro descritor que
aludia ao sentido por noés procurado. Desse modo, apenas um trabalho que utilizou o
descritor andlise relacionado ao MHD foi contabilizado para compor o corpus final para
nossas analises, totalizando cinco trabalhos que se ligavam de modo explicito a base
teorico-epistemoldgica MHD. Coincidentemente, cada um dos cinco trabalhos
selecionados foi apresentado, respectivamente, em uma das cinco reunides da ANPEd
ocorridas no periodo demarcado por este estudo (2008-2012).

A terceira etapa dessa andlise constituiu-se da leitura integral e analise dos cinco
artigos encontrados. O primeiro trabalho que analisamos foi apresentado na 312 Reunido
Anual da ANPEd, realizada no ano de 2008. Seu objetivo, segundo o autor, foi identificar e
analisar as concepcOes de corpo, crianga e educacdo presentes em pesquisas realizadas no
ambito dos estudos cientificos sobre a infancia produzidos no Brasil entre os anos de 1997
a 2003. Para alcancar esse objetivo, o autor buscou identificar as concepg¢des de corpo,
crianca e educacgéo dos autores das dissertacdes produzidas sobre a infancia, cadastradas no
banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), desenvolvidos pelas seguintes areas de conhecimento: Educacdo, Antropologia,
Psicologia, Educacdo Fisica, Pediatria, Enfermagem, Ciéncia da Computacdo. Nesse
mapeamento, o autor identificou 29 dissertacbes, das quais, 18 foram selecionadas e
analisadas por ele.

Quanto ao referencial tedrico-metodoldgico desenvolvido nas analises, o autor

deixa claro que optou pelo referencial analitico socio histérico de construgdo do
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conhecimento e, como procedimento metodoldgico, ele se valeu da anélise de contetido™.
O autor anuncia partir do pressuposto de que as concepgdes de infancia e de corpo sao
construcdes sociais, culturais e histdricas presentes em todas as sociedades humanas. Isso
nos leva a afirmar que, ao partir desse entendimento, o autor ja demarca um aspecto
fundamental as analises pautadas pelo referencial teérico metodolégico MHD, qual seja, a
compreensdo da intrinseca relacdo, ao mesmo tempo dindmica e contraditdria, entre as
dimensdes sociais, histdricas e culturais no interior das quais se estabelecem as relagdes
humanas.

Quanto ao processo de categorizacdo dos dados da pesquisa, o0 autor definiu
previamente trés categorias gerais de analise: corpo, crianca e educacdo; optou, também,
pela ndo definicdo prévia das demais categorias, pretendendo que o proprio material de
campo permitisse visualizar categorias que dele emergissem. A categoria geral corpo, por
exemplo, deu origem a outras duas categorias centrais em seu trabalho: corpo como
construcdo sécio-histérico-cultural e corpo como bioldgico-natural, que também
originaram outras subcategorias igualmente justificadas e analisadas. A constituicdo da
categoria corpo como bioldgico-natural também se apoiou, segundo o autor, no
entendimento historicamente construido no Brasil de que a dimens&o corporal se vincula
ao campo das ciéncias naturais e bioldgicas e, nessa perspectiva, constituiu-se quase como
hegeménica desde o advento do higienismo, inaugurado no pais no final do século XIX,
passando, no entanto, ndo sem contradic¢do, por importantes transformacdes.

Essa foi a concluséo a que chegou o autor. Segundo ele, pelo menos teoricamente,
é possivel identificar mudancas significativas nas concepc¢des de corpo nas diferentes areas
do conhecimento por ele estudadas, o que pode estar refletindo, em um movimento de
ruptura com a hegemonia dos reducionismos e determinismos biol6gicos, na compreensao
da dimensao corporal das criangas. Tal constatacdo levou o autor a concluir que, no corpus
total das dissertacdes por ele analisadas, a grande maioria assumiu concepcfes de corpo,
infancia e educacéo infantil numa perspectiva ampliada, incluindo, além dos determinantes
bioldgicos, os condicionantes sociais, historicos e culturais.

Para o campo da educacdo infantil, consideramos que a constatacdo do autor

acerca dessa mudanca na compreensdo acerca do corpo infantil se constitui em

*2 para 0 desenvolvimento da anélise de conteido o autor buscou fundamentagéo tedrica em autores como
Bardin (1977) e Valla (1999).
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contribuicdo valiosa para 0 campo, uma vez que aponta para um movimento, pelo menos
do ponto de vista teorico, de transformacdo do entendimento historicamente construido
sobre a crianga e seu corpo como depositarios do erro e, por isso, passivel de severas
punicoes.

Conforme visto no Capitulo | deste trabalho, essa compreensédo acerca da crianca,
formulada desde a Antiguidade Cléassica, atravessou varios séculos e foi a principal
responsavel, durante muitos deles, pela orientacdo das a¢bes educativas junto as criangas,
tanto no ambito familiar quanto no escolar (BADINTER, 1985; SILVA, 2008).
Infelizmente, ndo podemos dizer que essa compreensdo esteja de todo superada, haja vista
0s inimeros casos de agressdes de toda ordem sofridas por criancas por todo o mundo
(SOUSA, 2012). Todavia, a sintese a que chegou esse pesquisador sobre a significativa
transformacdo na forma de se conceber o corpo infantil é, sem davida, relevante. Vale
lembrar que novas formas de compreender a crianga, Seu corpo e suas necessidades podem
inspirar novas perspectivas formativas para os seus professores.

Dentre as varias contribuicdes que ainda podem ser extraidas desse trabalho para a
composicao do nosso objeto de estudo, destacamos duas que consideramos fundamentais: a
énfase na historicidade no processo de construcdo da pesquisa e a construcéo de categorias
de anélise a partir dos elementos que emergem dos dados.

No tocante a perspectiva histérica e contextualizada a partir da qual também
buscamos compreender nosso objeto de investigacdo, entendemos que ela se constitui em
uma das condic¢des fundamentais para uma analise pautada no MHD. De acordo com Marx
(apud FRIGOTTO, 2008), a historicidade do objeto € fator determinante para uma
pesquisa que pretende desenvolver a critica, a construcdo do conhecimento e, por
conseguinte, apresentar uma nova sintese que possa apontar para uma nova praxis. Desse
modo, podemos afirmar que a analise que realizamos desse trabalho, apresentado na
ANPEd, contribuiu para reafirmarmos a importancia da historicidade nas pesquisas no
campo da educacdo infantil, reconhecendo a histéria como o elo fundamental entre o
passado e a construgédo do presente.

Em relacdo as categorias de analise, Cury (1985) ressalta que elas devem
corresponder as condigBes concretas de cada tempo e lugar; por isso, a opcdo de se
construirem novas categorias na medida em que estas emerjam dos dados. Para Valla
(1999), a construcdo de novas categorias, atributo importante das anélises realizadas pelo
MHD, pode potencializar a apreensdo e a explicacéo do objeto.
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Dando andamento as analises dos trabalhos apresentados na ANPEd, passemos ao
segundo trabalho, apresentado na 32% Reunido Anual da ANPEd, ocorrida no ano de 2009.
Nesse trabalho, o autor se propde analisar os sentidos e significados da infancia
construidos por educadoras e familiares de criangas de uma creche filantrépica situada na
cidade de Goiania. O autor justifica sua opc¢do por investigar esse tipo de instituicdo pela
abrangéncia e importancia que teve na historia da educagdo infantil no Brasil,
apresentando-se, muitas vezes, como a unica oportunidade de atendimento de uma parte da
populacdo brasileira de baixa renda, aspecto também discutido no capitulo Il deste
trabalho.

Nesse artigo, o autor se apoia no referencial teérico-metodolégico materialista
historico dialético, destacando seu potencial para explicitar as contradi¢cBes postas na
realidade histdrica pesquisada. Ele esclarece que o percurso metodoldgico escolhido foi
alicercado numa interpretacdo dindmica da realidade, identificando e destacando as
contradicGes e influéncias historicas, econdmicas e sociais que contribuiram para a
compreensdo do seu objeto de estudo.

De acordo com o autor, os dados obtidos nesse estudo, foram coletados, pelo lado
das familias, por meio de entrevistas semiestruturadas realizadas com nove sujeitos: sete
mées, um pai e um avo. Pelo lado da institui¢do, foram entrevistados cinco educadoras: a
diretora, a coordenadora, duas professoras e uma monitora. Segundo o autor, embora as
entrevistas realizadas com os familiares das criancas e com suas educadoras tenham
seguido roteiros e metodologias distintas, no momento da analise, ambos 0s grupos
demonstraram possuir concepc¢des idealizadas de infancia ao reafirmarem, em sintese, que
a infancia é tempo de ser feliz, expressdo que resume a ideia de que nessa fase ndo existem
preocupacfes nem responsabilidades. Tanto os familiares entrevistados quanto 0s
educadores enfatizaram os aspectos ludicos da infancia, identificando-a com liberdade,
felicidade, despreocupacdo, descompromisso®.

Embora existam crianc¢as e infancias, e ndo a crianca e a infancia, a constatacéo a
que chegou a autora desse trabalho é a de que tanto pais quanto educadores da instituicdo
pesquisada compartilham concepgdes idealizadas de crianga e de infancia, reveladoras de

uma situacdo bastante preocupante. Conforme mostramos no capitulo I, autores como

* A tentativa de desconstrugdo do mito da infancia feliz em muito tem-se valido de estudos como os de
Arroyo (2012), que problematiza, por exemplo, a infancia precarizada e inviabilizada devido & condigéo de
completa miséria em que vivem inimeras criangas e suas familias.
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Charlot (1986), Magalhdes (2004), Kramer (1995), e Frota (2007), apontaram para as
consequéncias de se compreender a infancia a partir de um marco ideoldgico, sem
considera-la na sua concretude histérica e social. Em consonancia com o pensamento
desses autores, e também de Arroyo (2012), em uma mesma sociedade, configuram-se
diferentes infancias, que se constituem sob diversas formas, influenciadas, dentre outros
aspectos, pelo modo de producdo da época, pela organizacao das relagcdes sociais, pela
divisdo do trabalho, pelas varia¢Ges da cultura, pelas distintas classes sociais, pelos modos
como as pessoas transitam no interior de cada classe social e, ainda, pelo modo como
participam na e da cultura.

Mas de acordo com o pesquisador, ao contrario desse entendimento, as
caracteristicas atribuidas a infancia, construidas historicamente e expressas na fala dos seus
entrevistados, estavam pautadas em um processo de naturalizacdo e reificacdo™ da
compreensdo sobre essa fase da vida. Segundo esse autor, tal processo acaba por mascarar
as relacdes de dominacdo e submissdo, que, conforme mostramos anteriormente, tém
marcado a historia das criancas e das infancias em todos os tempos.

Desse modo, concordamos com o autor quando afirma ser necessario e urgente
desvelar a realidade que atribui e reforca conceitos hegeménicos reificados de crianca e de
infancia. Para nos, essa € tarefa urgente posta para a sociedade como um todo.

Quanto as contribuicBes desse trabalho para nosso estudo, destacamos,
primeiramente, o compromisso do autor com a explicitagdo e assuncdo do referencial
tedrico metodolégico MHD. Compreendemos que esse COmpromisso marca a posi¢ao
politica, ontoldgica e epistemoldgica do autor perante a realidade educacional da crianca
pequena e de seus professores. E também o que estamos buscando fazer.

Assim como no trabalho analisado anteriormente, também nesse salientamos a
centralidade conferida pelo autor a categoria historicidade, destacando sua interpretacdo
dindmica e contextualizada da realidade. Nesse movimento, o autor aponta as contradi¢des
que dela emergem e propde a construcdo de categorias a partir do que os dados revelam.

Enfatizamos também o convite do autor para a construcdo de uma nova praxis em relagao a

* Kosik (apud ARAUJO, 2009, p.3) analisa o conceito de reificacio, ou coisificacdo, em que determinado
aspecto da vida social é retirado de seu contexto histérico e naturalizado, como se fosse uma “coisa”, que
existe fora e independente da vontade humana.



131

infancia e sua educacdo. Tudo isso foi decisivo para a construcdo de nossas categorias e,
consequentemente, para nossas analises.

O terceiro trabalho por nés analisado foi apresentado na 332 Reunido Anual da
ANPEd, ocorrida no ano de 2010. A justificativa desse estudo apoia-se na compreensao do
autor de que o movimento interféruns de educacéo infantil do Brasil (MIEIB)* se constitui
em um vigoroso campo de lutas sociais que, ha mais de uma década tem contribuido para a
construcdo de uma nova identidade cultural e politica para a educagdo infantil brasileira.
Compreendendo dessa forma a importancia do MIEIB para o campo, 0 autor se propds
investigar as relaces entre esse Movimento Popular e a cultura politica, tomando como
base todos os documentos referentes aos encontros nacionais do MIEIB.

Em relacdo ao referencial tedrico-metodoldgico assumido no estudo, fica explicita
a opcao do autor pelo MHD quando ele afirma que seu trabalho se desenvolveu a partir de
uma perspectiva tedrica que considera a existéncia de um lago constitutivo entre cultura e
politica. O autor esclarece essa afirmativa quando define a cultura como significados que
integram as praticas sociais, sempre atravessadas pela luta de classes. Para ele, as praticas
sociais, contraditorias por natureza, a0 mesmo tempo em que possibilitam novas
apreensfes de cultura politica, estdo também inseridas numa dindmica histérica que,
muitas vezes, atualiza exclus@es, desigualdades e hierarquias sociais.

Coerente com seu referencial teérico-metodologico, o autor apresenta também
algumas contradicOes, sobretudo quanto a natureza da atividade do MIEIB no campo da
cultura politica. Ele considera que, ndo s6 no contexto da cultura politica como no da
pratica politica, o MIEIB teve pouca interlocucdo com outros movimentos sociais que,
historicamente, tém redesenhado o papel dos féruns e dos movimentos sociais. Conclui seu
trabalho, reconhecendo e valorizando a natureza cultural e politica do MIEIB, advertindo,
porém, que as redes de construcdo da contra-hegemonia devem ser tecidas em articulacao
com outras experiéncias populares de luta pela defesa de direitos. Segundo o autor, do
ponto de vista dos registros analisados, foi possivel compreender que o MIEIB, como
articulador nacional dos féruns estaduais na perspectiva de um movimento social, ainda
carece dessa interlocucéo.

Foram muitas as contribuicGes desse trabalho para o campo da educagéo infantil,

assim como para nosso estudo. No tocante ao campo da educacdo infantil, gostariamos de

** O MIEIB foi criado por ocasido da 222 Reuni&o Anual da ANPEd, ocorrida em 1999.
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destacar a importancia atribuida pelo autor, com a qual concordamos, aos movimentos
sociais em defesa dos direitos de segmentos marginalizados da sociedade, nesse caso a
educacdo infantil. Conforme temos acompanhado, o MIEIB vem, h& muito, colocando-se
de forma estratégica, tanto no campo da cultura como no da politica, em defesa da
educacdo infantil de qualidade social no pais. Conquistas importantes para 0 campo
contaram com o protagonismo nacional desse movimento social, dentre elas, o
reconhecimento, na Lei 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, da educacao
infantil como a primeira etapa da educagdo basica brasileira. Atualmente, novas questdes
estdo postas para 0 campo da educacdo infantil e o MIEIB tem-se ocupado em promover,
em suas reunides regionais e nacionais, o debate sobre elas*.

Quanto as contribuicGes desse trabalho para nosso estudo, também destacamos a
énfase atribuida pela autora ao contexto histérico, econdbmico e social do qual emerge o seu
objeto de estudo. Conforme salientamos anteriormente, uma analise pautada no referencial
tedrico metodologico MHD precisa estar atenta a interdependéncia entre esses contextos,
no sentido de melhor explicar a realidade em questéo.

A composicado do nosso objeto de estudo contou também com a contribuicdo do
Vviés critico e, a0 mesmo tempo, propositivo observado no texto, caracteristicas inerentes as
analises realizadas através do MHD. Conforme afirmamos, baseados em Barbosa (2006b),
Limonta (2009) e Souza, Magalhdes (2011b), os estudos desenvolvidos sob essa
perspectiva tedrica, ndo se limitam apenas a denunciar o problema posto na realidade
historica, mas, sobretudo, buscam transformar essa realidade e, para isso, o papel da critica
contextualizada é condicao fundamental.

O quarto trabalho analisado foi apresentado na 342 Reunido Anual da ANPEd,
ocorrida no ano de 2011. Nesse trabalho, o autor parte da compreensdo de que a
coordenacdo pedagdgica na educacdo infantil é funcdo da gestdo educacional e tem o papel
de promover a articulacdo coletiva do projeto politico-pedagdgico e das praticas educativas

numa perspectiva democrética e participativa. Segundo o autor, compreender o papel da

“® S840 exemplos de novas questdes postas no campo da educacéo infantil brasileira a ampliacdo de vagas nas
creches e pré-escolas tendo em vista as metas do novo PNE; o atendimento aos indicadores de qualidade do
MEC em relagdo a educacdo infantil; integracéo das instituicGes de educagdo infantil publicas e privadas aos
sistemas de ensino; destinagdo de recursos publicos e adequados para a educacédo infantil de acordo com o
Custo Aluno Qualidade CAQI; formacdo inicial e continuada com valorizacdo dos professores e demais
profissionais da educacao infantil; implementagdo da proposta pedagodgica elaborada de forma democratica e
participativa pelas instituicdes de educagdo infantil. http://www.mieib.org.br/pagina.php. Acesso em 07 de
abril de 2013.
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coordenacao pedagogica na educacao infantil a partir desse marco interpretativo exigiu a
analise da historicidade dessa funcdo e de sua atual configuracdo na educacao infantil.

O estudo estd pautado pelo referencial teérico metodoldégico MHD que, para o
autor, ndo € um método, um esquema tedrico a priori no qual a realidade devera
encaixar-se, mas, sobretudo, uma referéncia para pensar as mediacdes e determinacfes do
objeto de pesquisa. Com base nessa concepcao de método, o autor analisa a coordenagéo
pedagogica buscando compreender essa fungdo no contexto da educacdo infantil, da gestéo
educacional, das politicas publicas, das relacGes entre trabalho, educagdo e sociedade, na
tentativa de captar a correlacdo de forcas que se estabelece nesses distintos campos. 1sso sO
foi possivel, de acordo com o autor, ao se elegerem algumas categorias de analise
marxistas como trabalho, totalidade e contradicdo.

A opcdo pela categoria trabalho se justifica, de acordo com o autor, pela
necessidade de se compreenderem as condic¢des concretas de realizacdo de uma atividade
laboral, visto que as relacdes sociais estabelecidas sdo mediacdes fundamentais nas
representacdes que os trabalhadores fazem de si e de seu trabalho. A opcédo pela categoria
totalidade, segundo o autor, deu-se em funcdo da tentativa de compreender a articulacéo
interna e externa de partes interdependentes que compdem seu objeto de estudo, mas que,
ao mesmo tempo, possuem sua propria organizagdo, sem poder, no entanto, serem
explicadas por si mesmas. A escolha da categoria contradicdo se deu, de acordo com o
autor, por esta estar inscrita na realidade, objetiva e subjetiva, na qual ocorrem as
interagBes entre pessoas e processos.

Assim como os trabalhos anteriormente analisados, também consideramos
bastante significativas as contribuicdes desse estudo para o campo da infancia, da educacéo
infantil e da formacdo de seus educadores. Destacamos, entre tantas delas, a denuncia
contextualizada da divida historica que a sociedade acumulou durante séculos em relacéo a
suas criancas, conforme também fizemos nos capitulos | e 1l deste trabalho. Ressaltamos,
ainda, a importancia atribuida pelo autor a funcdo de coordenador pedagdgico da educacédo
infantil, também reconhecida por nés como importante integrante da gestdo educacional,
embora ainda ndo seja vista dessa forma nas instituicdes que atendem criangas pequenas.

As contribuicdes desse trabalho para a composi¢do de nosso objeto de andlise
também foram relevantes. Em primeiro lugar, ressaltamos a riqueza do referencial tedrico
utilizado pelo autor, tanto no que diz respeito a discussao sobre infancia, educacdo infantil

e sua historia quanto ao que subsidia a perspectiva tedrico-metodolégica MHD em que se
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pauta seu trabalho. Nesse caso, 0 autor se apoia em duas obras importantes de Marx,
Contribuicdo a critica da economia politica (2003) e Manuscritos econdmico-filosoficos
(1975) para fundamentar as categorias marxistas de andlise (trabalho, totalidade e
contradicdo) desenvolvida em seu trabalho. Destacamos, ainda, a énfase na historicidade
do fendmeno estudado, ja ressaltada aqui como condicdo sine qua non para uma analise
materialista.

O quinto e altimo trabalho por nés analisado foi apresentado na 35% Reunido da
ANPEd e, de acordo com seu autor, trata-se de uma analise parcial de sua pesquisa de
mestrado realizada com professores cursistas do Programa de Formacdo Inicial para
Professores em exercicio na Educacdo Infantil (PROINFANTIL)*', contratados como
agentes auxiliares de creche pela Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. A
pesquisa, segundo o autor, teve como principal objetivo compreender como a experiéncia
formativa do PROINFANTIL vivida por professores cursistas do municipio do Rio de
Janeiro afetou a construcdo da identidade profissional dessas pessoas. Nesse sentido, o
autor deixa claro que compreende o processo de construcdo da identidade profissional
numa perspectiva ampla e dindmica em que a subjetividade, a atribuigéo de significados e
0 aspecto relacional tém fundamental importancia nessa constru¢ao. A pesquisa, segundo o
autor, implicou, justamente, compreender o imbricamento necessario entre essas
dimensGes do fazer-se professor de educacgdo infantil.

A orientacdo teorica do seu trabalho é o MHD, o que pode ser constatado quando
0 pesquisador afirma partir da compreensdo de que a insercao dos sujeitos pesquisados se
da numa totalidade social ampla e, ndo raras vezes, contraditdria, permeada por
continuidades e rupturas, sendo justamente essas condicdes que podem levar a nédo

linearidade dos processos e da prépria historia.

" Conforme destacado anteriormente, a partir da Lei 9394/96 (LDB), a educacdo infantil passou a
constituir-se como a primeira etapa da educacdo bésica brasileira. Essa Lei definiu também a exigéncia
minima para atuacdo nessa etapa da educacdo a formacao no ensino médio, modalidade Normal (LDB, Art.
62). Como forma de buscar a adequacédo a referida Lei, 0 MEC, exercendo sua funcéo supletiva, propds, em
parceria com as Universidades Federais, Estados e Municipios, 0 PROINFANTIL. Trata-se de um curso
semipresencial de formacao em nivel médio, na modalidade normal, oferecido aos professores em exercicio
na educacdo infantil que atuam em creches e pré-escolas da rede publica e da rede privada sem fins lucrativos
(filantrépicas, comunitarias ou confessionais, conveniadas ou ndo) e que ndo possuem a formagdo minima
exigida pela legislagdo vigente. O curso tem duracdo de dois anos, com carga horéria total de 3.392 horas,
distribuidas em quatro mddulos semestrais de 848 horas cada e confere diploma para o exercicio da docéncia
na educagdo infantil.
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O autor destaca em seu trabalho que as pesquisas do campo educacdo infantil*®

tém mostrado as diferentes visGes historicamente construidas sobre a funcdo das
instituicdes de educagéo infantil, bem como dos seus profissionais. Para ele, esses estudos
tém denunciado uma clara cisdo entre creche e pré-escola, na qual a primeira instituicao,
considerada historicamente como equipamento destinado as criancas pobres e as classes
populares, vem, historicamente, ocupando um lugar ainda mais fragil do que a segunda.
Desse modo, conforme também mostramos no capitulo Il deste trabalho, instalou-se a
compreensdo de que os profissionais que se ocupavam da atividade de cuidar e educar
criancas pequenas em creches ndo necessitavam de habilitacdo e, nesse sentido, a
identidade desses profissionais foi-se constituindo histérica e culturalmente relacionada ao
papel da mulher, da mae e da dona de casa.

O autor finaliza seu estudo afirmando que a formacéo é um direito do professor e
da populacdo a uma educacdo de qualidade, necessaria ndo apenas para aprimorar a a¢cao
profissional daquele, mas, também, para trazer sentido a profissdo docente.

A defesa de uma formacéo especifica para o professor da educacédo infantil como
condicdo necesséria a ampliacdo da qualidade da mediacdo entre as criangas e 0 mundo,
bem como para a compreensdo da importancia politica inerente ao trabalho desenvolvido
nessa etapa da educacdo, foram os principais aspectos por nés destacados neste trabalho
enguanto contribuicdo para o campo da educacdo infantil. Entretanto, nossa luta, em
especifico, volta-se para a conquista de uma formac&o inicial a ser oferecida em cursos de
pedagogia, em universidades, seguida de processos continuados de formacao
teodrico-préatica dos professores de educacdo infantil, durante toda sua trajetéria de docéncia
nessa etapa da educacdo e também processos de formacdo em nivel de mestrado e
doutorado. Nosso posicionamento em relacdo a formacao do professor da educacéo infantil
ndo desmerece a importancia crucial que a formacdo oferecida pelo PROINFANTIL tem
alcancado junto aos professores de educacdo infantil em todo pais. No entanto, sabemos do
carater paliativo de iniciativas como essa que, em nosso entendimento, conforme discutido
no capitulo 11, contribuem para reforcar a compreensdo impregnada nas politicas da area de
que para o trabalho com criangas menores pode ser oferecida uma formacdo também

menor.

8 O autor se refere aos estudos de Corsino (2003), Nunes (2000), Cerisara (2002) e Barbosa (2006a).
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Em relacdo as contribuicfes desse trabalho para nossa pesquisa, salientamos o
movimento empreendido pelo autor para tentar captar, no movimento do real, as
contradicdes e ambiguidades postas na realidade histérica por ele analisada. Isso se
constitui em um aspecto crucial inerente as analises pautadas pelo referencial tedrico
materialista historico, uma vez que pode contribuir para a superacdo da visdo linear e
ascendente que, historicamente, tem sido lancada sobre a infancia e a educacao infantil,
como também sobre a formacéo de seus professores (LIMA, 2010).

S&o muitas e significativas as contribuicfes apresentadas por esses trabalhos para a
reflexdo sobre o campo da infancia, da educacdo infantil e da formacdo de seus
professores, com foco na sua transformacdo. Também sdo inUmeras as contribui¢bes
apresentadas por esses trabalhos para a compreensdo e analise do nosso objeto de
investigacao - as pesquisas sobre os professores de educacao infantil produzidas na Regido
Centro-oeste, cujas analises foram pautadas pelo referencial teérico MHD.

Para compreendermos melhor esse objeto, foi fundamental conhecer de modo mais
aprofundado os trabalhos apresentados na ANPEd cujos autores assumiram, explicitaram e
desenvolveram suas pesquisas com base no referencial te6rico MHD. Podemos dizer que
as contribuicdes desses estudos vieram, na verdade, no sentido de nos auxiliar na
compreensdo do proprio referencial tedrico metodolégico MHD enquanto meétodo de
investigacdo da realidade social e educacional. A analise desses trabalhos também
contribuiu para que reafirmassemos a centralidade da categoria historicidade no interior
desse referencial tedrico metodolégico, pois conforme adverte Miranda (2001), a
afirmacdo do novo, uma vez desconhecidas as mediacfes do passado que o constituiram,
torna-se afirmacdo meramente retorica.

Esse entendimento legitima, a nosso ver, o exercicio realizado nos dois primeiros
capitulos deste trabalho, quando buscamos apreender historicamente os contextos culturais,
econémicos, politicos e sociais no interior dos quais vem-se dando a compreensdo, ndo
sem contradi¢Bes, do reconhecimento da crianca como sujeito de direitos, dentre 0s quais
0s educativos, e a infancia enquanto categoria social em construcéo.

Foi também fundamental para o nosso estudo compreender 0 movimento do real
captado e apresentado pelos autores dos trabalhos apresentados na ANPEd que, em nosso
entendimento, sé foi possivel por meio da explicitacdo das contradigdes inerentes as
realidades estudadas, aspecto também considerado central nas analises realizadas através
do método MHD.
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Também foi determinante para a composi¢cdo do nosso objeto de estudo a
compreensdo da opcdo dos autores por desenvolver suas analises por meio de categorias
marxistas, ou a decisdo, dependendo das condi¢Oes concretas de cada estudo, pela

construcdo de novas categorias de analise.

Desde logo observa-se que as categorias devem corresponder as
condicdes concretas de cada tempo e lugar. Elas ndo séo algo definido de
uma vez por todas e ndo possuem um fim em si mesmas, Elas ganham
sentido enquanto instrumento de compreensdo de uma realidade social
concreta, compreensdo esta que, por sua vez, s6 ganha sentido quando
assumida pelos grupos e agentes que participam de uma pratica educativa
(CURY, 1985, p. 21).

O viés critico e propositivo dos trabalhos apresentados na ANPEd também foi
inspirador para o nosso trabalho. Empreender a critica contextualizada do problema
estudado é atributo essencial das analises realizadas pelo referencial teérico MHD
(LIMONTA, 2009; SOUZA; MAGALHAES, 2011b; SOUSA, 2012).

No rol de contribuicGes desses trabalhos para o nosso estudo, ainda situamos a
riqueza do referencial tedrico utilizado pelos autores, tanto no que diz respeito ao material
que subsidiou as discussdes sobre a infancia, a educacdo infantil e a formacgdo de seus
professores quanto ao utilizado para sustentar a op¢éo tedrico metodoldgica assumida nos
trabalhos. Por ultimo, enfatizamos a clareza em relagdo a opc¢do politica dos autores
quando explicitam o referencial teérico metodolégico MHD em seus trabalhos.

Por meio do fluxograma abaixo, tentamos sintetizar as contribui¢cdes encontradas
nos trabalhos da ANPEd para o campo da infancia, da educacdo infantil e da formacéao de
seus professores e, também, para 0 nosso objeto de estudo, enfatizando as relagdes

estabelecidas entre elas.



138

-"Fﬁnfase na N

- -, —— historicidade |

Denunciada \ /

Divida historica da
soCciedade em

-

Opcao pela

transformacado das

‘. relacdoacrianga o . Explicitacdo do
r—-ﬂﬂ pr— L : = Relacdes socisis o gtudu AHD J
infantil como| J ) ’ '
Social, pesqui-ns o -
histaricoe sobre E-nn5truﬁndl=;
cultural y / professores de El - [ Categoriasde
% do Centro-oeste analise

MAHL

o

Abordagem

" (Interpretacio __---| Criticae
dingmicae — propositiva

-, contextualizada da A . —

Dendnciada realidade Categorias
presencade . - Enfase no R Marxizstas

Conceitns

. . — Contesx
idealizado=ssocbre a —— '- ..
. . . T | B OO O
\ criancae ainfancia | - -
- - e =ocial

.

e

Conforme salientamos anteriormente, a assuncdo do referencial teérico MHD
comunica uma visdo de homem, de educacdo e de sociedade comprometida com a
transformacdo das relacGes sociais vigentes. Por isso, nossa opcdo por analisarmos oS
trabalhos sobre os professores de educacdo infantil desenvolvidos no Centro-oeste, que, de
forma explicita ou implicita, pautaram suas analises por esse referencial teérico
metodoldgico, deu-se na tentativa de identificar e analisar as possiveis contribui¢fes
apresentadas por essas producgdes ao campo da infancia, da educacdo infantil e da formacéo
de seus professores.

Compreendendo a opcéo por aprofundar nossas analises sobre esses trabalhos como
uma escolha nada aleatéria, mas, pelo contrario, profundamente comprometida com a
perspectiva da transformacdo social assumida pelos pesquisadores da ANPEd e da
REDECENTRO, passemos, entdo, para a descricdo dos passos dessa selecdo, apresentados

na sessdo seguinte.

4.2 O corpus da Pesquisa

O recorte temporal da nossa pesquisa abrange o periodo de 1999 a 2007. Nas trés
fases da pesquisa da REDECENTRO que compreende esse periodo foram analisados 492
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trabalhos, entre teses e dissertacdes, que tiveram como temaética central de estudo o
professor, no que diz respeito a sua formacéo, profissionalizacdo ou pratica docente. Esses
trabalhos foram defendidos em seis dos oito PPGEs da Regido Centro-oeste® que
atualmente compdem a Rede. Foi, portanto, dentro desse universo de trabalhos analisados
pela REDECENTRO que selecionamos a amostra para a nossa pesquisa.

Conforme anunciado anteriormente, compuseram essa amostra os trabalhos sobre
os professores de educacéo infantil desenvolvidos no Centro-oeste cujos autores, de forma
explicita ou implicita, assumiram e desenvolveram seus estudos tendo como base o
referencial tedrico metodolégico MHD. Objetivamos com esse recorte tentar identificar e
analisar as possiveis contribuicGes desses trabalhos para o campo da infancia, da educacéo
infantil e da formacdo de seus professores, pois se espera que estudos desenvolvidos a
partir de um relferencial tedrico metodoldgico potencialmente transformador das relacfes
sociais, na medida em que estes empreendem a critica contextualizada a essas relagdes,
também possam propor uma nova praxis.

Dentre os 492 trabalhos analisados, defendidos entre os anos de 1999 e 2007,
encontramos quinze (3% do total) que discutem o professor da educacédo infantil e, dentre
esses, oito o fizeram, explicita ou implicitamente, a partir do referencial tedrico
metodologico MHD. Mas, antes de detalharmos o caminho percorrido nas trés fases da
pesquisa da REDECENTRO que nos levaram a esse numero, consideramos importante
pontuar alguns aspectos que podem ter relagdo direta com o nimero reduzido de trabalhos
sobre professores de educacao infantil encontrados nesse periodo na Regido Centro-oeste
do pais.

Pensamos que, do ponto de vista historico, o nimero reduzido de trabalhos sobre
professores de educacdo infantil, em relacdo ao total de trabalhos analisados pela rede
(492) pode estar relacionado, conforme vimos no capitulo Ill, ao ainda recente
reconhecimento legal da educacdo infantil como primeira etapa da educacdo bésica e,
consequentemente, o estabelecimento também recente da exigéncia de professores
devidamente formados para o trabalho nessa etapa. Embora o estabelecimento da exigéncia
de professores formados para o trabalho na educacédo infantil tenha-se dado na LDB/96, a

consolidacdo plena dessa exigéncia ainda hoje ndo foi alcancada, mesmo ap6s o periodo

* Quando foram analisados esses trabalhos, 0os PPGEs da Universidade Federal do Tocantins e da UEG ainda
ndo integravam a REDECENTRO.
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que essa Lei estipulou para que essa adequacgdo ocorresse, a chamada década da educacao
(1997-2007).

Vale lembrar que o atendimento institucionalizado a crianca pequena no Brasil se
constituiu, conforme vimos, na interface com a assisténcia social e as pessoas que se
encarregavam do trabalho de cuidar e educar criangas pequenas em instituicdes
assistenciais ndo possuiam, de modo geral, qualquer formacéo especifica. Assim, 0 nimero
reduzido de trabalhos sobre professores de educacdo infantil pode estar relacionado
também a recente constituicdo desse campo enquanto campo profissional e,
consequentemente, de producdo de conhecimento cientifico.

Cabe salientar, ainda, que o nimero reduzido de trabalhos sobre professores de
educacdo infantil encontrados no Centro-oeste nesse periodo, também pode estar
confirmando os apontamentos tanto de Arce (2003) quanto de Kuhlmann Jr. (2002), feitos
a época, que identificavam certa desvalorizacdo dessa etapa da educagdo enquanto campo
de ensino e, consequentemente, como campo de pesquisa. Para estes autores, naquele
momento historico, a baixa producéo intelectual no campo da educacao infantil de modo
geral e, principalmente, sobre seus professores refletia a desvalorizagdo historica desse
nivel de atendimento no Brasil e, por conseguinte, dos sujeitos que nela se encontravam:
criancas e adultos.

O baixo numero de trabalhos sobre os professores de educacdo infantil
encontrados na regido Centro-oeste entre 1999 e 2007 contrasta também com a recorrente
afirmacdo da centralidade assumida pelo professor na producdo académica do pais a partir
da década de 1990. Se houve, de fato, centralidade dos professores na producdo académica
do pais a partir desse periodo, estes ndo se ocupavam da educacdo infantil no Centro-oeste.

Feitas essas consideragdes, vejamos, entdo, o caminho percorrido nas trés fases da
pesquisa da REDECENTRO, para que chegassemos aos oito trabalhos que compuseram o
corpus final da nossa pesquisa.

Na primeira fase da pesquisa da REDECENTRO (1999-2005), foram analisados
360 trabalhos. Desse total, 20%, ou seja, 66 trabalhos passaram para a segunda fase da
pesquisa, chamada fase de aprofundamento. Nessa segunda fase, entre os 66 trabalhos
selecionados, trés se dedicaram ao estudo do professor de educagdo infantil no que se
refere a formacdo, profissionalizagdo ou préatica docente, conforme o recorte tematico
estabelecido pela REDECENTRO. Os trés trabalhos foram defendidos em 2005 e nenhum
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deles adotou o referencial teérico metodolégico MHD; portanto, ndo foram contabilizados
para compor a amostra final do nosso estudo.

A terceira fase da pesquisa compreendeu a analise dos trabalhos defendidos nos
PPGEs da Regido Centro-oeste nos anos de 2006 e 2007. Nessa fase, foram analisadas, em
nivel de aprofundamento, 132 pesquisas. Dos 65 trabalhos sobre professores defendidos
em 2006, quatro tematizaram o professor da educacéo infantil e dentre estes, trés o fizeram
na perspectiva tedrico-metodolégica MHD, sendo que em dois deles essa op¢édo tedrica
esta explicitada. Entre os 65 trabalhos defendidos em 2007, verificamos um aumento
significativo das producdes sobre o professor de educacgdo infantil se comparado ao ano
anterior e, nesse sentido, foram encontrados oito trabalhos que tratavam do professor de
educacdo infantil. Dentre estes, cinco foram desenvolvidos com base no referencial tedrico
metodologico MHD e em dois trabalhos esse referencial tedrico estava explicitado. Desse
modo chegamos ao corpus final do nosso estudo que se constituiu de oito trabalhos sobre
os professores de educacdo infantil da Regido Centro-oeste do Brasil, que, de forma
implicita ou explicita, assumiram e desenvolveram o referencial tedrico metodolégico
MHD. Sobre esses trabalhos realizaremos nossas analises e aprofundamentos, buscando
destacar de forma dialética suas contribuicGes para o campo da infancia, da educacgdo
infantil e da formacédo de seus professores.

A fim de preservarmos a identidade dos autores e das instituicdes, atribuimos aos
trabalhos uma numeracgdo aleatdria especifica para os fins de nosso estudo, tanto para a
identificacdo das instituicdes quanto dos trabalhos, conforme quadro abaixo.

Ano
defesa | Instituicdo | Ficha Método MHD

2006 1 A O método esta explicitado

2006 2 D O método esta explicitado

2006 5 G O método ndo esta explicitado, mas pode ser identificado
2007 1 B O método esta explicitado

2007 1 C O método esta explicitado

2007 3 E O método esta ndo explicitado, mas pode ser identificado
2007 4 F O método esta ndo explicitado, mas pode ser identificado
2007 5 H O método esta ndo explicitado, mas pode ser identificado
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No apéndice C deste trabalho encontra-se o quadro de equivaléncia entre a
catalogacéo das Fichas da REDECENTRO e a utilizada neste trabalho.

4.2.1 Os dados da pesquisa

A analise de dados qualitativos € um processo criativo que exige grande
rigor intelectual e muita dedicagdo. N&o existe forma melhor ou mais
correta. O que se exige é sistematizacdo e coeréncia do esquema
escolhido com o que pretende o estudo (ANDRE, 1988, p. 42).

Como bem o disse André, ndo existe a melhor forma nem a mais correta para se
analisarem os dados qualitativos de uma pesquisa; o rigor e a coeréncia entre a perspectiva
teorica do autor e o0s propoésitos do estudo, porém, constituem-se em condigdes
imprescindiveis nesse momento do trabalho.

Assim, buscando manter a coeréncia entre a perspectiva tedrica metodoldgica
MHD, que orienta este estudo, e seu propdsito maior - a defesa de que todas as criancas
pequenas e seus professores tenham seus direitos reconhecidos e assegurados -
pretendemos com nosso trabalho identificar e analisar as contribuices que as pesquisas
com anélises pautadas no MHD, desenvolvidas sobre os professores de educacdo infantil
da Regido Centro-oeste no periodo de 1999-2007, podem oferecer ao campo da infancia,
da educacdo infantil e da formacéo de seus professores.

Compreendendo a relacdo dialética que envolve esses trés campos conforme
enfatizado ao longo deste trabalho, e tomando como base as informacdes contidas nos
trabalhos que compuseram o corpus desta pesquisa, formulamos as seguintes categorias de
analise: o método como opc¢do politica, ontoldgica e epistemoldgica; Historicidade da
infancia e da educacéo infantil; Trabalho docente e infancia e Formacao docente.

Ao definirmos essas categorias de analise, concordamos com a afirmacéo de Cury
(1985, p. 21), quando ressalta que “as categorias possuem simultaneamente a fun¢do de
intérpretes do real e de descritoras de uma estratégia politica”. Enquanto intérpretes do
real, entendemos que as categorias elencadas para este estudo expressam, em nosso
entendimento, uma interpretacdo critica acerca da realidade pesquisada, a0 mesmo tempo
em que também revelam a estratégia politica adotada na pesquisa, que, conforme citado
anteriormente, coloca-se em defesa dos direitos de todas as criangas pequenas e de seus

professores.
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4.2.2 O método como opcéao politica, ontoldgica e epistemoldgica

Entre os oito trabalhos sobre professores de educagdo infantil do Centro-oeste
selecionados para nossa pesquisa, em quatro seus autores explicitaram que a opcéo
tedrico-metodoldgica adotada em seus estudos é o MHD.

Conforme salientamos na introducéo deste trabalho, a opcéo pela explicitagéo da
base tedrica sobre a qual se apoia a pesquisa define e comunica o posicionamento politico,
ontoldgico e epistemoldgico do pesquisador. Esse posicionamento, por sua vez, esta
fundamentado em suas concepcdes de mundo, de homem e de sociedade, que podem estar
a favor ou contra projetos de transformacdo da sociedade. Sendo assim, nas pesquisas
desenvolvidas em ciéncias humanas, o método se constitui em elemento de fundamental
importancia, pois é ele que sustenta a légica de analise assumida pelo pesquisador (ANES;
BERNARDES; FERREIRA, 2012).

Compreendendo dessa forma a importancia do método nas pesquisas académicas
do campo educacional, sobretudo no da educacdo infantil, defendemos a explicitacéo e o
desenvolvimento de bases teoricas criticas comprometidas com a transformagdo social;
sendo assim, optamos também por desenvolver nossas analises com base no referencial
tedrico MHD.

De acordo com Souza e Magalhdes (2013), a opgéo e a explicitacdo dessa base
tedrica expressa um posicionamento politico, ontolégico e epistemolédgico do pesquisador
comprometido com um projeto de sociedade e de educacdo voltado para emancipagédo
humana. Contudo, cabe esclarecer que o engajamento a uma perspectiva educacional
emancipadora também pode ser comunicado sem que o referencial tedrico metodolégico
seja literalmente explicitado nos trabalhos académicos. Foi esse o caso de quatro trabalhos
selecionados, que serdo discutidos adiante.

Vejamos primeiro o que 0s autores dos quatro trabalhos selecionados que optaram
pela explicitagdo do método MHD expressam quando assumem esse referencial tedrico

metodoldgico:

Procurando compreender qual identidade politica as trabalhadoras da
educacdo infantil constroem, investigou-se profissionais que trabalham

% Instituicdo 1, fichas A, B e C; Instituicéo 2, ficha D
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diretamente com a docéncia nos Centros Municipais de Educacao Infantil
da Secretaria Municipal de Educagdo [...]. A investigacdo articulou o
levantamento de dados empiricos por meio de técnicas de questionarios,
entrevista semi-estruturada, observacGes no cotidiano das instituicdes e
analise de documentos. Esses dados foram analisados a luz do
referencial da dialética materialista fundamentados principalmente
em Marx, Lukacs, Gramsci, Mészaros, Antunes, Mascarenhas e
Frigotto, buscando apreender o objeto de investigacdo em seu
movimento concreto e contraditério no interior da totalidade socio-
histérica (Instituicdo 1, ficha A, resumo, grifos nossos).

Ao explicitar o referencial tedrico metodoldégico MHD, por meio do qual o
pesquisador da Instituicdo I, ficha A, desenvolveu sua pesquisa, ele enfatiza o potencial
desse método para a compreensdo do movimento concreto e contraditorio presente na
realidade sécio historica. Conforme vimos ha pouco, foi unanime entre os pesquisadores da
ANPEd, a énfase na compreensdo historica do movimento concreto e contraditério da
realidade quando a olhamos pela lente do referencial te6rico MHD.

O pesquisador da mesma Instituicdo correspondente a ficha B, trazido logo
abaixo, além de situar a compreensdo da realidade no movimento da histéria, o faz

elegendo categorias de analise marxistas.

Alicercamos nossas anélises e reflexdes no referencial teérico do
materialismo historico-dialético de Marx, cujas categorias — como
contradi¢cdo e movimento — nos inspiraram a olhar a realidade de modo
dindmico. Considerou-se que trabalhar com a educacdo exige o
conhecimento de variados elementos que envolvem o0s projetos e as
praticas educativas, buscando suas mdaltiplas determinagfes e sua
constituicdo no movimento histérico e na concretude das relacBes
(Instituicdo 1, ficha B, p. 20, grifos nossos).

A definicdo de categorias de andlise é ressaltada por esse pesquisador como
condigdo fundamental para se compreender a realidade a partir do referencial tedrico
metodologico MHD. Concordando com Cury (1985), as categorias de analise dos objetos,
nessa perspectiva tedrica, também podem ser construidas a luz das categorias marxistas, na
medida em que emergem do proprio objeto de estudo conforme fizemos.

Outro pesquisador dessa mesma Instituicdo, correspondente a ficha C, também
explicita e desenvolve o referencial MHD em seu trabalho. Esse pesquisador apresenta,
ainda, a discussdo acerca da provisoriedade do conhecimento quando compreendido

enquanto producdo historica.
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A referida pesquisa, fundamentada teoricamente na perspectiva
socio-histdrica dialética, mostrou-se fundamental no desenvolvimento
de nosso curso, sobretudo no que diz respeito a ampliacdo de nossa visdo
tedrico-pratica sobre Educacdo Infantil e sua insercdo na politica
educacional. [...] Analisamos nosso objeto de pesquisa numa perspectiva
historico-dialética, segundo a qual é preciso reconhecer o carater de
movimento, da contradi¢do, da historicidade, da provisoriedade e da
construcdo do conhecimento, compreendendo, portanto, o objeto de
estudo como algo vivo, dindmico (Instituicdo 1, ficha C, pag. 19, grifos
N0ssos).

Podemos dizer que a compreensdo acerca do movimento e da contradigéo
presente na realidade historica assim como a provisoriedade do conhecimento destacada
por esse pesquisador ddo conta do potencial transformador imanente do MHD enquanto
método de investigacdo. A relevancia do método MHD para compreender a realidade
concreta dos fenomenos “em constante movimento ¢ transformagdo” também foi destacada
por Sousa (2012, p.19).

Outro pesquisador, que assumiu e explicitou o MHD enquanto método de
investigagdo em seu trabalho, destaca a relevancia desse método para a compreensdao da
sociedade.

Ao assumir a teoria histdrico-cultural como referéncia tedrica, assumo
também o materialismo-historico-dialético, ou seja, 0s principios
teéricos marxistas como balizadores para a compreensdo da
sociedade. (Institui¢éo 2, ficha D, p. 21, grifos nossos).

Para os pesquisadores de professores de educacgéo infantil da Regido Centro-oeste
que, de forma explicita, apoiam suas analises no referencial tedrico metodolégico MHD é
intrinseco olhar a realidade considerando suas contradicdes, conflitos e 0 movimento
histérico, com foco na sua transformacao. Esse também foi o entendimento apreendido no
momento em que analisavamos os trabalhos da ANPEd.

Nos trabalhos analisados sobre os professores de educacdo infantil do Centro-
oeste cujos autores explicitaram e desenvolveram a opgdo metodologica MHD foi possivel
observar o engajamento politico de seus autores a um projeto de educagdo comprometido
com a transformacao social, no qual a educagéo infantil é considerada etapa fundamental.
Essa afirmativa encontra respaldo quando identificamos que as concepcdes de educagéao

apresentadas por esses autores se articulam a uma compreensdo ampliada dessa atividade



146

humana, como mostraremos a seguir. Isso reitera o comprometimento politico do
pesquisador com o avanco e a melhoria do campo da educacdo infantil, haja vista o dificil
percurso historico pelo qual vem-se dando o lento e contraditorio reconhecimento dessa
etapa da educacdo e de seus profissionais, conforme discutido nos capitulos | e Il deste
trabalho.

Um autor da institui¢ao 1 ficha B, por exemplo, afirma compreender a “educacao
como um instrumento para o alcance de objetivos comuns a toda a sociedade, a servico da
promog¢ao humana” (Instituicdo 1, ficha B, p. 14). Esse entendimento fica ainda mais

evidente quando ele assim se expressa:

Contrariamente a essa logica, entendemos a educagdo como prética
sOcio-histdrica (praxis), produto do trabalho entendido como categoria
ontolégica e econdmica fundamental que apresenta sua concretude na
medida em que nega, dialeticamente, o seu pélo contrario (o trabalho
estranhado e as formas alienadas e alienantes de Educacdo) como aponta
Frigotto (1995, p. 31). A educacdo também ndo é reduzida a fator, mas é
concebida como uma pratica social, uma atividade humana e historica
que se define no conjunto das relagBes sociais, no embate dos grupos ou
classes sociais, sendo ela mesma forma especifica de relagdo social. O
sujeito dos processos educativos aqui € o homem e suas multiplas e
historicas necessidades (materiais, biologicas, psiquicas, afetivas,
estéticas, ladicas) (Instituicdo 1, ficha B, p.35, grifos nossos).

Dentro desse mesmo marco compreensivo, para outro autor dessa mesma

instituicdo, cuja ficha corresponde a letra C, a educacgdo é assim compreendida:

A educacdo numa perspectiva transformadora visa a formacéo de
um homem omnilateral, isto é, 0 homem total que conquista a totalidade
de suas capacidades produtivas, a0 mesmo tempo uma totalidade no
suprimento de suas necessidades bésicas e prazeres, ou seja, a relagéo
entre 0s bens espirituais e materiais. (Instituicdo 1, ficha C, p. 176, grifos
N0SS0S).

Para outro autor, que também explicita 0 método em seu trabalho, sua concepcao
de educacdo infantil se mostra articulada a perspectiva teérica MHD, uma vez que
caracteriza essa etapa educacional como trabalho educativo, compreendido no marco do

sistema capitalista™.

> \Ver Mascarenhas (2002).
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Dessa forma, busco articular o debate sobre trabalho e educagdo com os
aspectos historicos e sociais da educacdo infantil, apontando para um
modelo de interpretacdo que considere a educacao infantil como processo
de trabalho. Ao categorizar a educagdo infantil como trabalho
educativo, busco expressar as contradicbes e as possibilidades que
incidem sobre o trabalho em suas mdltiplas formas sociais no sistema do
capital (Instituigdo 1, ficha A, p.32, grifos nossos).

A educacgdo infantil também compreendida no marco da formacdo humana é
destacada por um autor da instituicdo 2, ficha D, que também explicitou e desenvolveu o
seu trabalho com base no referencial tedrico metodologico MHD. Para esse pesquisador,
assim como para Zeichner (1998), Contreras (2002), Sacristan (1995; 1999) e Silva (2011),
autores ligados a vertente contra-hegemonica da educacdo, trazidos no capitulo Il, a
educacdo pode ser um instrumento de transformacao social, desde que reconhecida como

potencialmente emancipatoria.

A educacdo tem um papel importante no processo de humanizagé@o dos
seres humanos e de transformacdo social, embora reconheco que,
sozinha, ela ndo transforma a sociedade. Desse modo, é necessario refletir
sobre o conceito de educagdo e que é a partir dessa concepgdo que a
Educacéo Infantil se inscreve (Institui¢éo 2, ficha D, p. 22).

Entre os autores que ndo explicitaram 0 método mas desenvolveram suas anélises
tendo em vista os principios do MHD, também foi possivel identificar uma compreenséo
critica, historica e contextualizada dos fenémenos sociais e, no interior destes, dos
fendmenos educativos.

E o caso, por exemplo, do autor da instituicdo 5, ficha G, quando identifica a
escola como institui¢do regida por interesses hegemonicos do sistema capitalista, mas que

pode ser compreendida, também, enquanto espaco de resisténcia a esses interesses.

A escola, como parte do conjunto das relagdes entre os homens, ndo esta
fora do modo de producdo. As relagdes estabelecidas entre as pessoas
na escola também refletem as estruturas do modo de produgéo, mas,
conforme nos indica Reis (2000), os homens criam e transformam as
relagbes. Da mesma forma que a escola pode ser um espaco de
transformacdo dessas estruturas (Instituicdo 5, ficha G, p. 28, grifos
N0SSO0S).
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Outro pesquisador vinculado a Instituicdo 5, cuja ficha corresponde a letra H, que
também ndo explicitou o referencial tedrico metodologico MHD, mas pautou suas analises
pelos seus fundamentos, demonstra compreender o imbricamento entre as dimensoes
cultural, politica e econdmica que compdem a realidade social, como enfatizado por nés e
pelos pesquisadores da ANPEd. A compreensdo da interdependéncia entre todas essas

dimensGes que integram o todo social é condicao imprescindivel em analises MHD.

Sob essa perspectiva e, considerando, as concepcfes e resultados de
pesquisas nas areas da educacdo, sociologia da infancia, antropologia e
outras [...], a infancia, como uma categoria social configurada num
processo historico de desenvolvimento do homem na sociedade, esta
marcada pela diversidade cultural, social, econémica, politica,
educacional produzida pelas relagbes sociais estabelecidas entre as
pessoas e suas historias. Assim sendo, as infancias se constituem nos
processos historicos de vida das pessoas e se configuram numa cultura
[...] “complexa, fluida e contextualizada, co-construida pelos individuos
nas relagdes com os outros (Instituicdo 5, ficha H, p.81, grifos nossos).

Também é condicdo intrinseca a analises MHD, a compreensdo da provisoriedade
do conhecimento produzido, como enfatiza o pesquisador da Instituicdo 4, ficha F. Esse
pesquisador também ndo explicitou o referencial tedrico desenvolvido em seu trabalho,
embora tenha-se pautado pelos seus principios, sendo um deles a compreensdo da
provisoriedade do conhecimento.

Para investigar os saberes e as praticas sobre musica de professoras da
Educacdo Infantil devemos considerar suas  subjetividades,
individualidades, suas praticas, seus pontos de vista e o trabalho
educativo desenvolvido por elas, ndo como verdades absolutas capazes de
nos levar a generalizagcbes, a obter respostas Unicas ou pré-
determinadas e sim como conhecimentos que também se modificam
historicamente (Instituicéo 4, ficha F, p.81, grifos nossos).

Outro aspecto importante em andlisess MHD €é o reconhecimento de que a
sociedade se divide em classes sociais diferentes e, diriamos, antagbnicas. Na pesquisa
desenvolvida na Instituicdo 3, correspondente a ficha E, embora o pesquisador ndo
explicite o referencial tedrico-metodologico utilizado, apesar de desenvolvé-lo em sua

andlise, a compreensdo da divisdo da sociedade em classes é evidenciada.

Sendo necessario, um trabalho orientado para uma visdo das criangas
como seres sociais, individuos que vivem em sociedade, cidaddos que
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possuem caracteristicas diferentes. E 0 mesmo que reconhecer que as
criancas sdo diferentes, pertencem a diversas classes ou podem estar
em diferentes momentos do seu desenvolvimento psicoldgico
(Instituicdo 3, ficha E, p. 34, grifos nossos).

Muitos outros aspectos ainda poderiam ser trazidos a este debate nesta secao que
discute 0 método enquanto posicionamento politico, ontologico e epistemoldgico do
pesquisador. Consideramos, porém, que a discussdo desenvolvida até aqui ja oferece
subsidios suficientes para uma analise inicial da questéo.

Foi possivel observar que nos quatro trabalhos sobre o professor de educacéo
infantil do Centro-oeste analisados nesta pesquisa, cujo referencial teérico MHD ndo esta
explicitado, apesar de identificado e desenvolvido, ndo fica evidente o posicionamento
politico, ontoldgico e epistemoldgico de seus autores, que entendemos portador nominal
das concepcdes de homem, de mundo e de sociedade, e pensamos ser necessario
problematizar essa questdo pelo menos sob trés perspectivas.

Primeiro, conforme interrogam Souza e Magalhdes, “Como pensar em rigor
cientifico sem uma escolha justificada e coerente do método que orienta a busca do
conhecimento?” (2011b, p. 53). Pensamos, assim como as autoras, que uma das formas de
se buscar o rigor cientifico tdo necessario aos trabalhos do campo educacional de modo
geral e, especificamente, da educacdo infantil, seja de fato a compreensdo e também a
explicitacdo da base tedrica na qual se apoia o conhecimento produzido. Isso j& aponta para
0 segundo questionamento que consideramos importante em relacdo a essa questao.

Entendemos, assim como Tello (2012), que se ndo explicitamos o referencial
tedrico-metodoldgico pelo qual esta pautado o nosso estudo, ndo deixamos claro nosso
posicionamento sobre qual projeto de sociedade o conhecimento que produzimos esta a
servico. Conforme salientamos no capitulo 11, a producéo e divulgagdo do conhecimento
cientifico também se constitui em elemento que pode fazer avancar o campo, quando se
coloca a favor de projetos sociais que vislumbrem a transformacdo das relacbes sociais
vigentes. Sendo assim, se a adesdo a um projeto transformador ndo se encontra explicitada
e justificada, o conhecimento produzido e divulgado em determinado trabalho académico
pode ndo ser explorado em todo o seu potencial, e um deles, ja apontando para o terceiro
aspecto levantado, é a formacdo de novos pesquisadores. Sobre esse aspecto, pensamos
que o acesso dos novos pesquisadores a trabalhos cuja base teodrica se encontra assumida e
justificada pode contribuir, dentre outros aspectos, para a melhoria da qualidade das

pesquisas produzidas na area e, por conseguinte, da propria area, dado o rigor cientifico
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que também entendemos ser necessario ao seu avanco (SOUZA; MAGALHAES, 2011b,
2012).

Estamos vivendo momentos histdricos importantes no campo do ensino e da
pesquisa na area da educacdo infantil e pensamos ser o engajamento politico explicito a sua
causa, dentre outros aspectos, condicdo necessaria a sua estruturacdo e avango. Nesse
sentido, defendemos, desde a introducdo do trabalho, que as pesquisas desenvolvidas no
campo educacional, sobretudo as que apoiam suas andlises no referencial teorico
metodolégico MHD, sdo instrumentos importantes que se colocam a favor do avanco e
estruturacdo da area. Para nds, isso se converte em contribuicdo indelével para o campo da
infancia, da educacdo infantil e da formacdao de seus professores.

Passemos agora para a segunda categoria elencada nesse estudo. Esta, que se
encontra intrinsecamente articulada a primeira, diz respeito a visdo historica, critica e
contextualizadas dos autores dos trabalhos analisados, em relacdo aos fenémenos sociais e

educacionais em permanente transformacao.

4.2.3 Historicidade da infancia e da educacéo infantil

A historicidade, enquanto categoria importante em analises desenvolvidas através
do referencial tedrico MHD, é compreendida como balizadora da construcdo do
conhecimento e da fundamentacdo de um pensamento que busca refletir, questionar e
desvendar os fendmenos sociais. Nessa perspectiva, compreendemos que a histéria da
sentido aos acontecimentos quando evidencia aspectos que, quando ndo aprofundados,
podem ocultar elementos importantes da realidade vivida (ANES; BERNARDES;
FERREIRA, 2012).

Na perspectiva materialista historica conhecer se dad por meio da
compreensao do processo historico no sentido de separar a esséncia da
aparéncia do fendmeno, no esforco de compreender a realidade
explicitando suas feicOes, desvendando o conjunto de relagdes
determinantes, e as contradices que permeiam o objeto estudado. Deste
modo, ao situar um objeto a partir desta perspectiva ndo ha como
desvincula-lo do contexto e do lugar de onde emerge, dos conceitos e
significados, de sua temporalidade, a que estdo vinculados
ideologicamente e de toda a estrutura dominante (ANES; BERNARDES;
FERREIRA, 2012, p. 3).
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Partindo desse pressuposto, entendemos que a historicidade se constitui como
categoria central de analise nas pesquisas do campo da educacao, assumida como elemento
determinante para uma pesquisa que pretende desenvolver a critica, a construcdo do
conhecimento e, com isso, também propor uma nova sintese que aponte também para uma
nova praxis, tal como é apreendido do pensamento de Marx (apud FRIGOTO, 2008).

Pensando dessa forma, nos capitulos | e Il buscamos destacar através de uma
compreensdo histérica, a inter-relacdo entre os aspectos culturais, sociais, politicos e
econémicos que culminaram no reconhecimento da infancia como uma fase da vida do ser
humano que guarda em si especificidades (mesmo que muitas vezes abstrata e idealizada),
articulada ao reconhecimento da educacdo infantil enquanto um direito adquirido pelas
criancas pequenas, suas familias (ainda que ndo assegurado a todas), €, no que toca a seus
professores, o direito e o dever de uma formacdo especifica para o trabalho nessa etapa
educativa.

Entendemos que a compreensdo da inter-relacdo e, mesmo, da interdependéncia
entre a histéria da infancia e a histdria da educacao infantil se constitui como condigédo
imprescindivel para a producéo do conhecimento nessa area. Conforme nos advertiu Bujes
(2010), a infancia e a educacao infantil, enquanto realidades modernas, compartilham de
uma mesma historicidade, que perpassa a propria constituicdo desses dois campos.

Esse entendimento quanto ao embricamento necessario entre a historia da infancia
e da educagdo infantil também pdde ser observado em cinco dos oito trabalhos
selecionados para nossas analises. Nesses cinco trabalhos, os autores buscaram apreender a
historicidade da infancia e da educacédo infantil, atentos a interdependéncia entre os dois
campos.

No excerto abaixo, 0 autor da Instituicdo 3, ficha E, identifica, no movimento da
historia, que a compreenséo historica da infancia como periodo destituido de importancia
em si mesmo, ou seja, como fase meramente preparatéria para outras que estdo por vir,
definiu a formulacdo de projetos educativos para esse periodo da vida, mesmo que tais

projetos estivessem voltados para a sua moralizagdo, vigilancia e punicéo.

No decorrer dos séculos XVIII, XIX e XX o conhecimento da infancia
tomou forma nos manuais de boa conduta em métodos e estatutos, como
verdade cientifica. A concep¢do de infancia como um periodo de
preparacdo e idealizagdo de um futuro, levou consequentemente a
educacdo a pensar em objetivos de moralizacdo, vigilancia e punicéo
(Instituicdo 3, ficha E, p. 13, p. 13/14, grifos nossos).



152

No capitulo I, tentamos apreender o movimento histérico de constituicdo de
novos entendimentos sobre a crianca, a infancia e sua educacdo, trazendo para tanto as
ideias defendidas pelo discurso pedagdgico moderno, representado neste trabalho por
Comeénio, Locke, Rousseau, Pestalozzi e Froebel, como também pela psicologia, por meio
das ideias de Piaget e Vygotsky. Nosso intuito foi tentar mostrar que o entendimento
historico construido em relagdo a crianga e a infancia, para a qual a contribui¢do desses
pensadores foi determinante, mostrou-se definidor de projetos educativos para essa fase da
vida, a par de terem sido estratégicos também para a construcao de perfis do adulto para o
trabalho junto as criancas pequenas.

A compreensao da articulacdo entre a historia da infancia e da educacéo infantil
foi destacada também pelo pesquisador da Instituicdo 2, ficha D. Além desse
entendimento, esse pesquisador também defende a importancia de se explicitarem, no
movimento da historia, as contradicdes, avangos e retrocessos por meio dos quais vem se
dando o reconhecimento da educacdo infantil como direito das criancas, de suas familias e

dos professores dessa etapa educativa.

No momento da consolidagdo da Educacdo Infantil, tracada dentro das
demais lutas sociais, como um direito da crianca, compreendé-la a luz
do movimento e do desenvolvimento histérico da humanidade, pode
apontar novos caminhos, se soubermos compreender as contradi¢cGes em
meio das quais ela foi gestada. E é a partir da analise dialética do
contexto historico e politico da Educacdo Infantil, que as tensdes e
movimentos do meu objeto de pesquisa, no caso especifico do tempo
vivido, da pratica exercida, da histdria construida, que o sentido do
educar e cuidar sdo desvelados (Instituicdo 2, ficha D, p.63, grifos
N0SS0S).

O trecho a seqguir situa a critica em relacdo ao carater pedagdgico das instituicdes
de cuidado e educacdo de criancas pequenas, desde suas primeiras experiéncias na Europa,
datadas do século XVIII.

O caréater pedagdgico intencional das instituicdes de educacdo infantil,
inauguradas nos séculos XVIII e XIX na Europa, tem sido
frequentemente questionado, especialmente, porque o atendimento
institucional a infancia no mundo ocidental esteve, historicamente,
associado a assisténcia voltada para as criangas pobres e desvalidas.
O avango significativo das recentes producbes académicas sobre a
educacdo infantil tem apresentado uma visdo diferente acerca dessa
questdo. [...] As instituicbes de educagdo infantil tiveram éxito como
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perspectiva de educar e controlar os trabalhadores e sua familia a partir
de meados do século XIX e inicio do século XX com a emergéncia da
assisténcia cientifica articulada as tradicionais formas de subordinacéo e
preconceito contra as classes oprimidas como, por exemplo, a caridade e
a filantropia. Esse marco histérico é significativo e representa um
movimento quase que mundializado de expansdo desse modelo de
intervencao social (Instituicdo 1, ficha A, p. 79, grifos nossos).

Consideramos de grande validade para o campo da infancia, da educacéo infantil
e da formacdo de seus professores a contribuicdo oferecida pelos pesquisadores de
professores dessa etapa educativa que desenvolveram suas pesquisas no Centro-oeste,
quando estes ressaltam a articulagdo historica entre os campos da infancia e da educacédo
infantil. Entendemos que estes autores estdo propondo transformacdes importantes para o
campo, ao tentarem apreender e explicitar de forma critica e contextualizada essa
articulacdo em meio as mudancas sociais, econdmicas e culturais que determinaram novas
formas de conceber a crianga e a fase da vida em que se encontram.

Afirmamos isso por entender que a compreensao historica da articulacdo entre a
historia da infancia e da educacdo infantil, quando perpassada por todo trabalho, reflete a
forma dialética com que o autor compreende a relacdo necessaria entre esses dois campos.
Dessa forma, torna-se possivel pensar a infancia e a educacao infantil para além dos
reducionismos e determinismos historicos que acompanham essa fase da vida e essa etapa
educativa, levando-se em conta suas contradi¢es, avancos, rupturas e perspectivas
constituintes e constituidas desse processo. Pensamos que tudo isso pode contribuir para
que se rompa com a perspectiva linear, ascendente e a-historica com que o sujeito crianca e
a infancia vém sendo tratados junto a perspectivas formativas que se pautam pela
reproducdo do sistema e ndo por sua transformacéo.

Cabe destacar outro aspecto suscitado pelo pesquisador da Instituicdo 3, ficha E e
pelo pesquisador da Instituicdo 1, ficha A. Esses pesquisadores enfatizam a ambiguidade
historicamente assumida entre o atendimento oferecido em creches, voltados para as
criancas pobres, e na pré-escola destinado aos filhos das classes mais abastadas, com o
proposito de prepara-los para a escolarizagdo futura (KRAMER, 1995; KUHLMANN Jr,
2001).

Consideramos de fundamental importancia situar a compreensédo desse fendmeno
no interior do movimento historico pelos pesquisadores de professores de educagdo infantil
da Regido Centro-oeste. Para isso destacamos excertos desses trabalhos que ddo a medida

dessa compreensao:
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Kishimoto [...] explicita que os primeiros jardins de infancia, precursores
das pré-escolas da atualidade, surgiram a partir de modelos desenvolvidos
em outros paises, com dedicagdo as criangas de familias abastadas. No
Brasil, as creches tinham como prioridade atender as necessidades
das maes que trabalhavam fora e com objetivos de cuidar e assistir a
infancia. As pré-escolas publicas foram se expandindo com a proposta de
cunho compensatorio e com objetivo principal de preparar a crianga para
0 Ensino Fundamental. [...]

Dessa forma [...] para as criangas de 0 a 6 anos de idade, consolidam-se
dois tipos de atendimento: o da creche, com propdsito assistencialista e
de cuidado, e o da pré-escola, refletindo prioridades de carater
institucional, tais como atividades de escola: atividades com lapis e
papel realizadas em sala de aula dentro de uma rotina predeterminada no
planejamento num tempo semelhante ao do periodo escolar. (Instituicdo
3, ficha E, p. 14, grifos nossos).

A ambiguidade constitutiva da histéria do atendimento institucionalizado a
crianca pequena no Brasil, conforme também destacamos no capitulo Il deste trabalho,
demarcou historicamente a compreensdo de que o atendimento oferecido em creches
estava voltado a criancas pobres e desvalidas. Essa foi a compreensdo também do
pesquisador da Instituicdo 1, ficha A.

O caréter pedagodgico intencional das instituicdes de educacdo infantil,
inauguradas nos séculos XVIII e XIX na Europa, tem sido
frequentemente questionado, especialmente, porque o0 atendimento
institucional a infancia no mundo ocidental esteve, historicamente,
associado a assisténcia voltada para as criangas pobres e desvalidas O
avango significativo das recentes producGes académicas sobre a educacéo
infantil tem apresentado uma visdo diferente acerca dessa questao. [...] As
instituicbes de educacdo infantil tiveram éxito como perspectiva de
educar e controlar os trabalhadores e sua familia a partir de meados do
século XIX e inicio do século XX com a emergéncia da assisténcia
cientifica articulada as tradicionais formas de subordinagéo e preconceito
contra as classes oprimidas como, por exemplo, a caridade e a filantropia.
Esse marco histérico € significativo e representa um movimento quase
que mundializado de expansdo desse modelo de intervencdo social
(Instituigdo 1, ficha A, p. 79, grifos nossos).

O autor da Instituigdo 5, ficha G, destaca a intrinseca relagéo entre a entrada da
mulher no mercado de trabalho e a educacao infantil brasileira.

A histdria da Educacéo Infantil estd ligada a participagdo da mulher
no mercado de trabalho. A luta pela educagéo das criancas de 0 a 6 anos
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constituia uma reivindicacdo das mulheres, especialmente as operéarias
(Instituicdo 5, ficha G, p. 24, grifos nossos).

A compreensdo desses pesquisadores de professores de educacdo infantil acerca
do imbricamento entre a histéria da infancia e da educacdo infantil, em meio as
transformac6es no mundo do trabalho, assim como da ambiguidade historica constitutiva
dos modelos de atendimento voltado para a crianca pequena no Brasil, sobretudo a crianca
pobre, constitui-se em contribuicdo fundamental para o campo, pois questiona 0S
determinismos e reducionismos historicamente atribuidos a este campo.

Entendemos que essa possibilidade de questionamento e, por isso, de
transformacéo, orientada pela analise materialista historica dialética da realidade se articula
a compreensdo da relacdo necessaria entre teoria e pratica, discutida no capitulo I1l. Pensar
essa articulacdo exige também pensar a totalidade socio-histérica na qual os fenébmenos
ocorrem, 0 que sO se torna possivel quando situarmos sécio-historicamente esses
fendmenos.

Outra contribuicdo oferecida ao campo da formacdo de professores pelos
trabalhos que analisamos, e que se soma as demais apresentadas até aqui, ainda verificada
em relacdo ao movimento da histéria, diz respeito a critica a concepg¢do de crianga como
um vir-a-ser. Conforme destacamos no capitulo I, esse entendimento em relacdo a crianca,
formulado ainda na Grécia Classica, vem sendo reeditado em outros tempos historicos e,
ainda hoje, segue orientando projetos diversos na educagdo infantil. Dentro dessa
perspectiva, a infancia é compreendida como mero periodo preparatério para as fases da
vida que ainda virdo, portanto destituida de valor em si mesma (KOHAN, 2008).

Afirmamos que esse entendimento nega a lenta e dificil construcdo histérica que
tem se orientado pela compreensdo da crianga como sujeito situado sécio- historicamente,
um cidad&o de direitos (SOUSA, 2012), e a infancia, por sua vez, como categoria social,
assim como a adolescéncia ou a idade adulta (LIMA, 2010). Nesse sentido, concordamos
com o pesquisador da Instituicdo 1, ficha C sobre a necessidade de maiores discussdes e
aprofundamentos em relacdo as concepcdes de crianga e infancia nos cursos de formagao
de professores para o trabalho na educacdo infantil, para o que o curso de pedagogia €

compreendido por esse pesquisador, e também por nés, como locus privilegiado.

Percebemos que é necessaria uma discussao mais sistematica acerca das
concepgbes sobre infancia no Curso de Pedagogia, pois precisamos
superar essa visao de infancia unicamente como a base para o futuro. Nao
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devemos esquecer que a crianca tem sua especificidade, assim, como o
adolescente, o adulto, o idoso. Devemos compreendé-la como hoje e ndo
como um vir-a-ser, o futuro da sociedade. E preciso que compreendamos
a crianca como um sujeito social de uma dada realidade. E preciso
percebermos que ndo ha infancia — abstrata — e sim infancias
constituidas historicamente (Instituicéo 1, ficha C, p. 200, grifos nossos)

Vale lembrar que, no capitulo I, também destacamos as formulacbes que
concebiam a criangca como ser abstrato e, portanto, a-historico que passaram a coexistir
com outras formas historicamente desenvolvidas de concebé-la ao longo da historia
(BADINTER, 1985; CHARLOT, 1986; MAGALHAES, 2004). Esse também foi o
entendimento do pesquisador da instituicdo 2, cuja ficha corresponde a letra D. Este
denuncia a presenca, ainda vivida, da compreensdo da crianga como ser abstrato e ideal,
descolado da concretude das relages sociais e histéricas que o constituem. Tal denuncia
pode ser considerada uma contribuicdo fundamental para o campo da infancia, da educacao
infantil e da formacdo de professores, com vistas a superacdo desse entendimento de

crianca e do reflexo disso junto aos projetos educativos para ela pensados.

Os estudos e analises realizadas possibilitaram algumas conclusdes: a
crianca tem sido concebida como sujeito puramente escolar, abstrato e a-
histérico, o que vem efetivando um conceito restrito e distorcido das
funcbes da Educacdo Infantil e do papel da professora, uma vez que a
Educacdo Infantil vem assumindo o modelo escolar do Ensino
Fundamental, portanto, entendida como um periodo preparatério para
outras etapas da vida escolar (Instituicdo 2, ficha D, introducdo, grifos
N0SS0S).

Conforme discutido pelo trabalho apresentado na 322 Reunido Anual da ANPEd,
realizada em 2009, e por no6s analisado no inicio deste capitulo, a ideia de infancia
desprovida de contradi¢cBes e plenamente acessivel a todas as criancas ainda persiste.
Assim como o pesquisador do referido trabalho e o autor da instituicdo 2 ficha D da
REDECENTRO, também consideramos preocupante a compreensdo da criancga a partir de
uma perspectiva idealizada, uma vez que tal compreensdo nega a materialidade histérica da
construcdo do conceito de crianca e do sujeito crianca (MAGALHAES, 2004, 2011;
BOLDRIN, 2007; LIMA, 2010; 2011).

Isso, a nosso ver, produz desdobramentos preocupantes junto aos projetos
educativos pensados para criancas pequenas e pode estar reeditando ideias historicamente

construidas de que a crianga e a fase da vida em que ela se encontra sdo de pura alegria, o
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que, definitivamente, ndo é para um contingente significativo de crian¢as em todo o mundo
(FROTA, 2007; ARROYO, 2012).

Outro aspecto denunciado pelos pesquisadores de professores de educacao infantil
da Regido Centro-oeste, um ligado a Instituicdo 1, cuja ficha corresponde a letra A; e outro
da Instituicdo 3, ficha E, é o viés assistencialista que permeia o atendimento oferecido as
criancas pequenas, ainda bastante presente em instituicdes de educacdo infantil da Regido
Centro-oeste. Tal constatacdo pode ser reveladora dessa perspectiva de atendimento
dispensada a crianga pequena também em nivel nacional, pois, de acordo com Gamboa e
Santos Filho (1997), a pesquisa deve resguardar-se e propor-se ter uma natureza de estudo

local, mas que seja sempre reconhecida no global.

O trabalho em instituicGes de educacdo infantil ainda mantém o seu
aspecto ideo-politico de pedagogia assistencialista, exercida em
modelos precérios de atendimento por trabalhadoras atuando também de
maneira precaria, por meio de contratos temporarios, com baixos e
diferentes salarios e em condic¢des precéarias de exercicio da profissdo
(Instituigdo 1, ficha A, p. 172, grifos nossos).

No processo historico de constituicdo das instituicdes pré-escolares
destinadas & infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi
configurado como uma proposta educacional especifica para esse setor
social, dirigida para a submissdo ndo s6 das familias, mas também das
criancas das classes populares. Ou seja, a educagdo ndo seria,
necessariamente, sinbnimo de emancipagao (Instituicdo 3, ficha E, p. 81,
grifos nossos).

Cabe lembrar que, a perspectiva assistencialista de atendimento a crianca pobre,
teve suas origens no Brasil no final do século XIX e seus principios parecem persistir neste
inicio do século XXI. A nosso ver, o atendimento oferecido a crianca, ainda pautado pelos
principios da assisténcia aos pobres e desvalidos e as suas pobres mées trabalhadoras,
conforme discutido no capitulo I, ndo contribui para avancarmos na compreensdo do
potencial formativo do género humano - em todas as suas dimens@es, sejam elas
linguisticas, sociais, cognitivos ou afetivas - latente em praticas educativas emancipatorias
na educacao infantil. Pensamos que o potencial formativo do género humano presente na
educacdo infantil necessariamente passa por reconhecer a crianga como sujeito sécio
histérico dotado de direitos legalmente constituidos, a infancia como categoria social em

construcdo e a educacdo infantil como direito subjetivo das criangas de suas familias.
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Estes sdo aspectos importantes para os quais 0 campo da formacao de professores
para a educagdo infantil necessita estar atento e a compreensdo critica da articulacao
constitutiva entre eles deve estar pautada por uma concepgdao de realidade historica.

Esta também foi a compreensdo compartilhada por cinco pesquisadores de
professores de educacdo infantil do Centro-oeste que desenvolveram suas analises
apoiados no referencial teérico MHD: eles destacaram a articulagcdo entre a constituicao da
infancia e da educacéo infantil. E preciso ressaltar, contudo que a historia por si s6 n&o
garante o alcance do movimento dialético tal como o propds o pensamento de Marx. De
acordo com Anes, Bernardes e Ferreira (2012, p. 12), a produgéo da historicidade “deve vir
acompanhada de reflexdes, de problematizacGes e de questionamentos que permitam tratar
um dado empirico em busca das dindmicas e processos que o constituiram”.

A importancia de compreendermos os fendmenos sociais e educacionais tendo em
vista sua dimensdo historica reafirma o compromisso politico desses pesquisadores com a
ideia da desnaturalizacdo da concepcdo idealizada de infancia e, consequentemente, da
educacdo infantil. O entendimento dessa fase da vida e dessa etapa da educacdo como
processos historicamente articulados e marcados, sem davida, por contradi¢bes e
ambiguidades € fator imprescindivel a uma analise materialista que visa, segundo Lima
(2011, p. 266), “escapar dos determinismos historicos” que acompanham tanto essa fase da
vida quanto essa etapa educativa.

Nesse sentido, destacamos as concepgdes de crianga, de infancia e de educacao
infantil de um pesquisador da Institui¢do 2, ficha D, um da Institui¢éo 1, ficha C e outro da
Instituicdo 5, ficha H, que, a nosso ver, reafirmam o compromisso politico desses

pesquisadores com o campo pesquisado colocando-se a favor de sua transformacéo.

A ideia da crianga Unica, abstrata e desvinculada da dindmica da sociedade,
ndo pode ser sustentada. As criancas sdo seres com historias e
experiéncias diferentes, portanto, com mecanismos e condicdes
diferenciadas para fazerem parte do meio social em que vivem (Instituicéo
2, ficha D, p. 57/58, grifos n0ssos).

A infancia, como uma categoria social configurada num processo
histérico de desenvolvimento do homem na sociedade, estd marcada pela
diversidade cultural, social, econémica, politica, educacional produzida
pelas relagbes sociais estabelecidas entre as pessoas e suas historias
(Instituicdo 5, ficha H, p. 61, grifos nossos).
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A Educacdo Infantil deve ser percebida na totalidade, na relacdo com
0s aspectos fisicos, cognitivos, intelectuais, estéticos e técnicos. A crianca
deve ser entendida como um ser inserido nas relacfes sociais, que é
constituida e constituinte da historia e que esta exerce um papel ativo na
construcdo de conhecimento e formacdo de conceitos. A Educacéo Infantil
nessa perspectiva tem um papel fundamental possibilitando a socializagdo
de conhecimentos historicamente produzidos, ensinando as criangas [...] a
compartilhar ativamente (ndo sem contradi¢des e tensdes) dos diversos
valores da existéncia e do mundo trocarem conhecimento, vivenciarem
papéis e estabelecerem praticas criativas e contemporaneas (Instituicdo 1,
ficha C, p. 139, grifos nossos).

E possivel afirmar que estes autores concebem a crianga como sujeito social e
historico dotado de infinitas potencialidades de desenvolvimento enquanto ainda crianga,
reconhecendo suas peculiaridades e compreendendo-a como participe das relacdes sociais
mais amplas. Esse entendimento é condicdo fundamental para pensarmos relacbes
educativas voltadas para as criangas que superem o entendimento em relacdo a ela
enquanto ser abstrato e da infancia com mero periodo de preparacdo para o futuro. Essa
também é a compreensdo do pesquisador da Instituicdo 3, ficha E, expressa no excerto

abaixo.

Essa perspectiva pedagdgica acentua que a Educacdo Infantil, primeira
etapa da Educacdo Basica, ndo [se] trata de uma etapa “inferior”, mas
gue nela a crianga deve ser tomada como ponto de partida, como
sujeito integral e tendo a compreensio que “para ela, conhecer o
mundo envolve o afeto, o prazer, a fantasia, o brincar e 0 movimento
[...] Que para ela a brincadeira ¢ uma forma de linguagem, assim como a
linguagem é uma forma de brincadeira” (KUHLMANN JUNIOR, 2001, p.
65). [Ha] a necessidade da proposta pedagdgica ser sempre orientada por
pressupostos tedricos, que explicitam as concepcles de crianga, educacao,
e sociedade e que a relacéo entre escola e sociedade € clara e que a escola
tem como funcdo contribuir para as transformacGes necessarias no sentido
de tornar a sociedade brasileira mais democratica. E ainda, que a funcédo
pedagogica proporcionada as criancas seja capaz de favorecer o
desenvolvimento infantil e a aquisicio de conhecimentos. Sendo
necessario, um trabalho orientado para uma visdo das crian¢as como
seres sociais, individuos que vivem em sociedade, cidaddos que
possuem caracteristicas diferentes. E 0 mesmo que reconhecer que as
criancas sdo diferentes, pertencem a diversas classes ou podem estar em
diferentes momentos do seu desenvolvimento psicolégico. Ndo perde de
vista que os hé&bitos, costumes e valores presentes na sua familia e
comunidade influenciam na sua percep¢do de mundo e na sua inser¢ao a
esse mundo (Institui¢do 3, ficha E, p. 34, grifos nossos).
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A educacdo infantil compreendida enquanto direito também foi apontada por esse
mesmo pesquisador, a0 mesmo tempo em que se denuncia a auséncia de politicas publicas
destinadas ao atendimento as criancas menores em instituicbes de educacdo infantil. Na
introducgdo dessa dissertacdo ja haviamos chamado a atengdo para o descompasso entre as
disposicdes legais voltadas para a questdo do atendimento as criancas menores de trés
anos, consideradas, por sinal, bastante avancadas (PRESTES 2009) e a realidade concreta
na qual é flagrada uma porcentagem de menos de 13% das 11.500.000 criangas atendidas
nessa faixa etaria (BESSA, 2011).

O debate ideoldgico e politico sobre a importancia da educagéo da inféancia,
seus direitos e o reconhecimento da obrigacdo do poder publico, teve um
progresso expressivo. Percebe-se a mudanga das concepgdes quanto ao
atendimento n&o assistencialista, mas de direito da crianca ser educada. [...]
Um marco expressivo relativo ao aumento da oferta de vagas pelo poder
publico foi o avango do debate ideoldgico e a organizacdo dos
movimentos sociais em direcéo a esta questdo, mas [...] ainda permanece a
falta de uma politica com caracteristicas voltadas para a crianca
pequena (Instituicdo 3, ficha E, p. 14, grifos nossos).

De fato ndo podemos negar os avancos tanto no campo da cultura como da pratica
politica voltados para a educacgdo infantil brasileira; esses foram determinantes para o
avanco do debate ideoldgico do campo e, sem divida, a presenca dos movimentos sociais,
conforme salienta esse pesquisador, foi fator decisivo para isso. E o caso, por exemplo, do
MIEIB, que teve participacdo central em muitas conquistas do campo, conforme apontado
anteriormente pelo pesquisador da ANPEC.

Consideramos de importancia impar para o campo da infancia, da educacdo
infantil e da formacdo de seus professores a producdo académica da area destacar a
articulacdo interna entre esses trés campos através do viés historico. Mas, conforme
apontado ha pouco, a narrativa historia por si s6 ndo assegura o alcance do movimento
dialético da realidade; captar a historicidade de determinado fenémeno exige criticas,
reflexdes, problematizacbes questionamentos em busca das dinamicas e dos processos que
o constituem (ANES; BERNARDES; FERREIRA 2012, p. 12).

Pensando assim, e reconhecendo a validade do conhecimento produzido pelos
pesquisadores de educacéo infantil do Centro-oeste, cujos trabalhos, de forma explicita ou
implicita, desenvolveram suas analises tendo como base o MHD, salientamos que a

abordagem historica problematizadora dos fenémenos ligados a crianga, & infancia e sua
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educacdo se constitui condicdo imprescindivel para o avanco do campo, contribuindo para
a superacdo dos determinismos e reducionismos que historicamente o acompanham.
Todavia, consideramos como fator preocupante para 0 campo 0 conhecimento produzido
ndo atento a essa articulacdo. Verificamos em nossa pesquisa que em um dos quatro
trabalhos cujo opc¢éo tedrico-metodologica ndo estava explicita e justificada a compreenséo
historica do objeto de estudo se mostrou comprometida.

Esse foi o caso do trabalho da Instituicdo 4, ficha F. Esse trabalho, embora
tratando de um objeto bastante especifico, a formacdo de professores de mdsica para o
trabalho na educacdo infantil, ndo problematiza a formacéo de professores de modo geral
tampouco historicamente. Observamos tal aspecto com certa preocupacao considerando a
referéncia que o conhecimento produzido e apresentado sob a forma de pesquisa
académica pode vir a se constituir para 0 campo. Esse campo, em permanente construcéo e
modificacdo, precisa de trabalhos académicos que o considerem na totalidade historica que
0 constituiu, levando em conta suas contradi¢des, avancos e retrocessos cuja explicitacédo é
vista como potencializadora de transformagdes (MAGALHAES, 2004).

Excetuando esse trabalho, desenvolvido na Instituicdo 4, ficha F, podemos dizer
que os outros sete trabalhos sobre professores de educacdo infantil do Centro-oeste,
analisados neste estudo, apresentaram importantes contribuicGes para o campo da
formacdo de professores ao discutirem do ponto de vista histérico seus objetos,
considerando os condicionantes sociais, econémicos e culturais que os envolvem e 0s
modificam.

Na proxima secdo, tomando ainda como referéncia o viés historico que permeia
nosso estudo, discutiremos o trabalho docente na educacdo infantil e sua recente

configuragdo no campo educacional brasileiro.

4.2.4 Trabalho docente e identidade profissional do professor da infancia

Discutir a categoria trabalho docente e identidade profissional do professor da
infancia neste trabalho impde refletirmos sobre a natureza assistencialista historicamente
impregnada nas formas de atendimento destinado a crianca pobre no Brasil. Dois autores
dos trabalhos analisados, o primeiro deles ligado a Instituicdo 1, ficha A, e o outro, da
Instituicdo 5, ficha G, enfatizam que essa concepcdo de atendimento ndo se mostra

superada junto a instituicbes de educacdo infantil, embora tenha havido avancos
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importantes na esfera legal e conceitual que apontem para novos referenciais a serem
considerados. Um deles, por exemplo, é o reconhecimento da educacdo infantil como a
primeira etapa da educacdo bésica. Tal premissa, para esses pesquisadores, inaugura, pelo
menos em tese, novo patamar para o atendimento a ser oferecido em instituicbes de
educacdo infantil, atendimento para o qual, passou-se a exigir um profissional formado
pelo menos em nivel médio, conforme discutimos no capitulo I1I.

O pesquisador da instituicdo 1, ficha A, cujo trabalho teve como tematica
especifica o estudo da constituicdo da identidade profissional de professoras de educacdo
infantil de determinados Centros Municipais de Educacéo Infantil (CMEIs) do municipio
de Goiania, destaca os avancos da Lei 9394/96 (LDB) quando esta define que o trabalho
com e para as criancas pequenas seja realizado por profissional formado; entretanto, esse
mesmo pesquisador aponta que, apesar dessa conquista historica, os trabalhadores da
educacéo infantil continuam afastados da organizagdo da categoria geral de trabalhadores

da educacéo.

A LDB [...] contempla a educagéo infantil como primeira fase do Sistema
Basico de Ensino, garantida pelo Estado de forma publica e gratuita. Essa
premissa legal inaugura um novo patamar no atendimento educativo da
infancia, cuja responsabilidade que antes era remetida aos 6rgaos do poder
publico responsaveis pela assisténcia social passa a ser organizada e
gestada pelas secretarias de educacdo. Essa mudanca altera
significativamente o quadro de trabalhadores das instituicdes de
atendimento a infancia (as entdo chamadas creches), que eram compostas
guase que exclusivamente de voluntarias e/ou trabalhando com um salario
irrisério sem regulamentacéo. Boa parte do quadro de trabalhadores dessas
instituigdes (agora) de educacéo infantil, pés LDB, passa a ser formada por
professoras com formacdo minima de magistério ou Normal Superior, que
compartilnam os sabores e dissabores do trabalho docente no pais. Em
termos legais, as trabalhadoras da educagéo infantil passam a compor a
categoria profissional dos trabalhadores da Educacdo, mas
concretamente ainda permanecem afastadas da organizacdo da
categoria (Instituicdo 1, ficha A, p. 267, grifos n0ssos).

Esse mesmo pesquisador destaca a influéncia da heranga assistencialista em
prejuizo da constituicdo da identidade profissional dos professores que atuam na educacgao

infantil.

As contradicBes presentes no ambito das praticas e do discurso das
trabalhadoras que atuam nas instituicdes de educagéo infantil manifestam o
estagio de construcdo por que passa esse campo de conhecimento e
intervencdo que, apesar de vir estabelecendo diretrizes educacionais
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(oficiais e académicas), institucionalizando as instituicGes a partir das
normas e estruturas dos sistemas de ensino no pais, ainda ndo superou a
heranca da intervencdo assistencialista. Tal heranca incide num
prejuizo na composicdo da identidade politica de suas trabalhadoras,
visto que as relagbes decorrentes de uma intervengdo assistencialista
propdem uma pedagogia do siléncio, da humilhacdo e da submisséo das
maiorias diante dos conflitos sociais e das relagdes de poder decorrentes
[...]O trabalho em institui¢ces de educacédo infantil ainda mantém o seu
aspecto ideo-politico de pedagogia assistencialista, exercida em modelos
precérios de atendimento por trabalhadoras atuando também de maneira
precéria, por meio de contratos temporarios, com baixos e diferentes
salarios e em condicOes precarias de exercicio da profissdo (Institui¢do 1,
ficha A, p. 108, grifos nossos).

O pesquisador da instituicdo 5, por sua vez, cuja ficha corresponde a letra H,
também destaca que as mudancas histdricas nas concepg¢des de crianca e de infancia
exercem influéncia na construcdo da identidade profissional dos trabalhadores da educacéo

infantil.

Do ponto de vista politico-pedagdgico, a construcdo da identidade dos
profissionais da educagdo infantil tem sido historicamente marcada
por mudangas ocorridas quer na concepgdo da inféncia, quer na
concepgdo de crianga, o que influi no tipo de atendimento dado nas
instituicdes educativas voltadas para a crianga pequena (Institui¢éo 5,
ficha H, p. 53, grifos nossos).

Conforme discutimos nos capitulos I e |1, diferentes formas de conceber a crianca
e a infancia ensejam também diferentes perspectivas educativas e estas, por sua vez,
também podem potencializar diferentes perspectivas formativas para os adultos que se
encarregam de sua educacéo.

Essa afirmacdo pode ser ilustrada com o que apontamos no capitulo | em relacdo
as interpretacdes acerca da infancia como territério do pecado e do erro, formuladas ainda
na Grécia Classica. Essas interpretacfes, conforme vimos, foram posteriormente reeditadas
por Santo Agostinho na Idade Média e, a partir delas, passou-se a recomendar aos adultos
gue exercessem as mais severas puni¢cdes contra as criangas em nome de sua educacao.
Essas recomendagdes atravessaram varios seculos e se mantiveram hegemonicas até que
fossem formuladas novas formas de compreender a crianca e suas especificidades, que,
consequentemente, levaram a novas formas de educéa-la tanto na familia quanto na escola
(BADINTER, 1985). Vale lembrar, contudo, que a interpretagdo em relagdo a crianga

como sempre errada e, por isso, passivel de punicdes ndo se encontra superada na
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atualidade e, em nome dela, adultos ainda cometem as mais barbaras atitudes contra as
criancas (SILVA, 2008; SOUSA, 2012).

A relacdo entre as diferentes formas de se conceber a crianga, a infancia e a
educacdo infantil e a constituicdo da identidade do professor também foi discutida por um
pesquisador da ANPEd, na 34 Reunido dessa Associacdo ocorrida no ano de 2012. Esse
pesquisador, conforme vimos, investigou as experiéncias formativas dos auxiliares de
creche que participaram da formacéo oferecida pelo Proinfantil no municipio do Rio de
Janeiro. Nesse trabalho, o autor relacionou a constituicdo da identidade profissional dos
cursistas ao carater dual sobre o qual historicamente se deu o atendimento em creche e pré-
escolas, sendo a primeira instituicdo voltada para as criangas pobres enquanto a segunda,
para os filhos da classe média. Esse autor constatou que a identidade profissional dos
profissionais que se dedicam ao trabalho com as criangas menores de trés anos, portanto
atendidas na creche, vém-se constituindo historica e culturalmente relacionada a ideia de
crianca pobre e necessitada, situando as acBes do professor que se encarrega desse
atendimento no campo do favor e da caridade, e ndo da profissionalidade. Isso reafirma
nossos apontamentos realizados no capitulo 1l em relacdo ao imbricamento entre as
concepgdes de crianga, infancia e educagdo infantil na constituicdo da identidade
profissional do professor dessa etapa educativa.

Outra contribuicdo importante apresentada para o campo da infancia, da educacgéo
infantil e da formacdo de seus professores esta relacionada a discussdao sobre a
hierarquizacdo entre as atividades de cuidado e educacdo de criangas pequenas, ainda
bastante presente em instituicdes de educacdo infantil (OLIVEIRA, 1985; 2000; OSTETO,
2000).

Conceber essas duas atividades inerentes ao fazer pedagdgico na educacdo infantil
de forma desarticulada e hierarquizada produz impactos preocupantes na constituicao
profissional dos trabalhadores da educacédo infantil. Tal aspecto também foi apontado pelo

autor da Instituicdo 1, ficha B.

O que acontecia — e acontece, ainda — na pratica, era/é uma
hierarquizagdo de tarefas — uma separacdo entre o cuidar e o educar —
vinculada a separagdo entre professores e auxiliares, reproduzindo a
historica dicotomia de trabalho intelectual versus trabalho manual.
Isso porque, ndo bastassem as diferencas no nivel de formacdo entre
auxiliares e professores, abre-se, também, um abismo entre eles em
termos salariais, carga horéria e até de reconhecimento profissional. Essa
fragmentacdo do trabalho na Educagdo Infantil atribuiu status
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diferenciados a cada profissional, sobretudo, pela segregacdo das acbes
de cuidar e educar [...]. Dessa forma, fragmentado e alienado, o trabalho
passa a constituir ndo mais numa atividade formadora do homem, mas
tdo-somente um meio para a sua existéncia, as vezes sobrevivéncia,
outras nem isso. Ter essa alienacdo dentro das salas de creches e pré-
escolas € certamente um fator de deterioracéo do trabalho docente e deve
ser combatida, pois as dimens@es do cuidado e da educacgdo sdo aspectos
indissocidveis do mesmo processo (Instituicdo 1, ficha B, p. 80, grifos
NOSS0S).

A reflexdo oportuna desse pesquisador sobre a fragmentacéo e hierarquizacao das
atividades de cuidado e educacdo de criancas pequenas, ainda vivenciadas em muitas
instituicbes de educacdo infantil em todo o pais, embora coexistindo com outras formas
historicamente construidas de conceber e realizar o trabalho nessa etapa educativa, remete
a pensarmos, dentre outros aspectos, sobre as formas historicamente construidas de se
conceberem a crianga e 0 seu corpo.

Conforme vimos no capitulo I, um dos lugares reservados a crianga, enquanto
crianga, desde a Antiguidade Cléssica situa-se fora da pélis, ou seja, a parte das relagdes
sociais mais amplas (KOHAN, 2088). Sendo assim, as a¢Ges de cuidado para com alguém
que ainda ndo participa da polis, uma vez que ainda ndo é plenamente reconhecido como
cidaddo, ndo podem ser consideradas importantes assim como também ndo o séo os adultos
que delas se ocupam. Tudo isso pode ser interpretado tomando-se como ponto de partida a
concepcdo impregnada na sociedade de que a crianga enquanto crianga ainda néo é e, nesse
sentido, ndo s6é o cuidado com o0 seu corpo, mas também com a sua educacdo Ssao
concebidas como atividades menores e, por isso, podem ser realizadas por pessoas leigas.

Outro aspecto importante relativo a discussdo sobre o corpo da crianca foi trazido
pelo pesquisador cujo trabalho foi apresentado na 312 Reunido da ANPEd, ocorrida no ano
de 2008. Para ele, no Brasil, historicamente, a dimensdo corporal teve seu aporte tedrico
vinculado ao campo das ciéncias naturais e bioldgicas e essa perspectiva se constituiu
como hegemdnica desde o advento do higienismo no pais, inaugurado no final do século
XIX. Sendo assim, as a¢Ges de cuidado com o corpo da crianga necessarias em instituicdes
educativas sdo, muitas vezes, consideradas de menor importancia, uma vez que nao sdo
concebidas como inerentes ao fazer pedagOgico na educacdo infantil. Assim
compreendidas elas ndo precisam, entdo, ser desempenhadas pela mesma pessoa, sendo
destacado para essa tarefa alguém considerado ainda menor em relacdo ao professor: seu
auxiliar. Em contraposicdo a essa perspectiva hierarquizada e dicotomizada do

atendimento a crianca pequena em instituicdes educativas, vem crescendo no pais o debate
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sobre a dimensdo corporal da crianca, concebida como construcdo historica, social e
cultural. Dentro dessa compreensdo, cuidar e educar sdo entendidos como dimensdes
indissociaveis, constituintes e constitutivas do trabalho docente desenvolvido em creches e
pré-escolas. Cabe salientar que o debate sobre o corpo infantil e suas possibilidades,
enquanto construcdo histérica tem sido enfrentado por varios estudiosos do campo, dentre
0s quais se destacam Arroyo (2012) e Siméo (2012).

Ainda sobre a hierarquizacéo e a dicotomizagéo entre as tarefas de cuidar e educar
criangas, torna-se pertinente discutir outro reflexo disso na constituicdo do trabalho
docente na educacdo infantil, também ressaltado pelo pesquisador da Institui¢éo 1, ficha B.
De acordo com esse pesquisador, hierarquizado e dicotomizado, o trabalho docente na
educacdo infantil constitui-se em fator de alienacdo dos seus trabalhadores, deixando, com
isso, de ser, por principio, atividade formadora do homem, passando a ser atividade
meramente reprodutora, uma vez que separa quem pensa de quem faz, sujeito do objeto,
teoria da pratica.

Remetendo a tematica discutida no capitulo Il sobre a compreensao da relacao
entre teoria e pratica nas perspectivas formativas propostas para os professores brasileiros a
partir de 1990, dentre estes os professores de educacao infantil, é possivel dizer que pensar
o trabalho docente na educacdo infantil que articule as dimensdes teorica e préatica e, nesse
sentido, a articulacdo entre cuidar e educar, compreendida enquanto praxis transformadora,
pode ser uma alternativa para a superacdo da hierarquizagdo e dicotomizagdo dessas
atividades, e também da alienacéo dos profissionais que delas se encarregam.

As ambuiguidades e indefini¢bes historicas quanto ao papel da instituicdo que
cuida e educa criangas pequenas, refletidas (ou ndo) no preparo profissional de seus
trabalhadores também foram apontadas como fatores que comprometem a construgdo da
identidade profissional e politica desses sujeitos. Um pesquisador da instituicdo 1, ficha A,
destaca os desdobramentos dessa compreensdo para o trabalho docente na educacao

infantil.

O trabalho docente na educagéo infantil como pudemos perceber até aqui
— tem sido conformado por principios afetivos e ideais mistificadores,
encobrindo o carater concreto da atividade educativa historica e
socialmente situada. Sob esses condicionantes, os aspectos alienantes e
alienados do magistério sdo “substituidos” idealmente pelas relagdes
imediatas, personalizadas e afetivas que as trabalhadoras mantém com as
criancas, dificultando a elaboracdo de uma percepcdo politizada de suas
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condicdes de trabalho e de vida e, consequentemente, da sua insercdo de
classe (Instituicdo 1, ficha A, p.174, grifos nossos).

E o caso também da feminizagao/sexualizacdo do trabalho na educacio infantil ha
muito denunciada como definidora da divisao entre producéo e reproducéo, constatada por

esse mesmo pesquisador.

Verificou-se que mediacGes da identidade politica das trabalhadoras da
educacdo infantil sdo produzidas pelas seguintes questdes: a) as
instituicGes de educacgdo infantil sdo constituidas sob as determinacgdes
ideoldgicas e historicas do conflito entre capital e trabalho; b) o trabalho
na educacdo infantil é mediado por aspectos ideoldgicos e préaticos de
natureza assistencialista; ¢) a feminizacdo/sexualizacdo do trabalho
docente na educacdo infantil reitera a divisdo entre producéo e
reproducdo; d) ndo existe um didlogo entre sindicato docente e
trabalhadoras da educacdo infantil.[..] Ao ser asumido pelos
sistemas educacionais, a educacao infantil pouco incorpora 0s
modestos, mas importantes avancos conseguidos por meio das lutas
politico-sindicais da categoria de trabalhadores em educacdo
(planos de carreira; planejamento em horario de trabalho; emprego
por meio de concursos publicos; exigéncia de formacdo
universitaria). Ao contrério, herda elementos conservadores e
ideoldgicos do magistério, tais como a manutencdo da
perspectiva de gueto feminino no mundo do trabalho, o aspecto
precarizado e desqualificado da profissdo, as péssimas condicGes
de trabalho e a imagem atribuida (e assumida) de atividade
mediada pela “vocacdo materna” das mulheres (Institui¢do 1, ficha
A, p. 141, grifos nossos).

Essas afirmagdes vao ao encontro das ideias de Lima (2010). Para a autora, as
mudancas implantadas pela Lei 9.394/96 (LDB), principalmente as que se referem a
formacdo e a constituicdo da identidade do profissional da educacdo infantil, ndo foram
consolidadas e tampouco passaram a ser objeto de investigacdo. De acordo com a autora,
para que se operem mudancas importantes nesse campo, faz-se necessaria a reorientacao
da questdo do trabalho das trabalhadoras da educago infantil®?, o que vai exigir uma nova

forma de se conceber o trabalho nessa etapa da educacao.

A constituicdo do perfil dessa trabalhadora empreendera uma caminhada
complexa, primeiro porque ¢ um “novo trabalho” e, segundo, porque esse

%2 A autora justifica 0 uso da expressdo trabalhadoras da educaco infantil por considerar que a grande
maioria das pessoas que se dedicam a essa etapa educativa sdo do sexo feminino.
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trabalho passou a ndo ser considerado como tal: elas cuidavam das
criancas, ndo educavam. Dessa configuragdo situacional/relacional,
desencadeia-se 0 processo de valorizacdo das dimensfes qualitativa e
guantitativa desta categoria (LIMA, 2010, p. 18-19).

Vale lembrar, segundo a autora, que nao ha receitas para direcionar a construcao
da identidade profissional do trabalhador da educacao infantil; um dos aspectos que pode
contribuir com essa construcdo, porém, é que esse trabalhador se reconheca como
pertencente a um grupo, “visto que o trabalho dé a pessoa essa identidade, valorizando o
grupo e a si a0 mesmo tempo, situando-se no mundo de determinada forma” (ibidem).
Como adverte Mascarenhas (apud LIMA, 2010, p. 19), o trabalho ndo s6 garante a
sobrevivéncia, como também € elemento fundamental para a construcdo da identidade
profissional do trabalhador, “gerando um sentimento de pertenca e de valorizagdo”.
Conforme Marx (apud LIMA, 2010), o que afeta 0 mundo do trabalho também afeta a vida
e a ela se estende, uma vez que o mundo da vida é condicionado pelo mundo do trabalho.

Pensando dessa forma, destacamos entre os trabalhos que estamos analisando,
alguns apontamentos que podem contribuir para refletirmos sobre a constituicdo da
identidade profissional dos trabalhadores que se ocupam da educacdo infantil, no sentido
de buscar maior valorizacdo pessoal e profissional destes sujeitos, condicdo por nés
compreendida como necesséria a constituicdo e fortalecimento da identidade profissional
dessa categoria.

Ademais, o desenvolvimento do trabalho pedagdgico na educacéo
infantil, visto na perspectiva dos relacionamentos, se caracteriza por uma
acdo intencional e contextualizada, que promove situacbes de
aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional. Desse modo,
construir uma outra concepg¢do de identidade profissional e, também,
da instituicdo, torna-se, condicdo necessaria para provocar mudangas no
processo de profissionalizacdo do professor de educacgdo infantil e, por
conseguinte, no proprio sentido de docéncia (Institui¢éo 5, ficha H, p. 77,
grifos nossos).

Apontar elementos que revelam as dificuldades dessas trabalhadoras
constituirem uma identidade politica que desvele a sua condigdo de
oprimidas e aponte para a luta coletiva da classe que vive do trabalho. [...]
a relevancia deste trabalho ndo se vincula apenas ao acumulo de
discussGes no &mbito académico, mas, também, e, sobretudo, na intencéo
de construir fundamentagdo que se configure como uma “arma da
critica” capaz de colaborar na praxis revoluciondria (Institui¢do 1,
ficha A, p. 33, grifos nossos).
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A constituicdo e o fortalecimento da identidade profissional do professor de
educacdo infantil sdo tarefas urgentes. As pessoas que se ocupam da atividade de cuidar e
educar criancas pequenas séo profissionais como os demais trabalhadores das outras etapas
da educacéo, e precisam ser reconhecidos e se reconhecerem como tal. Todavia, a partir da
analise dos trabalhos desenvolvidos na Instituicdo 1, fichas A e B, e de outro desenvolvido
na Instituicdo 5, ficha H, foi possivel detectar, que a realidade profissional dessas pessoas
continua muito dura e podemos dizer que o desvelamento de suas multiplas dimensdes,
contingéncias e determinacdes historicas pode ter sido favorecido pela perspectiva tedrica
MHD de analise da realidade historica assumida por esses pesquisadores.

Pensamos que a analise da realidade profissional dos professores de educacédo
infantil a partir da base tedrica epistemolégica MHD, possibilitou a explicitacdo de
elementos que se escondem atras de uma aparente situacdo de igualdade profissional entre
0s proprios trabalhadores da educagdo infantil e destes em relacdo aos demais
trabalhadores da educacdo, como, por exemplo, a divisdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual na educacdo infantil (cuidado e educacdo), formacdo académica inferior,
salarios inferiores, baixo prestigio profissional. Entendemos que a essas situacdes desiguais
de carreira e de vida historicamente construidas entre os professores dos diferentes niveis
educativos, oriundas da forma como se concebeu e se implementou o atendimento
institucionalizado as criangas pequenas no Brasil precisam ser refletidas criticamente e
problematizadas a luz das especificidades do trabalho docente que esses professores
desenvolvem, cujo pardmetro principal, em nosso entendimento, deve estar pautado pelo
compromisso com o desenvolvimento do género humano em todas as suas potencialidades.

Pensamos que tudo isso pode contribuir para pensarmos perspectivas formativas
para o professor de educacdo infantil que contribuam para a melhor estruturacdo e
fortalecimento do campo. Sendo assim, na préxima secdo, discutiremos a formacéo

docente, quarta e Gltima categoria de analise definida para este trabalho.

4.2.5 Formacéao docente

A categoria formacao docente também foi elencada para anélise do nosso objeto.
De uma forma ou de outra, a tematica da formacdo perpassou pelos oito trabalhos
analisados, mesmo ndo sendo, em alguns deles, o objeto principal da investigacdo. Sobre

essa temaética, encontramos contribuicGes importantes para 0 campo da infancia, da
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educacdo infantil e da formacéo de professores, advindas, principalmente, de seis dos oito
trabalhos selecionados.

Um dos trabalhos por nos analisado, desenvolvido junto a Institui¢do 3, cuja ficha
corresponde a ficha E, refere-se a um estudo do estado do conhecimento sobre a formagao
de professores para a educacdo infantil no Brasil no periodo de 2000 a 2005. Nesse
trabalho, o pesquisador analisou teses de doutorado e dissertacdes de mestrado produzidas
naquele periodo, que se encontravam no banco de dados da ANPEd e da CAPES,
cobrindo, assim, producdes de 34 PPGEs.

De acordo com o pesquisador, entre os 175 trabalhos encontrados sobre educacéo
infantil, onze abordavam a formacdo inicial do professor de educacdo infantil e doze
tratavam de sua formacao continuada, perfazendo um total de 23 trabalhos cuja tematica
especifica era a formacdo do professor de educacdo infantil. Embora esse pesquisador
reconheca que tenha ocorrido uma ampliagdo significativa do ndmero de trabalhos
cientificos nos dltimos anos que tematizaram a educacao infantil, ele, assim como nos,
também considerou baixa a producéo sobre o professor da educacéo infantil, especialmente
no que diz respeito a sua formacao.

Vale lembrar que em nossa pesquisa, que compreendeu a producdo académica
sobre o professor da educacdo infantil na Regido Centro-oeste desenvolvida no periodo de
1999 a 2007, também encontramos um numero reduzido de trabalhos que tematizaram o
professor da educacdo infantil. Concordando com o pesquisador da Instituicdo 3, ficha E,
embora tenha havido crescimento significativo de pesquisas no campo da educacao infantil
em todo pais nos ultimos trinta anos, considerando a divulgacao crescente de muitos desses
trabalhos pela prépria ANPEd, é possivel afirmar que o professor da educacdo infantil

ainda continua pouco pesquisado, especialmente no tocante a sua formagéo.

Ao analisar a producdo de dissertaces e teses dos programas de pés-
graduacdo no periodo de 2000 a 2005, constatamos que a pesquisa no
campo da Educacdo Infantil, vem crescendo em termos numéricos,
mostrando uma producéo significativa em média de 29,16 trabalhos/ano e
somam total 175 producdes [...]. Por outro lado, mostra também que o
namero de trabalhos sobre a formacdo de professores para a
Educacédo Infantil, ndo acompanhou esse crescimento, totalizando
uma média de 3,83 trabalhos/ano (Instituicdo 3, ficha E, p. 56/57,
grifos nossos).
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Entendemos que a baixa producéo referente a formacao do professor da educacao
infantil pode estar relacionada, por um lado, a recente constituicdo desse campo de ensino
e também de pesquisa, que pode estar refletindo na baixa producéo cientifica do campo;
por outro lado, o nimero ainda reduzido de producdes sobre o professor da educacéao
infantil pode estar atrelado também a desvalorizagéo historica desse nivel de atendimento,
que, conforme vimos no capitulo I, deu-se de forma articulada a desvalorizacdo das
pessoas que dele se ocupavam e ainda se ocupam. Nesse sentido, a educagdo infantil,
sobretudo sua histéria, assim como a formagdo de seus professores, ainda sdo temas
considerados pouco interessantes pelas pesquisas educacionais “mesmo entre os que
trabalham com a educagdo das criangas pequenas” (KUHLMANN JR, 2001, p. 5).

Essa afirmativa também é corroborada pelo pesquisador da Instituicdo 3, ficha E
e, para isso, este se fundamenta no trabalho que realizou do estado do conhecimento sobre
a formacdo de professores para a educagao infantil no Brasil entre 2000 e 2005.

Essa producéo [sobre educagdo infantil] (23) corresponde a 13% do total
de produgdes levantadas sobre a Educagéo Infantil (175) o que demonstra
pouco interesse nesse campo de pesquisa e que do ponto de vista
quantitativo, percebe que a producdo dos programas de POGs-graduacéo
em Educacdo concentra-se mais nos cursos de mestrado (Instituicdo 3,
ficha E, p. 56/57, grifos nossos).

Considerando que a formagéo docente ndo ocorre apenas nos curso de formagéo
inicial, tampouco pelo acumulo de conhecimentos e de técnicas, conforme discutido no
capitulo Ill, mas ao longo de toda a vida profissional e, principalmente, no exercicio
efetivo da profissdo docente, entendemos, assim como Zeichner (1998), Contreras (2002),
Sacristan (1995, 1999) Silva (2011) e Souza; Magalhdes (2011), que também a
construimos no percurso de nossas carreiras.

Essa concepcdo de formacdo docente ampliada, que abarca também a
profissionalidade, a carreira e as condi¢fes de trabalho do professor, foi expressa pelo
pesquisador da instituicdo 4, cuja ficha corresponde a letra F. Esse autor investigou,
especificamente, a formacdo do professor de mdsica para o trabalho na educacdo infantil,
mas suas interpretacdes podem ser aproveitadas para apreendermos sua concepcao de

formacéo do professor.

No processo de formacdo profissional [...] acreditamos que a forma
como ensinamos €, sem nenhuma duvida, reflexo da formacéo que se
da em diferentes tempos e espacos de nossas vidas. Nesse sentido,
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compreendemos que os saberes e as praticas musicais de professores sdo
construidos nas experiéncias musicais da vida, em processo de formagéo
e também no exercicio profissional. Os professores constroem seus
saberes seja em cursos de formacdo inicial ou continuada, em espagos
escolares e extraescolares num processo que é continuo (Instituicdo 4,
ficha F, 15/16, grifos nossos).

O pesquisador da instituicdo 3, ficha E, corrobora a compreensdo do pesquisador

trazida logo acima.

O espaco da escola é visto como privilegiado para a reflexdo sobre o
fazer pedagdgico e a organizacdo de estratégias para problematizacéo e
solucdo de problemas educacionais por varios estudiosos do assunto,
como se v& em Candau (1997, p. 57): “Nesse cotidiano, ele aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, portanto, é nesse
locus que muitas vezes ele vai aprimorando sua formacgdo” (Instituigdo 3,
ficha E, p. 84, grifos nossos).

Conforme discutido no capitulo I, apoiados pelos autores que defendem
perspectivas formativas para o professor de carater critico e emancipatérias do sujeito
professor, entendemos que a formacdo comprometida com a emancipa¢do humana precisa
ocorrer desde a sua etapa inicial e seguir por toda a trajetoria profissional do professor,
permeando seu desenvolvimento pessoal e coletivo (ZEICHNER, 1999; CONTRERAS,
2002; SACRISTAN, 1995; 1999; SILVA, 2011; SOUZA; MAGALHAES, 2011a; 2011b).
Entendemos, assim como esses autores, que a esséncia de uma formacdo pensada para a
emancipacao do professor passa necessariamente pela articulacdo entre teoria e pratica em
todas as dimensdes do fazer-se professor.

Dito de outra forma, lutamos por uma formacdo que pense a totalidade do
processo educativo e que, dessa forma possa contribuir para a construcdo dialética de
conexdes entre 0 processo particular de cada evento educativo vivido nas institui¢coes
educacionais com o0 todo maior que o constitui e, muitas vezes, o determina. A isso
denominamos praxis transformadora e a construcdo dessa condicdo compreensiva para 0s
professores de educacdo infantil pode comecar com a formacdo inicial em cursos de
pedagogia oferecidos em universidades.

O lugar institucional onde deve ocorrer a formacdo do professor de educagédo
infantil também foi abordado em cinco dos oito trabalhos sobre os professores de educacéo
infantil da Regido Centro-oeste. Nesses trabalhos foi possivel identificar a defesa de seus

autores para que a formacdo profissional do professor ocorresse em nivel superior;
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portanto, em universidades, especificamente em cursos de pedagogia, assim como também
defendemos em nosso trabalho dissertativo.

Enquanto estratégia de defesa de uma formacéo a ser oferecida em nivel superior
para os professores de educacdo infantil, o pesquisador da Instituicdo 2, ficha D, aponta a

insuficiéncia da formacao oferecida em nivel médio para o trabalho na educacéo infantil.

Embora o artigo 64 da LDB, que determina a formacdo em nivel médio
para os profissionais de creches e pré-escolas, esteja em sintonia com o
proposto pela Politica Nacional de Educacdo Infantil, as pesquisas
também concluem que esses professores estdo sendo formados
inadequadamente, pois essa formacdo ndo contempla as
especificidades da Educagdo Infantil (BRASIL, 1998) (Instituicdo 2,
ficha D, p. 87, grifos nossos).

O pesquisador da Instituicdo 5, ficha H, também enfatiza a importancia da
formagéo oferecida no curso de pedagogia aos professores de educacdo infantil. Para esse
pesquisador, tal reconhecimento se deve, em parte, a tradicdo e ao compromisso assumido
por muitos desses cursos com a discussao e problematizacdo dos contextos histéricos,
sociais, politicos, econdmicos e culturais que influenciam no processo de se construir o

professor.

[O] curso de Pedagogia é um dos lécus “privilegiado” de producao dos
saberes pedagdgicos, na interface com outras ciéncias aportes e outros
saberes, bem como, com os cursos de licenciaturas diversas, 0s sistemas de
ensino, a escola e as praticas politicas e educativas varias. Entretanto, esses
saberes, além de se constituirem ou se articularem no interior dos cursos,
tém uma génese historica no debate e no contexto societario [...]
(Instituigdo 5, ficha H, p. 247, grifos nossos).

No excerto abaixo, o pesquisador da Instituicdo 1, ficha B, em sintonia com o
nosso pensamento, considera que a formacdo inicial oferecida no curso de pedagogia,
embora insuficiente, se levarmos em conta a dindmica da realidade educacional e social
das instituicdes de educacdo infantil e dos sujeitos que dela participam, é condicdo
primeira no trilhar da formacdo docente. Esse nivel formativo, quando pautado pela
qualidade e consisténcia teorico/pratica, pode fornecer elementos importantes para a

construcdo de formas emancipadas de se pensar a educacao e o ser nessa etapa educativa.

Além disso, ha que se considerar que a formacéo inicial deve responder
por amplo desenvolvimento cientifico, cultural, social e pedagdgico do
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professor, ao passo que a formagdo continuada tem o objetivo de procurar
responder situagdes vivenciadas pelos professores em sua préatica
profissional, bem como possibilitar o aprofundamento de estudos. Assim
como defendemos a especializacdo de qualidade, pautada na reflexdo
critica, também defendemos a graduacdo em Pedagogia como o espago
da formacéo inicial para aqueles que irdo atuar na Educacgéo Infantil. E essa
formacdo inicial também precisa pautar-se pela qualidade e consisténcia,
fornecendo ao professor elementos suficientes para articular teoria e pratica
nas diferentes etapas da Educacdo Bésica, especialmente na Educacdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e possibilitar a verdadeira
autonomia profissional (Instituicdo 1, ficha B, p. 215, grifos nossos).

A énfase do pesquisador da Instituicdo 1, ficha C, trazido logo abaixo, quando
defende a formacdo do professor de educacdo infantil em cursos de pedagogia, leva em
conta que o desempenho da tarefa de cuidar e educar criangas pequenas em espagos
institucionais de educacdo infantil exige de seus profissionais muito mais do que

simplesmente gostar de criancas.

Por isso, pensar a formagdo de professores para a Educacdo Infantil é
pensar nessa situacdo que configura o campo. Opondo-se a essa Visao,
nossa pesquisa propde discutir o campo de entrelacamento da Educacgao
Infantil e da formagdo do pedagogo com base na premissa de que a
realidade atual se apresenta mais complexa e dindmica e que para educar
criangas sdo necessarios outros elementos como a compreensdo historica
social e politica do campo da educacédo e das funcdes de ser professor de
crianca pequena (Instituicdo 1, ficha C, p. 17, grifos nossos).

Para esse pesquisador, assim como para nos, o desempenho qualificado da tarefa
de cuidar e educar criangas pequenas em instituicbes de educacdo infantil exige
consisténcia tedrica, tanto na formacdo inicial quanto na continuada. Nesses processos
formativos, em nosso entendimento, diversos aspectos precisam ser constantemente
problematizados como, por exemplo, a compreensdo histdrica e articulada do processo de
reconhecimento da criangca como sujeito social datado histérica e socialmente bem como
da infancia como categoria social em construcao.

Pensamos que compreender a crianga e a educagdo infantil a partir de uma
perspectiva histdrica e contextualizada pode ser importante na busca da superagdo dos
reducionismos e determinismos historicos que acompanham o entendimento sobre a
crianca e a fase da vida em que ela se encontra. Para nos, pensar a formacéo do professor
da educacdo infantil considerando esses elementos pode contribuir para a construcéo

efetiva de uma praxis transformadora para o campo.
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Essa é a opinido também do pesquisador da Instituicdo 3, cuja ficha corresponde a

letra E. Vejamos:

Os trabalhos sobre a Formagéo Inicial do professor de Educacédo Infantil
evidenciam a importancia de uma formacdo que busque a ampliacdo e
multiplicidade de conhecimento e a necessidade de articulacdo da
teoria/pratica. Bonetti (2004) discutindo sobre a pratica do professor
lembra, ao se referir & formacdo do professor em nivel médio, como
insuficiente para o exercicio da docéncia e que o nivel superior, além do
aprofundamento dos conhecimentos, poderd possibilitar uma
formacéo que supere a perspectiva técnica como concepg¢ado da préatica
educativa, e para isso, sua formacdo deve se dar prioritariamente, em
nivel superior (BONETT]I, 2004, p. 45) (Instituicdo 3, ficha E, p. 68, grifos
Nossos).

Conforme apontado por nds e pelos pesquisadores acima referidos, torna-se
importante destacar que a defesa da formacdo do professor de educagdo infantil a ser
oferecida em cursos de pedagogia que, necessariamente, contemple a articulagcdo entre
teoria e pratica, compreendida por nds enquanto praxis transformadora, s6 pode estar
ancorada em uma concepc¢do de educacdo comprometida com a emancipa¢do humana
(SILVA, 2011).

O parecer de dois pesquisadores de professores de educacédo infantil do Centro-
oeste, ambos ligados a instituicdo 1, cujas fichas correspondem, respectivamente, a letra A

e B, ilustram bem esse entendimento:

Entendemos a educacdo como pratica socio-histérica (praxis), produto
do trabalho entendido como categoria ontoldgica e econdémica fundamental
gue apresenta sua concretude na medida em que nega, dialeticamente, o
seu polo contrario (o trabalho estranhado e as formas alienadas e alienantes
de Educagdo) como aponta Frigotto [1995, p. 31]. A educacdo também nédo
é reduzida a fator, mas é concebida como uma prética social, uma
atividade humana e historica que se define no conjunto das relagdes
sociais, no embate dos grupos ou classes sociais, sendo ela mesma uma
forma especifica de relacdo social. O sujeito dos processos educativos aqui
¢ o homem e suas multiplas e histéricas necessidades (materiais,
bioldgicas, psiquicas, afetivas, estéticas, ludicas) (Instituicdo 1, ficha A, p.
35, grifos nossos).

Em todo nosso exercicio profissional encaramos, de forma ideal, a
educacdo como um instrumento para o alcance de objetivos comuns a
toda a sociedade, a servico da promocdo humana. Essa visdo, no
entanto, contrapde-se a realidade brasileira. De fato, nossa sociedade €
excludente, sexista, marcada por conflitos de classe e limitagdes da
estrutura educacional, sob o dominio do capital e de suas relacfes socio-
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politico-econémicas historicamente determinadas (Instituicdo 1, ficha B, p.
14, grifos nossos).

A educacao assim compreendida ultrapassa a condi¢do historicamente construida
de reprodutora das relacdes sociais e se projeta como pratica socio-histérica comprometida
com a transformacdo dessas mesmas relagdes; a educagéo infantil, inserida neste marco
interpretativo, assume novas propor¢Ges na luta maior pela emancipacdo do género
humano.

Nessa luta, nosso maior inimigo talvez sejam as forcas hegemdnicas do sistema
capitalista, que se articulam em prol da reproducdo das relagfes sociais que o sustentam.
Na educagdo, isso € percebido das mais diversas formas e uma delas diz respeito a
infinidade de propostas formativas do tipo “fast food” para os professores de modo geral e,
em particular, para os professores de educacédo infantil: oficinas rapidas de técnicas ou de
brincadeiras que se dizem voltadas para o interesse das criancas pequenas, mas gque, ao
mesmo tempo, ndo as considera como cidaddos de cultura e de historia tampouco
participes de determinada classe social.

Essas propostas, em consonancia com as forcas hegemdnicas reprodutoras das
relacBes sociais vigentes se constituem, portanto, segregadoras das dimensdes tedrica e
pratica, aspectos demasiadamente caros a uma formacdo docente voltada a emancipacao

humana.
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Consideracoes finais

Aprendo mais com as abelhas

do que com aeroplanos.

E um olhar para baixo que eu nasci tendo.

E um olhar para o ser menor. Para o insignificante
Que eu me criei tendo.

O ser eu na sociedade é chutado como uma barata
Cresce de importancia para meu olho.

Ainda ndo entendi por que herdei esse olhar para baixo.
Sempre imagino que venha

de ancestralidades machucadas.

Fui criado no mato e aprendi

a gostar das coisinhas do chéo

Antes das coisas celestiais.

Pessoas despertencidas de abandono me comovem
tanto as soberbas coisas infinitas.

(Manuel de Barros)

Foi a luta pela causa infantil nossa principal motivacdo quando definimos a
tematica do estudo sistematizado nesta dissertacdo. Também foi por termos herdado, quem
sabe de ancestralidades machucadas assim como Manuel de Barros, esse olhar para o ser
menor a razdo pela qual foram escolhidos os poemas da poetiza goiana Cora Coralina para
nos ajudarem na construcao do primeiro capitulo deste trabalho.

A esse olhar atento para a infancia, somamos um olhar preocupado com a
educacdo infantil e também com a formacdo de seus professores. Nesse processo, foi
imprescindivel o sentido da militancia politica em favor da causa infantil, que tentamos
deixar explicito em todo trabalho, ao assumirmos como bussola para nossas reflexdes o
referencial tedrico metodoldgico materialista historico dialético (MHD).

Queriamos, assumindo essa base teorica, tentar compreender, de forma dialética,
se 0 campo da infancia, da educacdo infantil e da formacédo de seus professores poderia
beneficiar-se de estudos dessa area também desenvolvidos a partir da base teérica MDH.
Sendo assim, definimos como nosso principal objetivo a identificacdo e a analise das

possiveis contribui¢fes que as pesquisas com andlises pautadas no MHD, desenvolvidas
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sobre os professores de educacéo infantil na Regido Centro-oeste no periodo de 1999-2007
estdo oferecendo ao campo.

Para nortear nossa busca, elegemos algumas questes que tentamos responder a
medida em que articuladvamos as ideias de cada capitulo. No primeiro deles, tentamos
responder a uma questdo que consideramos crucial para o campo da infancia, da educacéo
infantil e da formac&o de seus professores quando se opta por produzir conhecimento tendo
como base tedrico-metodolégica os fundamentos do método MHD, qual seja: como vem-se
constituindo historicamente a compreenséo acerca da infancia e da educagéo infantil?

Essa pergunta sugere movimento e respondé-la, ancorados naquele referencial de
analise, exigiu de n6s um empenho tedrico significativo para captar, no movimento da
realidade, uma compreensdo histdrica e contextualizada sobre a infancia e a educacéo
infantil. Para tanto, fomos buscar junto as primeiras formulac6es, datadas do século 1V a.C,
na Grécia Classica, formas pelas quais se concebiam a crianca e a infancia. Constatamos
que concepgdes acerca da crianca e da infancia, formuladas desde aquele tempo histérico
como, por exemplo, a crianca como futuro, como vir-a-ser, e a infancia como territorio do
erro, ou um periodo de vida abstrato, idealizado, ainda coexistem com outras formas
também construidas historicamente de se conceber a crianca e a infancia; por exemplo, a
primeira como sujeito de direitos plenos assegurados legalmente e a segunda como
categoria social em construcdo. Pensamos que parte do potencial analitico inerente ao
referencial tedrico assumido neste trabalho esteja justamente ai: ajudar a pensar a
totalidade socio-histdrica, considerando seu movimento, suas ambiguidades e suas
contradicGes para, entdo, propor sua transformacéo.

Na segunda parte do trabalho, empreendemos exercicio semelhante ao realizado
na primeira, dessa vez, tentando responder a duas questdes complementares: que
contingéncias sociais, historicas, econémicas e culturais concorreram para o0 surgimento de
instituicbes de atendimento a crianca pequena no Brasil? Como a historia da infancia
brasileira e de sua educacdo se articula a trajetoria de formacao de seus professores?

O exercicio de tentar responder a esses questionamentos exigiu de nos nao perder
de vista a compreensdo da totalidade socio-historica, assumida desde a primeira parte do
trabalho, novamente tentando captar no seu movimento suas idiossincrasias, continuidades
e também possiveis rupturas. Nesse exercicio analitico, entendemos que so6 é possivel falar
de constituicdo histérica da educacdo infantil se a apreendermos na constituicdo

igualmente historica da infancia. Nesse percurso, compreendemos também o quanto essa
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articulacdo entre os dois campos se mostrou, e ainda se mostra, definidora de projetos
educativos para a crianca brasileira e, consequentemente, de propostas formativas para
seus professores. Em sintese, podemos dizer que apreendemos que conceber a crianga e a
infancia de determinada forma vai implicar determinadas perspectivas educativas para ela,
que, por sua vez, sdo definidoras de propostas de formacéo para 0 adulto que se encarrega
de sua educacao.

A formacdo foi objeto de discussdo do nosso terceiro capitulo. Nessa parte do
trabalho, tentamos encontrar respostas para a seguinte questdo: sob quais perspectivas
epistemoldgicas vem-se dando a formacdo de professores no Brasil?

Ao formular esse questionamento, buscamos compreender a problemaética da
formacdo do professor em ambito ampliado, certos de que isso nos ajudaria a
compreendé-la também no campo especifico da educacdo infantil. Pensando dessa forma,
tentamos evidenciar o embate epistemoldgico entre perspectivas formativas que concebem
a formacdo de professores para a reproducdo social e aquelas que vislumbram sua
transformacdo. Entendemos, em meio a essa discussdo, que a formacdo do professor
voltada para a transformacgdo social se apoia, dentre outros aspectos, em perspectivas
criticas de formacdo comprometidas com a emancipacdo humana. Com a formacdo do
professor da educacdo infantil isso ndo é diferente.

Ainda na mesma parte do trabalho, buscamos enfatizar como essas diferentes
perspectivas epistemoldgicas se posicionam frente a relacdo entre teoria e pratica.
Compreendemos que, para aquelas perspectivas epistemoldgicas que pensam a formacao
de professores para a reproducdo dos valores sociais vigentes, teoria e pratica sdo
concebidas como dimensdes segregadas no processo educativo. Ja para as que vislumbram
a transformacdo social, teoria e pratica compdem um todo articulado com vistas a
construcdo de uma praxis transformadora, isto €, de uma pratica politica consciente, eivada
de teoria.

Também entendemos, nesse processo, que o campo da infancia e da educacédo
infantil podem em muito beneficiar-se quando a formacdo oferecida a seus professores se
pauta por perspectivas epistemoldgicas criticas que defendem a transformacdo social.
Nessas, por principio, a crianca é considerada um sujeito socio historico, portador de
direitos legalmente conquistados; a infancia concebida enquanto categoria social, tal como
a adolescéncia ou a vida adulta; a educacéo infantil vista como direito das criangas e de

suas familias e a formacdo de professores para o trabalho nessa etapa educativa
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reconhecida enquanto direito efetivamente conquistado tanto pelas criancas pequenas
quanto por seus professores. Compreendemos que perspectivas epistemologicas criticas
para a formagdo do professor concebem o sujeito professor como historicamente situado,
marcado por relagdes politicas, econémicas e culturais, produto e produtor da realidade
social.

Articulado a todas essas questdes discutidas nos capitulos anteriores, em nosso
quarto capitulo, partimos em busca de respostas para a problematica central do nosso
trabalho. Queriamos saber se as pesquisas sobre os professores da educacdo infantil
desenvolvidas no Centro-oeste do pais, pautadas pelo referencial teérico MHD ofereciam
contribui¢cdes ao campo da infancia da educacao infantil e da formac&o de seus professores.

Também aqui, consideramos ter sido necessario um esforco tedrico importante. A
partir das mais recentes producdes da area, divulgadas nas reuniées anuais da Associacao
Nacional de Pos-graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), de 2008 a 2012, fomos em
busca de contribui¢bes para pensarmos tanto o campo da infancia, da educacdo infantil e
da formacdo de seus professores como também para a compreensdao do nosso proprio
objeto de estudo. Interessaram-nos, nesse momento, aqueles trabalhos que pautaram suas
andlises, de forma explicita e justificada, pelo referencial teérico metodolégico MHD.

As andlises realizadas nesses trabalhos contribuiram, dentre outros aspectos, para
que reafirmassemos nosso entendimento sobre a centralidade da categoria historicidade em
analises orientadas pelo referencial teérico MHD. Também foi fundamental compreender a
importancia de estudos MHD considerarem a totalidade socio-historica dos fendmenos
investigados, tendo em vista as contradi¢cdes e ambiguidades postas na realidade historica.
Pensamos que o campo da infancia, da educacdo infantil e da formacéo de seus professores
em muito se beneficiam de anélises desse tipo, pois, enquanto conhecimento produzido
academicamente, este pode vir a constituir-se como referéncia tedrica importante para a
area e, nesse sentido, contribuir para a superacdo dos reducionismos e determinismos
historicos que, ha muito, acompanham a constituicdo desse campo.

De posse de todas essas contribuicGes, partimos, entdo, para a andlise das
pesquisas sobre os professores de educacéo infantil do Centro-oeste brasileiro. Adentramos
esse objeto tentando responder a problemaética central proposta para este estudo: as
pesquisas com analises pautadas pelo referencial tedrico metodoldgico materialista

historico dialético (MHD), desenvolvidas sobre os professores de educacdo infantil da
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Regido Centro-oeste entre 1999-2007, estdo oferecendo contribuicdes ao campo da
infancia, da educacédo infantil e da formacao de seus professores?

Responder a esse questionamento exigiu adentrarmos no universo de pesquisas
sobre professores junto & Rede de Pesquisadores sobre professores da Regido Centro-
oeste/Brasil - REDECENTRO - a qual nossa pesquisa encontra-se vinculada.

No periodo demarcado para a realizacdo de nosso estudo (1999-2007), foram
analisados pelos pesquisadores da REDECENTRO, um total de 492 trabalhos sobre
professores desenvolvidos na Regido. Dentro desse universo de pesquisa, que relne a
producdo académica sobre o professor em todos 0s seus niveis, etapas e modalidades,
encontramos apenas quinze trabalhos que tematizaram o professor da educacdo infantil e,
dentre esses, oito o fizeram, de forma explicita ou implicita, a partir do referencial tedrico
metodolégico MHD, recorte estabelecido para este estudo. Vale lembrar que entre as
possiveis causas do nimero reduzido de trabalhos sobre o professor de educacao infantil
encontrados no Centro-oeste brasileiro situamos a desvalorizacdo histérica da infancia e,
por conseguinte, do atendimento institucional oferecido a esta etapa da vida em nosso pais
refletida, dentre outros aspectos, também na desvalorizacdo das pessoas que dele se
ocupam.

Em quatro dos oito trabalhos selecionados, os autores assumiram de forma
explicita o referencial analitico MHD; nos outros quatro, essa perspectiva teorica foi
desenvolvida mesmo sem ter sido explicitada. Conforme discutido nesse trabalho,
consideramos que a compreensdo, a explicitacdo e o desenvolvimento desse referencial
tedrico pelos pesquisadores pressupbe um posicionamento politico, ontolégico e
epistemoldgico definidor das concep¢des de homem, de educacdo e de sociedade que, em
nosso entendimento, compartilha de referenciais voltados para a transformacéo social.

Pensando dessa forma, definimos a primeira categoria de analise do nosso
trabalho: 0 método como opc¢ao politica, ontoldgica e epistemoldgica. No desenvolvimento
dessa categoria, verificamos que nos quatro trabalhos que explicitaram como método o
MHD e desenvolveram suas analises com base nele, seus autores apresentaram concepc¢oes
de crianca, infancia, educacgédo infantil e formagdo de professoras compreendidas como
construcdo histérica em permanente transformagdo. Tal compreensdo, em nosso
entendimento, é reveladora da opgdo politica desses pesquisadores pela transformacao
social, uma vez que concebem a realidade histérica em constante movimento e

transformacéo.
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Entre os trabalhos cujos autores ndo explicitaram como base tedrica do estudo o
MHD, embora a tenham desenvolvido, o posicionamento politico, ontologico e
epistemoldgico do pesquisador ndo se apresenta nomeado. Entendemos que isso se
constitui fator preocupante para o campo da infancia, da educacéo infantil e da formacao
de seus professores, pelo menos sob dois aspectos.

Em primeiro lugar, do ponto de vista da luta politica travada no interior do campo
da educacéo infantil, ndo explicitar a partir de qual compreensdo de homem, de educacéo e
de sociedade, portanto de qual concepcdo de realidade determinado conhecimento
cientifico foi produzido € um elemento que fragiliza a luta. Melhor dizendo, se néo fica
explicito a que projeto de educacdo, de educacdo infantil e de sociedade o conhecimento
produzido esta a servico, perdemos a oportunidade de demarcar, com a necessaria clareza
ainda demandada pelo campo, determinados espacos politicos fundamentais a estruturagdo
e ao avancgo desse mesmo campo. Ademais, conforme afirma Tello (2012, p. 55), ndo ha
neutralidade na producdo do conhecimento e, nesse sentido, se ndo demarcamos com
clareza a que projeto de sociedade queremos que o conhecimento por nos produzido esteja
a servigo, nossa investigacdo pode apresentar-se enquanto um conhecimento “pseudo-
neutral”, ou seja, algo produzido independente da realidade social e cultural e, nessa
perspectiva, destituido da critica a essa mesma realidade, colocando-se, portanto, a favor
da manutencéo das relacdes sociais e ndo de sua transformacao.

O segundo aspecto que, para nds, mostra-se tdo importante quanto o primeiro é o
de que a ndo explicitacdo do método pode ser compreendida também como fragilidade
tedrica do pesquisador. Compreendida dessa forma, o rigor cientifico tdo necessario aos
trabalhos do campo educacional também fica comprometido e, com isso, também se
compromete a relevancia teorico/pratica do trabalho para o campo (SOUZA;
MAGALHAES, 2012). Um dos possiveis desdobramentos de tudo isso recai no aspecto
levantado anteriormente: a fragilizacdo na luta travada no interior do campo educacional de
modo geral e, especificamente, na educacdo infantil, em prol da construcdo efetiva de
referenciais criticos, potencialmente transformadores.

Orientados pelo referencial tedrico metodolégico MHD, definimos a segunda
categoria de analise deste trabalho: historicidade da infancia, e da educacéo infantil, que
tal como a primeira, também foi desenvolvida no capitulo 1V.

Vale ressaltar que, desde a introducdo deste trabalho, tentamos, numa atitude

militante, olhar para o ser menor (parafraseando o poeta Manuel de Barros), entre 0s quais
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incluimos também os professores de educacdo infantil, que assim como as criangas com
quem trabalham, tém estado, historicamente, a margem de projetos e politicas que, de fato,
fizessem avancar suas condi¢des de vida e de profissdo. Isso foi possivel através da
compreensdo da intrinseca relacdo entre a histdria da infancia e da educagdo infantil no
Brasil.

Essa foi também a compreensdo de cinco entre os oito autores dos trabalhos
analisados ao buscarem compreender os fendmenos que pesquisavam. No entanto, em se
tratando de pesquisas pautadas de forma explicita ou implicita pelo referencial tedrico
metodologico MHD, torna-se preocupante o fato de trés delas ndo terem apontado na
histéria a interdependéncia entre a constituicdo da infancia e da educacdo infantil.
Pensamos que tal aspecto ndo contribui para avancarmos na discussdo sobre a
interdependéncia entre as concepgdes de infancia e de educacéo infantil e as perspectivas
formativas para o professor de educacdo infantil.

Converte-se em contribuicdo efetiva para o campo da infancia, da educacéo
infantil e da formacéo de seus professores o fato de trés pesquisadores de professores de
educacdo infantil do Centro-oeste denunciarem, através do viés histérico, a ambiguidade
ainda presente entre o atendimento oferecido em creches para criangas pobres e em
pré-escolas para os filhos da classe média. A denlncia desses pesquisadores de que as
concepcdes de crianca como futuro, como vir-a-ser, e de infancia como periodo abstrato e
idealizado, descolado da concretude histérica que o constitui também € por noés
considerada fator que muito contribui para a area. Para nds, essas sdo questdes importantes
postas ao campo formacédo de professores para o trabalho nessa etapa da educacéo, cuja
discussdo e aprofundamento certamente contribuira para a desnaturalizacdo dessas
concepgdes ha muito reificadas.

O desenvolvimento da terceira categoria de analise em nosso estudo, trabalho
docente e identidade profissional do professor da infancia, ainda apoiada na perspectiva
histérica que permeou todo nosso trabalho, impbs que refletissemos, dentre outros
aspectos, sobre a natureza assistencialista historicamente impregnada nas formas de
atendimento destinado a crianca pobre no Brasil, desde o final do século XIX, e que, ainda,
encontra-se bastante presente em nosso pais. Tal perspectiva de atendimento, presente
também em instituicGes de educacgdo infantil da regido Centro-oeste, foi denunciada por
trés pesquisadores de professores de educacéo infantil do Centro-oeste. Entendemos que tal

dendncia também se converte em contribuicdo fundamental para 0 campo, pois convida a
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area a refletir criticamente sobre os desdobramentos de perspectivas assistencialistas de
atendimento, tanto para a vida quanto para a profissdo dos sujeitos envolvidos nesse
processo, criangas e adultos.

Pelo lado das criancas, é possivel afirmar, com base em nossas andlises, que
propostas de atendimento institucionalizado orientadas pelo viés assistencialista negam a
conquista historica da educacdo infantil enquanto direito, ao passo que reafirmam a ideia
historicamente construida em relacdo a esse atendimento enquanto favor prestado as
criangas pobres ou as suas pobres mées trabalhadoras. Pelo lado dos seus professores,
dentre outros aspectos, tal compreensdo compromete a construcdo e o fortalecimento de
sua identidade profissional, uma vez que as perspectivas assistencialistas de atendimento a
crianca peguena situam-se no campo do favor e da caridade e ndo da profissionalidade.

A categoria formacdo docente, também desenvolvida neste trabalho, tentou
abarcar a compreensdo dos pesquisadores de professores de educacdo infantil do
Centro-oeste no que diz respeito a formacgédo buscando as possiveis contribuicdes de seus
trabalhos para esse campo.

Consideramos que se constitui em contribuicdo importante para o campo a defesa
de cinco pesquisadores de professores de educacdo infantil do Centro-oeste, assim como a
nossa, para que a formacao inicial dos professores de educacgdo infantil ocorra em cursos
de pedagogia oferecidos por universidades. Considerando-se as especificidades do trabalho
pedag6gico desenvolvido na educacdo infantil, ha a necessidade de uma formacéo
tedrico/pratica critica e consistente para 0s seus professores que o nivel médio
definitivamente ndo pode assegurar, dada a propria natureza dessa formacdo. Conforme
defendemos ao longo de todo o trabalho, compreendemos a educacdo infantil como uma
etapa integrada a um processo muito mais amplo e complexo de formacdo do género
humano, que envolve, dentre outros aspectos, 0 compromisso com o desenvolvimento
pleno de todas as potencialidades infantis, sejam elas afetivas, linguisticas, sociais e
cognitivas. Para o desempenho de uma tarefa que guarda em si tamanha importancia, faz-
Sse necessario pensarmos em processos formativos para 0s seus professores, tanto na etapa
inicial quanto na continuada, comprometidos com o0s principios da formacdo e o
desenvolvimento pleno da pessoa humana.

A temdtica da formacdo, embora tenha perpassado de alguma forma os oito

trabalhos por nos analisados, em seis deles esta esteve melhor desenvolvida. Destes foi
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possivel extrair contribuicdes importantes para 0 campo da infancia, da educacéo infantil e
da formacdo de seus professores.

Destacamos como contribuicdo efetiva para o campo a dendncia feita por um dos
trabalhos analisados de que a formacdo do professor de educacdo infantil ainda é tema
pouco explorado pela pesquisa educacional. Consideramos tal fato preocupante, pois o
pouco interesse pelo professor de educacdo infantil, sobretudo pela sua formacéo, nas
pesquisas académicas pode estar reafirmando a compreensdo que, historicamente, tem
relegado esse profissional, no interior das relagdes sociais, a uma posicdo menor em
relacdo aos colegas que atuam em outras etapas educativas. Historicamente, tal
compreensdo sobre o professor de educacdo infantil tem revertido, por exemplo, na oferta
de uma formacao inferior, em salarios inferiores e, ainda, no baixo prestigio profissional
desses profissionais.

Ainda se converte em contribuicdo fundamental para o campo, o fato de quatro
dentre os oito trabalhos analisados compartilharem concepcdes sobre formacdo de
professores numa perspectiva ampliada, que abarca, além da formacdo inicial, também a
continuada, a constituicdo da profissionalidade, a carreira e, ainda, as condicGes de
trabalho do professor durante o exercicio da profisséo. Em nosso entendimento, essa
compressdo ampliada acerca da formacdo do professor se mostra coerente com
perspectivas formativas comprometidas com os principios da formacdo e emancipacao
humanas. Pensamos que a formacao do professor compreendida a partir dessa perspectiva
leva em conta a condicdo permanente de mudanca e transformacdo dos sujeitos e dos
processos envolvidos na complexa trajetdria de se constituir professor.

Enfim, é preciso dizer que, embora reconhecamos as diversas conquistas
historicas das criancas e de seus professores atualmente legitimadas - ainda que de forma
insuficiente - em ambito legal no pais, consideramos que no ambito conceitual ha ainda
muito a ser conquistado. A investigacdo cientifica materializada nesta dissertacdo foi
fundamental para que chegassemos a essa constatacdo. Nesse sentido, nosso trabalho
evidencia que as producdes académicas do Centro-oeste brasileiro sobre os professores de
educacdo infantil, desenvolvidas a partir do referencial teérico metodoldégico MHD entre
0s anos de 1999-2007, denunciam a presenca ainda vivida, no interior do campo conceitual
da area, de concepgdes de crianga como futuro, de infancia como fase da vida destituida de

valor em si mesma; portanto, como mera preparagdo para as outras fases que ainda viréo.
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Em consequéncia, o atendimento educacional oferecido a criangas pequenas ainda é
compreendido como favor.

Consideramos que tais denuncias se convertem em contribui¢do efetiva para o
campo, uma vez que sdo fundamentais para pensarmos perspectivas formativas para os
professores dessa etapa educativa comprometidas com a superacdo dessas concepgdes e
com o fortalecimento daquelas que pensam a criangca como sujeito socio historico portador
de direitos, a infancia como categoria social em construgdo e a educagéo infantil como
direito conquistado.

E preciso dizer, ainda, que, embora saibamos ndo existir apenas a abordagem
epistemoldgica MHD para a analise dos fendmenos sociais, dentre estes os educativos,
concluimos nosso estudo certos de que as explicacdes acerca da realidade educacional que
se pautam por esse referencial tedrico metodolégico em muito podem contribuir para o
avanco e a estruturacdo da area. Isso porque compreendemos esse referencial teérico,
orientado pelo pensamento de Marx (1979), ndo apenas como um método de investigacao

dentre outros, mas como uma teoria que carrega em si um ideal de transformacéo.
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APENDICE A
Descritores 2008 2009 2010 2011 2012 Total MHD

Método 0 1 1 0 1 3 1
Metodologia 1 0 2 2 0 5 1
Referencial 3 3 1 0 2 9 1
tedrico

metodoldgico

Abordagem 0 1 0 1 2 4 1
Anélise 4 10 9 8 10 41 1
Total 62 5

(Fonte: FERREIRA, pesquisa de mestrado, 2013).
Dos 3 trabalhos encontrados que trazem o descritor método no resumo, apenas ldeles,
apresentado no ano de 2009, o faz no sentido definido neste trabalho, ou seja, o termo esta
relacionado ao materialismo histérico dialético enquanto referencial teérico metodolégico
da pesquisa. Quanto ao descritor metodologia, dos 5 resumos que fez uso desse descritor,
somente em 1 trabalho, apresentado no ano de 2011, o sentido atribuido ao descritor ia ao
encontro do que buscavamos. Em relacdo ao descritor referencial tedrico metodoldgico,
dos trabalhos que o utilizaram em seus resumos somente 1, apresentado no ano de 2008,
empregou o descritor em questdo no sentido aqui investigado. Em relagdo ao descritor
abordagem, dos 4 trabalhos que o utilizaram em seus resumos também somente 1,
apresentado no ano de 2012 o fez na acepc¢do aqui definida. J& em relacdo ao descritor
andlise, encontramos um total de 41 trabalhos que o empregou em seus resumos, porém
desse total, apenas 2 trabalhos o fizeram no sentido por nés buscado ou seja, relacionado
ao materialismo historico dialético enquanto referencial tedrico metodologico da
investigacdo; um dos trabalhos apresentado no ano de 2010 e o outro no ano de 2012,
totalizando 6 trabalhos. Entretanto, o trabalho apresentado no ano de 2012 que utilizou o
descritor analise relacionado ao sentido que buscdvamos j& havia sido destacado por
também conter o descritor abordagem no mesmo sentido, ou seja, relacionado ao
referencial tedrico metodolégico materialista historico dialético e por isso ja havia sido
contabilizado anteriormente. Sendo assim, nosso estudo contou com 5 artigos que
constituira o corpus definitivo de nossas analises, cada um correspondente a uma das cinco

reunides anuais realizadas pela ANPEd no periodo por n6s demarcado (2008-2012).
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APENDICE B

TRABALHOS APRESENTADOS NA ANPED ENTRE 2008 E 2012 QUE UTILIZARAM EM SEUS TITULOS,
RESUMOS, OU PALAVRAS-CHAVE OS SEGUINTES DESCRITORES: METODO, METODOLOGIA,
REFERENCIAL TEORICO METODOLOGICO, ABORDAGEM, ANALISE.

Ano GT Titulo Autor Resumo Comentarios
2008 N° | CONCEPCOES SIMAO, | O presente artigo originou-se de uma | Para empreender a
4310 | DE CORPO, | Marcia pesquisa de mestrado que esteve articulada | analise e identificar as
INFANCIA E | Buss/ a estudos desenvolvidos por um Grupo de | concepgdes de corpo,
GT:0 | EDUCACAO NA | UFSC pesquisa bem como a um Projeto de | de crianca e educacéo,
a6 | PRODUCAO pesquisa mais amplo. Teve como objetivo, | dos autores, presentes
CIENTIFICA identificar e analisar as concepcdes de | nas producoes
BRASILEIRA corpo, crianca e educacdo, presentes em | cientificas no ambito
(1997-2003) pesquisas realizadas no ambito dos estudos | da infancia, em
da infancia, produzidas pelos saberes | diferentes areas do
cientificos no Brasil entre os anos de 1997 | conhecimento, definiu
a 2003. A delimitacdo do problema se | se realizar a
concentrou em identificar as concepgles | investigagdo numa
de corpo, crianca e educacdo dos autores | perspectiva de
das dissertacfes de diferentes areas de | referencial analitico
conhecimento, cadastradas no banco de | socio-histdrico de
dados da CAPES. Para levantamento dos | construgédo do
dados realizou-se um mapeando da | conhecimento e, como
producdo cientifica, nesse mapeamento | procedimento
foram identificadas 29 dissertacdes, das | metodoldgico
quais, 18 constituiram o corpus definitivo | principal, a Analise de
analisado. Utilizou-se como referencial | Contetdo, sendo
tedrico, estudos de orientacdo historico | referéncia autores
cultural, contribuicbes da Sociologia da | como Bardin (1977),
infancia, da Antropologia da crianga e | Valla (1999), L’écuyer
demais campos que estudam a infancia, | (1990).
numa perspectiva de referencial analitico
socio-histérico de construgdo do
conhecimento e, como procedimento
metodoldgico principal, a Andlise de
Conteudo.
Palavras-chave: corpo; infancia; educacéo;
producéo cientifica.
2009 N° INFANCIA: Denise Este trabalho parte de uma pesquisa que | Para realizar a
5627 | SENTIDOS E | Silva analisa os sentidos e significados de | investigacdo, realizada
SIGNIFICADOS | Araujo/ infancia atribuidos por educadoras e | em 2005, optou-se pelo
GT ATRIBUIDOS UCG familiares de criancas de uma instituicdo | método sdcio histérico-
0a6 | POR filantrpica, em que se adotou o método | dialético, que estuda os
FAMILIARES E sécio-histérico-dialético, que estuda os | fendmenos da realidade
EDUCADORAS fenémenos da realidade em relagdo com | em relacdo com outros
DE CRECHE outros fenbmenos, nas contradicbes de | fendmenos, nas
forcas antagbnicas, no processo de | contradigbes de forgas
movimento e transformacdo. Como | antagbnicas, no

decorréncia desta postura, prop8s-se uma
abordagem qualitativa, no processo
investigativo e no tratamento das
informacdes, obtidas, principalmente, por
uma entrevista semi-aberta dirigida a
familiares e educadoras de creche. A
analise de conteudo foi construida a partir
das seguintes categorias: concepcdo
idealizada de infancia; o ladico como

processo de movimento
e transformacéo.
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elemento constituidor da natureza infantil;
trabalho infantil como negacéo desta etapa
da vida; a infancia e a rua; infancia e
sociedade de consumo. Os resultados da
pesquisa permitiram explicitar os sentidos
atribuidos a infancia e relacionar as
semelhancas e diferencas entre 0s
significados  construidos, em  suas
trajetorias individuais e sociais.
Palavras-chave: sentido e
significado; creche.

infancia;

2010 N° | O MOVIMENTO | Deise O trabalho pretende apresentar parte dos | “Inspirados em
6045 | INTERFORUNS | Gongcalve | resultados de uma pesquisa sobre a relagdo | Gramsci, estes
DE EDUCACAO | s Nunes/ | do Movimento Interféruns de Educacdo | estudiosos
GT | INFANTIL: A | UFF Infantil (Mieib) e a cultura politica. | compreendem que o0s
0a6 | CONSTRUCAO Partindo do pressuposto de que a | movimentos sociais
DE UMA emergéncia do movimento ocorreu no | potencializam 0
IDENTIDADE contexto das determinagdes do processo | desenvolvimento  de
CULTURAL E histérico social de consolidacdo da | uma pedagogia aberta a
POLITICA democracia brasileira, entendemos que ele | ruptura de relacGes
redesenhou a cultura politica até entdo | marcadas pela opressdo
dominante rompendo definitivamente com | e pela desigualdade. E
a racionalidade burguesa da cultura do | dentro deste marco
favor e da “protecdo social”. Apontando | interpretativo que
para um projeto que situa a educagdo | pretendemos organizar
infantil como componente da agenda das | as reflexGes propostas
politicas publicas de educagdo, o Mieib | neste trabalho” (p. 1).
tem conseguido dar nova visibilidade ao
campo, superando uma velha tradicdo de
considera-la uma politica periférica da
educacdo. O artigo pretende reconstruir
parte desta histéria de lutas propondo
uma reflexdo construida na andlise dos
textos produzidos nos seus 25 encontros
nacionais.
2011 N° TRABALHOE Nancy A coordenagdo pedagdgica é uma funcdo | Com base no
591 IDENTIDADE Nonato da gestdo educacional, e tem o papel de | materialismo histérico-
PROFISSIONAL | de Lima | articulacdo coletiva do projeto politico- | dialético, a
GT NA Alves/ pedagogico e das praticas educativas, em | metodologia
0a6 | COORDENACA | UFG uma perspectiva democratica e | investigativa articulou
0] participativa. Nessa concepcdo, o0 artigo | estudo documental,
PEDAGOGICA analisa a coordenacdo pedagdgica em | questionarios e
EM EDUCACAO Educacgdo Infantil, seu papel, desafios do | entrevistas, abrangendo
INFANTIL: trabalho e da construcdo de identidade | 93 coordenadoras
CONTRADICOE profissional, tendo como referéncia dados | pedagbgicas em 76
SE e andlises construidos em pesquisa | CMEL.

POSSIBILIDAD
ES

vinculada ao projeto “Politicas Publicas e
Educacdo da Infancia em Goiés: historia,
concepgdes, projetos e praticas”. Com
base no materialismo histérico-dialético,
a metodologia investigativa articulou
estudo documental, questionarios e
entrevistas, abrangendo 93 coordenadoras
pedagdgicas em 76 CMEI. Constatamos
que a coordenacdo pedagogica €
perpassada por conquistas e dificuldades,
configurando diferentes estilos de atuacéo,
nas condi¢bes concretas em que as
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coordenadoras realizam seu trabalho.
Apreendemos ambigtiidades e
contradicBes que revelam a complexidade
do papel e do trabalho de coordenacédo
pedagbégica na  Educacdo Infantil,
expressando-se na construcdo identitaria,
marcada por dimensBes institucionais,
coletivas e individuais.

Palavras-chave: coordenacdo pedagégica;
educacdo infantil; trabalho e identidade
profissional.

2012

NO
1895

GT
0ab6

0
PROINFANTIL E
A FORMACAO
DOS AGENTES
AUXILIARES
DE CRECHE
DO MUNICIPIO
DO RIO DE
JANEIRO

Marina
Pereira
de Castro
e Souza/
UFRJ

Este trabalho discute parte dos resultados
de uma pesquisa de mestrado que teve
como tema o programa de formacédo
PROINFANTIL (Programa de Formagdo
Inicial para Professores em exercicio na
Educagdo Infantil) implementado no
Municipio do Rio de Janeiro nos anos de
2010 e 2011. Esse texto apresenta as
analises de quatro entrevistas coletivas
realizadas com professores cursistas —
Agentes  Auxiliares de Creche, em
exercicio docente, nas creches publicas
municipais da cidade do Rio de Janeiro. As
falas dos cursistas deram visibilidade as
trajetérias profissionais e as diferentes
concepgdes do trabalho com as criangas
pequenas, bem como a identidade
profissional que foi sendo construida no
interior da formac¢do e da préatica. O
trabalho tem como referencial os
estudos de Mikhail Bakhtin, no que diz
respeito a concepcdo de linguagem e de
pesquisa. O trabalho esta organizado da
sequinte forma: (i) introducdo; (ii) a
apresentacdo do PROINFANTIL e do
contexto do Rio de Janeiro; (iii) a andlise
das entrevistas coletivas; e, por fim, (iv) as
considerac6es finais.

Palavras-chave: Formacdo de Professores;
Identidade; PROINFANTIL; Educacéo
Infantil.

A metodologia
utilizada nesta
investigacdo pautou-se
numa abordagem

qualitativa que enfatiza
a descrigéo das
percepgbes sociais. A

orientacdo para as
analises desse
trabalho é  sécio-

historica, abordagem
na qual os fenbmenos

sdo analisados de
forma
contextualizada, a

partir da histéria e da
insercdo dos sujeitos
em uma totalidade
social.

Segundo Freitas (2002,
p. 2): “A pesquisa é
vista como uma
relacdo entre sujeitos,
portanto dialégica, na
qual o pesquisador é
uma parte integrante
do processo
investigativo” (p. 1)
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APENDICE C

Quadro de equivaléncia entre a catalogacdo da REDECENTRO e a que

utilizamos em nosso trabalho

Identificacdo da REDECENTRO Identificacédo dessa Pesquisa
Ficha 99 — Institui¢éo 5 Ficha A — Instituicdo 1
FichalOl — Instituicdo 5 Ficha B — Instituicdo 1
Fichal09 — Instituicdo 5 Ficha C — Instituicdo 1
Ficha 6 — Institui¢do 1 Ficha D — Instituicéo 2
Ficha 22 — Instituicdo 2 Ficha E — Instituicdo 3
Ficha 53 — Instituicdo 3 Ficha F — Instituicédo 4
Ficha 113 — Instituicdo 6 Ficha G — Instituicdo 5
Ficha 122 — Instituicdo 6 Ficha H — Instituicdo 5
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ANEXO
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Anexo A
Instrumento de anélise produzido pela REDECENTRO®

Ficha nimero: Instituicdo n°

( ) Dissertacdo ( ) Tese

() Inicial () Continuada:
() Em servico ( ) Programas oficiais ( )
EaD () Pés-Graduagdo Outras/Qual? ()

%% Ficha de Analise alterada no XX Seminario da Pesquisa / II REDECENTRO, realizado na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul — Campo Grande/MS — 28 a 30 de maio de 2012.



() Sindicalizagdo ( ) Acdo Coletiva (
) ldentidade Profissional

() socializacdo profissional e inser¢do no
trabalho
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() Normal Nivel Médio
Superior
( ) Pedagogia ( ) Licenciatura Qual?

() Normal

() Outro curso de Ensino Superior
Qual?

() Educacdo Infantii () Ensino
Fundamental

() Ensino Médio ( ) EJA

() Ensino profissional

() Educagdo especial () outro. Qual?

( ) EAD
Presencial

() Semi presencial

()




() O autor explicita suas questdes no
trabalho.
() O autor ndo apresenta as questdes da
pesquisa.
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( ) O autor explicita seu objetivo
principal.

() O autor ndo explicita o objetivo
principal na pesquisa.

() Néao foi possivel identificar o objetivo
principal da pesquisa.
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( ) O autor explicita objetivos
especificos.

( ) O autor ndo explicita objetivos
especificos na pesquisa.

() Qualitativa () Quantitativa ( )
Quali-quantitativa

( ) Multirreferencial  ( ) Outra.
Qual?

(

() Néo esta claramente explicitado, mas
pode ser identificado. Qual?

() Néo pode ser identificado.

Outra resposta.

) Estd claramente explicitado. Qual?

1. Aborda o objeto na perspectiva histérica, a
partir de suas origens. ()

2. Busca na historia as origens do problema,
do todo e ndo de tudo. ( )

3. Trabalha com os sujeitos tipicos a serem
pesquisados. Um  sujeito  historico e
socialmente situado. ( )

4. Busca, num movimento dialético,
explicitar os nexos que possibilitam a
compreensdo do seu objeto como concreto
pensado. ( )

5. Utiliza categorias para analise: trabalho,
alienacéo, ideologia,  classe  social,
contradicdo, negacao, Totalidade,
universalidade, mediagdo, infraestrutura,
superestrutura. ()
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6. Articula teoria e pratica e a denomina
préaxis. ()

7. Apresenta os dados evidenciando seus
nexos internos e contraditorios com a
totalidade. Na analise apresenta o método de
investigacdo e método de exposicdo. ( )

1. Orienta o olhar para o fendbmeno. ( )

2. Enfatiza a descri¢do densa e exaustiva do
fendmeno e seus sentidos. ( )

3. Busca compreender e interpretar a
experiéncia vivida. ()

4. Direciona a investigacdo  para
compreender e desvelar o fendmeno. ()

5. Assume 0 eu e suas experiéncias
subjetivas como coisas em si, como parte do
mundo. ()

6. Compromete-se com as questbes
formuladas  emergentes no  processo
investigativo. ( )

8. Utiliza conceitos como  redugdo
fenomenoldgica, redugdo eidética,
hermenéutica, intencionalidade, “sentido
de”, intersubjetividade. ( )



http://pt.wikilingue.com/es/Alfred_Sch%C3%BCtz

210

1. Concebe a realidade como uma
propriedade do mundo empirico
independente do sujeito. ( )

2. Segue o paradigma hipotético-dedutivo:
hipoteses que séo testadas por meio de
experimentos ou andlises estatisticas ou o
analitico-indutivo. ( )

3. Busca fatos ou causas de um objeto. ( )

4. Mensura sistematica e estatisticamente as
relagdes entre variaveis. ()

5. A analise dos dados é feita numa relagao
linear de causa-efeito. ()

6. Considera os aspectos contextuais sem
priorizaa-los na analise. ( )

(

() N&o est4 claramente explicitado, mas pode
ser identificado. Qual?
(' ) N&o pode ser identificado.
() Outra resposta.

) Estd claramente explicitado. Qual?




) Estudo do tipo Etnogréafico
) Estudo de Caso

) Pesquisa Agédo

) Pesquisa Documental

) Survey

) Pesquisa Participante

) Pesquisa Experimental

) Historia Oral

) Pesquisa Histoérica

) Outro. Qual?

AN AN A AN A A A S

1. O problema pode ser refeito no campo. O
planejamento é flexivel permitindo ao
pesquisador revisdo e aprimoramento do
problema inicial da pesquisa. ( )
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2. O trabalho de campo implica contato direto
do pesquisador com a realidade estudada. ( )

3. A compreensdo do fendmeno exige intensa
imersdo na realidade em estudo. ()

4. O estudo dos contrastes entre culturas
permite entender melhor o comportamento do
grupo estudado. ( )

5. A coleta de dados combina instrumentos
como:  observacdo  direta, entrevistas,
fotografias, videotape, histéria de vida, testes
psicoldgicos (triangulacdo). ( )

6. Na exposi¢do e analise apresenta varios
dados priméarios que sdo produzidos pelos
informantes (depoimentos, frases, cangoes,
histérias, desenhos). ( )

7. O pesquisador busca o sentido que o sujeito
atribui ao que esta sendo investigado. ( )

1. O investigador parte de pressupostos
tedricos iniciais, mantendo-se atento a novos
elementos emergentes no estudo. ( )

2. A apreensdo do objeto é mais completa por
levar em conta na interpretacdo o contexto em
que ele se situa. ()

3. O pesquisador busca revelar a
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multiplicidade de dimensBes presentes no
problema focalizando-o como um todo.( )

4. Os dados séo coletados em diferentes
momentos, em situacOes diversificadas e com
pluralidade de tipos de informantes
(triangulagdo). ( )

5. O pesquisador apresenta os varios fatores
que justificam a singularidade do caso em
estudo. ()

6. Tem por objeto uma unidade, que pode ser
um grupo de pessoas, uma instituicdo, um fato
cultural, dentre outros. ( )

1. As intervencdes transformam as relacGes
do/no grupo pesquisado . ( )

2. O pesquisador associa diversas formas de
acdo coletiva, orientando a resolugdo de
problemas. ()

3. A pesquisa tem origem no interesse do
grupo pesquisado. ()

1. Tém o documento como objeto de
investigacdo. ( )

2. Utiliza documentos originais como
documentos institucionais conservados em
arquivos ou de uso restrito; documentos
pessoais; arquivos em midia eletronica;
fotografias, leis, projetos, regulamentos,
registros de cartério; catdlogos, listas,
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convites, pecas de comunicagdo; instrumentos
de comunicagéo institucionais. ()

3. Caracteriza-se pela busca de informacdes
em documentos que ndo receberam nenhum
tratamento cientifico. ( )

4. Possibilita ampliar o entendimento de
objetos cuja compreensdo necessita de
contextualizagdo histdrica e sociocultural. ( )
5. Busca identificar informagdes factuais nos
documentos a partir de questdes e hipoteses de
interesse. ()

6. Investiga documentos examinando-os,
usando técnicas apropriadas para seu manuseio
e andlise; segue etapas e procedimentos;
organiza informagdes a serem categorizadas e
posteriormente. ()

7. Avalia o contexto histérico no qual foi
produzido o documento, o universo socio-
politico do autor e daqueles a quem foi
destinado, seja qual tenha sido a época em que
o texto foi escrito. ( )

1. Os questionarios e os formularios sdo
processados estatisticamente, considerando o
tipo de andlise aplicavel as varidveis
consideradas (qualitativa ou quantitativa). ( )
2. As estratégias metodoldgicas definidas e
justificadas viabilizardo o processo de coleta,
processamento e analise dos dados referentes
as populacdes ou amostragens em escala
abrangentes. ()

3. Os questionarios e/ou formuléario piloto sdo
testados em pequenas amostras para posterior
correcdo de falhas referentes a conteidos ou
forma. ()
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1. Afinalidade é explicar o que ocorre quando
dois ou mais fendbmenos sdo relacionados. ( )
2. A interferéncia na realidade é direta em
condigBes preestabelecidas, manipulando a
variavel independente para observar o que
acontece com a varidvel dependente. ()

3.0 controle é rigoroso, evitando influéncias
alheias a verificagdo que se deseja fazer. ()
4. O controle é rigoroso, exigindo-se
objetividade, evitando influéncias alheias a
verificacdo que se deseja fazer. ()

1. O pesquisador e demais envolvidos nha
pesquisa interagem, promovendo
transformagdes sociais. ( )

2.As posicoes valorativas derivam de
concepgdes do humanismo cristdio e do
marxismo. ( )

3. A pesquisa é coletiva, envolvendo os
participantes em todos 0s processos que a
constitui. ()

4. Enfatiza a formagdo da consciéncia politica
do coletivo.
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1. Envolve a utilizagdo de narrativas feitas
pelo uso de meios eletrénicos (gravacdo em
audio e/ ou video) e destinada a recolher
testemunhos de pessoas que presenciaram
acontecimentos, participam ou participaram de
situagBes ou experiéncias que possam retratar
acontecimentos em institui¢des, categorias
profissionais, grupos, movimentos sociais etc,
favorecendo o resgate ou a constituicdo de
memorias ou identidades. ( )

2. Por meio de entrevistas aprofundadas, o
investigador da voz aos sujeitos e busca
conhecer aspectos da vida dos depoentes, suas
representacoes, percepgdes, ideias e
significados. ()

3. No relato, interessa o ponto de vista do
sujeito, sua singularidade, pois o objetivo é
apreender a experiéncia conforme ela é
contada e interpretada pelo préprio sujeito. ( )

4. Utiliza a variante da historia oral de vida
visto que focaliza as experiéncias vividas pelos
depoentes, permitindo-lhes liberdade total para
se expressarem e comporem a histéria
conforme seu préprio desejo. O interesse é
construir ou reconstituir uma historia
individual, uma biografia, uma trajetoria
especifica, mesmo que seja de grupos, com o
pesquisador interferindo o minimo possivel
nos relatos. ()

5. Utiliza a variante histéria oral temética
visto que focaliza um determinado periodo,
situacdo ou tema especifico. O pesquisador
esta interessado na opinido, historia ou ponto
de vista do depoente a respeito de um
especifico tema ou assunto. Nesse caso, a sua
participagdo mais ativa é necessaria para
conduzir a entrevista na direcdo que planejou
e, assim, conseguir obter os detalhes de que
necessita. ()

6. Utiliza a variante tradicao oral visto que se
trata da reconstituicdo de significados
coletivos, partilnados entre sujeitos que
compdem pequenos e fechados grupos como
tribos, associages etc. O pesquisador procura,
por meio de observacBes e depoimentos,
recolher os pontos de vista dos sujeitos a
respeito das tradices e sentidos e enfatiza
aquilo que é compartilhado pelo e no grupo. (
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1. O pesquisador explicita uma postura tedrica
e politica na apreensdo do objeto em estudo.
Escolhe-se um tema bem especifico e pode-se
estuda-lo, ao longo da histéria ou entdo, para
fazer um recorte mais preciso. ()

2. E uma investigagio critica de fatos,
desenvolvimentos e experiéncias do passado,
com cuidadosa consideracdo das validades
internas e externas das fontes de informacGes,
e interpretacdo das evidéncias obtidas. ( )

2. Mantém constante interlocugdo com a
dindmica histérica para reconstituir e
compreender o objeto em estudo. ( )

3. Recorre a fontes - documentos escritos;
depoimentos escritos ou orais referentes ao
fato pesquisado. ( )

4. Procura descrever e comparar USOS,
costumes, tendéncias e diferencas, através da
documentacdo do passado. ( )

5. O pensamento historico envolve ndo s6 a
compreensdo de "conceitos substantivos" (por
exemplo: democracia ateniense ou revolucdo
industrial), como também a compreensdo
implicita de conceitos referentes a natureza do
saber  histérico  (por exemplo: fonte,
interpretacdo, explicacdo, narrativa). ( )

Entrevista estruturada
Questionéario
Entrevista semi estruturada
Narrativas

Observacéo

Observacéo participante
Analise de documentos

()
()
()
()
()
()
Q)
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() Andlise cultural
() Relatérios

() Grupo focal

() Anélise de contelido
() Mapeamentos conceituais
() Analise de fotografia

(' ) Outros. Quais?

() Esta claramente explicitado. Qual?

() Nao esta claramente explicitado, mas
pode ser identificado. Qual?

(' ) N&o pode ser identificado.

() Outra resposta.

A educacdo € compreendida como
instrugdo, transmissdo de informagdo, de
conhecimentos tidos como verdades e
certezas cientificas; é instrumento de
progresso da humanidade. Veicula nogdes,
conceitos e valores que visam a adaptagio
do individuo a um sistema social
alinhados a agdes de manutencdo das
estruturas sociais dominantes. ()

A escola é investida de um otimismo
utilitario, que resulta da compreensdo de
que a ela cabe contribuir para a ascensdo
social, reorganizando a sociedade, para
alcancar o progresso. ( )

O professor é o centro do processo
pedagdgico. E aquele que dirige, organiza,
treina, transmite o conhecimento como
verdade e certeza cientifica. Enfatiza a
memorizagdo, avalia a reprodugdo do
conhecimento ensinado, age para evitar o
erro e controlar o processo de
aprendizagem. ( )

O ensino e a aprendizagem enfatizam a
transmisséo do conhecimento, mediado ou
ndo pelas TIC’s, a repeti¢io de exercicios
e atividades. Traduzem uma concepcéao
coerente com a Vvisdo tecnicista de
planejar, organizar, dirigir e controlar. O
rigor metodolégico, a objetividade e a
neutralidade se estendem para o ambito da
pratica pedagdgica. Evidenciam um
progresso que se inicia com o que é
considerado mais simples e segue para 0
mais complexo. O ensino e a
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aprendizagem estdo relacionados com a
memorizacdo e reproducdo de ideias e
modelos centralizados no desempenho
individual. ( )

A educacdo é compreendida como um
processo aberto, continuo que valoriza a
subjetividade e a inter-subjetividade, o
didlogo, a busca de sentidos. Busca o
significado das experiéncias vividas,
valoriza o processo de formacdo e a
compreensdo do fendmeno educativo de
forma rigorosa. ( )

A escola é apreendida em sua
complexidade dos sujeitos, da pessoa; é
um espaco de multiplas relagBes pessoais,
é percebida como experiéncia vivida que
promove autonomia do ser e a partir de
acOes que ressignificam as experiéncias
subjetivas. Apreendem/constroem
sentidos/significados dos saberes
humanos. A escola é um espago de criacdo
e re-criagdo de sentido e significados. ( )

O professor tem papel pedagégico
articulador, ativo no processo de
desvelamento de sentidos e de
significados do conhecimento. Assume
uma relagdo dialdgica com os alunos.
Enfatiza a experiéncia vivida. ( )

O processo de ensino-aprendizagem
visa 0 desvelamento de sentidos e
significados, que se apresentam &
consciéncia do sujeito. A busca de
significado  sobrepbe-se a  mera
transmissdo do contelido. Estimula-se a
ressignificacdo das experiéncias vividas
pelo sujeito, a abertura constante para a
revisdo do  conhecimento e a
transformacgdo do sujeito e da cultura do
aluno. ()




A educacdo é compreendida como
processo humanizador de caréater técnico,
politico e social. Implica o carater
relacional em que 0s sujeitos apropriam-se
das praticas culturais historicamente
construidas, transformam o mundo e a si
mesmos. Decorre de uma relagéo dialética
entre a producdo e a transmissdo de
conhecimentos assumindo um potencial
transformador da sociedade. ( )
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A escola é parte inseparavel da totalidade
social, e como tal, apresenta as mesmas
situacOes de reproducdo e de mudanca que
caracterizam aquela totalidade. Representa
uma possibilidade de ruptura e
transformagao da  sociedade ao
proporcionar a construgdo do
conhecimento emancipador. ()

O professor € sujeito historicamente
situado, marcado pelas relagdes politicas,
econdmicas e culturais, produto e produtor
da realidade social. O professor é
mediador, intelectual defensor de uma
atitude de resisténcia, uma acdo que
provoca engajamento e participacdo no
processo de mudanca social. Oportuniza
construcdes diversas, de maneira critica,
aberta e autbnoma, o que demanda a
elaboracéao reflexiva e saberes
emancipatérios. ()

O processo de ensino-aprendizagem se
expressa numa praxis que propicia
construgdes de conhecimentos e de
sujeitos criticos, abertos, autdbnomos e
emancipados. O diédlogo, a reflexdo, a
contradicdo e o conflito sdo elementos
essenciais para implicar os sujeitos em
uma relacdo de aprendizagem na qual a
internalizagdo e construgéo de
conhecimentos possibilita a transformacéo
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das relac@es e da sociedade. ( )
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