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DOI: 10.5585/Dialogia.n17.4549 Editorial

Educacao Infantil e formacao de professores

Considerando que desde o fim dos anos de 1990 a formagao dos professores
da Educacio Infantil tem adquirido certa preeminéncia nas politicas praticadas
tanto pelos sistemas de ensino da Educacdo Basica quanto pelos da Educacao
Superior, esta edicdo 17 de Dialogia traz como tema central: “Educacido Infantil
e Formacao de Professores”, debatida por meio de artigos de especialistas na secio
“Dossié Tematico” e sob a forma de depoimento na se¢ao “Entrevista”. Ja nas secoes
“Artigos” e “Resenhas” sdo apresentados textos que tratam de diversas tematicas
da drea da educacio, sob diferentes olhares e perspectivas teorico-metodologicas.

Educagdao Infantil, profissionalizacdo docente e a formacdo de
professores no curso de Pedagogia € a grade de assuntos tratados na entrevista
concedida pela professora Iria Brezezinski, da Pontificia Universidade Catolica
de Goias (PUC-Goids), reconhecida nacional e internacionalmente por seu
trabalho como pesquisadora e por sua atuacdo politicamente comprometida
com a educacao, particularmente no que se refere a formacao e ao trabalho dos
profissionais do ensino e da pesquisa. Na entrevista, generosamente concedida
por correio eletrdnico e que se configura como um verdadeiro artigo — apresen-
tando até mesmo referéncias bibliograficas —, a professora Iria elucida aspectos
histéricos das politicas de educacio superior direcionadas a formagao de profes-
sores. Com base em estudos atuais da propria autora e de outros, a educadora
poe em discussao a estrutura e funcionamento dos cursos de Pedagogia, além
de suas propostas curriculares e pedagogicas, alertando para a tendéncia de
uma busca dos estudantes por certificacio em detrimento de um compromisso
por uma formagao referenciada no social. Por fim, insiste na necessidade de
uma racionalidade que oriente a formacao dos profissionais da educagao sob
uma perspectiva “critica, reflexiva e, a0 mesmo tempo, concreta, de maneira a
atender interesses vitais dos estudantes dos cursos de licenciatura e a tornar o
pedagogico mais politico e o politico mais pedagogico.”

0 Dossié inicia com o artigo da professora Jodete Bayer Gomes Fullgraf, da
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC. Nele, sao apresentados desafios
e perspectivas com relacio as politicas de Educacao Infantil no Brasil, tomando
como fontes de anilise os documentos legais e oficiais do governo federal, as
pesquisas produzidas pela drea da educacio, no periodo de 2003 a 2007, e os
estudos realizados pela propria autora desde o ano 2000.

Dialogia, S&o Paulo, n. 17, p. 9-12, jan./jun. 2013. 9



Educacdo Infantil e formacdo de professores

No texto seguinte sao discutidos desafios e possibilidades de organizacao
do trabalho pedagogico de docentes da Educacdo Infantil que atuam com
bebés. Tacyana Karla Gomes Ramos, professora da Universidade Federal de
Sergipe — UFSE, contribui para o debate que tem sido tdo caro aos educadores
das criangas pequenas, qual seja: a indissociabilidade entre cuidar e educar,
na perspectiva da promocgao de sua autonomia e autoria. Aponta a necessidade
de se construir a identidade profissional dos docentes da Educacao Infantil nos
espacos de formacio inicial e de formacao continuada de professores.

A educacao da crianca de 0 a 3 anos de idade também € objeto de reflexdo
da professora Maria Carmem Silveira Barbosa, da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul — UFRGS. O texto provoca a andlise sobre os diferentes lugares
que a creche tem ou nao ocupado em nosso pais, para tanto discorrendo sobre
o equipamento educacional, o sistema educacional brasileiro e os cursos de
Pedagogia. O cendrio que apresenta a autora expoe o carater de indefini¢do da
forma educacional da creche como instituicao e seus impactos nos processos
pedagogicos e na formacgao dos profissionais que irdo nela atuar.

Para finalizar a secao deste Dossié, a relac@o entre o professor e a crianca
pequena é o enfoque do artigo da professora Ligia de Carvalho Abdes Vercelli,
da Universidade Nove de Julho — UNINOVE. Com base em referenciais da psica-
ndlise, a autora destaca a relagdo estabelecida entre o professor e a criancga
pequena como importante aspecto para que o desenvolvimento emocional dela
se dé de forma saudavel. A luz do argumento teérico-metodolégico apresentado,
a autora analisa contetddos dos registros de observacio de graduandas de um
curso de Pedagogia que realizam estdgio curricular obrigatorio em escolas
publicas e privadas de Educacido Infantil.

Na secdo Artigos, as professoras Nilda Rosa Nunes Martins e Dalva
Pereira da Silva, mais o professor Acir Mario Karwoski, todos da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro — UFTM, expdem o estudo que realizaram sobre
a insercdo de estudantes estrangeiros no programa PEC-G de uma instituicao
publica de ensino superior. No artigo seguinte, as autoras Raquel de Almeida
Moraes e Nanci Martins de Paula, ambas da Universidade de Brasilia — UNB,
apontam aspectos do pensamento de Mikhail Bakhtin que permitiriam uma
visao nao fragmentada do conhecimento para a pesquisa educacional e a
docéncia. No artigo de autoria da professora Vanessa Beatriz Bortulucce,
do Centro Universitario Assungao — UNIFAI/SP, provoca-se o leitor a refletir
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SANTOS, E.; STANGHERLIM, R. Editorial

sobre as contribuicdes da experiéncia futurista para o desenvolvimento de
uma poética da arte contemporanea e se destaca o desafio de se refletir os
impactos atuais do Futurismo na perspectiva de uma educacdo dinamica
em relacdo a temporalidades, espacialidades e movimento. Numa outra
dire¢do, o artigo de Neli Klix Freitas, da Universidade do Estado de Santa
Catarina — UDESC, fundamenta-se nos pressupostos tedricos de Vygotsky
para enfatizar a relevincia desse conhecimento na formacao de professores
e no planejamento de agdes educativas em escolas com educacdo inclusiva.
As autoras Daniela Karine Ramos, da Universidade Federal de Santa Catarina
— UFSC, e Sandra Regina Hoepers Waterkemper, da CEJA — Braco do Norte /
SC, buscam elucidar o papel do coordenador pedagogico no contexto escolar,
especialmente no que se refere 2 mediacdo de conflitos. Encerrando a secdo,
tem-se o texto da professora Tereza de Jesus Carrera Jardini, da Universidade
Nove de Julho — UNINOVE, que toma como base a leitura de Homero para
salientar a relevincia da literariedade sobre o biografismo, direcionando o
olhar do aluno para os contetidos que o cldssico grego traz e que conseguem
ensinar a todos através dos tempos.

Duas resenhas finalizam esta edicio. A primeira foi escrita por Kelly
Victor, mestranda do Programa de Pos-graduacdo do Mestrado e Doutorado
em Educagdo da Universidade Nove de Julho — PPGE-UNINOVE, que trata do
livro ZTecnologias e curriculo: trajetorias convergentes ou divergentes?, de
Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida e José Armando Valente. A segunda,
produzida pela mestranda do Programa de P6s-Graduacao em Gestao e Praticas
Educacionais — PROGEPE-UNINOVE da mesma universidade, pauta a obra
corpo-Infancia: exercicios lensos de ser crianca, por outras pedagogias
dos corpos, organizada por Miguel G. Arroyo e Mauricio Roberto da Silva.

Como parte do compromisso da Universidade Nove de Julho e de seu
Programa de Mestrado em Gestdo e Praticas Educacionais — PROGEPE-
Uninove com a pesquisa educacional e a acdo pedagégica, e expressdo da
linha editorial adotada por Dialogia em seus mais de dez anos de vida, este
nimero da revista mantém a prerrogativa do didlogo interinstitucional no
campo do debate académico em educacio, repercutindo as investigacoes dos
estudos pos-graduados. E volta a explicita-la na diversidade geografica e insti-
tucional dos articulistas que contribuiram para a composicao deste nimero,
aos quais agradece, e ainda na amplitude tematica que abriga. Pensamos que
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Educacdo Infantil e formacdo de professores

esses requisitos, cumpridos, agregam reflexdes que se somam aos esforcos dos
pesquisadores da educa¢iao de manter aquecido e renovado o debate, em suas
distintas abordagens, sobre as diversas dimensoes das praticas pedagogicas e
sobre o fendmeno educacio.

Eduardo Santos e Roberta Stangherlim
Editores
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DOI: 10.5585/Dialogia.n17.4533 Entrevista

Educacao Infantil,
profissionalizacao
docente e a formacao
de professores no curso
de Pedagogia

Bacharel e Licenciada em Ciéncias Sociais pela Universidade
Federal do Parand (UFPR); Mestre em Planejamento
Educacional pela Universidade de Brasilia (UnB) e
Doutora em Administracio Educacional e Economia da

Educacdo pela Faculdade de Educacio da Universidade
de Sdo Paulo (FE-USP). Estdgio Pés-Doc na Universidade

: de Aveiro-Portugal. Professora titular da Pontificia
Entrevista com Universidade Catélica de Goids (PUC). Vice-Reitora de
Iria Brzezinski Pés-Graduacao e Pesquisa (1988-1990) da Universidade
Roteiro: Eduardo Santos e Roberta Stangherlim. Catolica de Goias (UCG). Fundadora e Coordenadora do
Entrevista encaminhada por correio eletronico ~ Programa de Pés-Graduagao em Educacdo da PUC-Goids
em junho de 2013. (1997-2001 e 2008-2010). Avaliadora Institucional da
Universidade Estadual de Goids (2002-2011). Membro
do Comité Cientifico do GT Formagao de Professores da
Anped. Titular do Conselho Técnico-Cientifico do Centro
de Estudos Educacdo e Sociedade — CEDES. Membro do
Conselho Editorial Internacional da Revista Linhas Criticas
(UnB) e da Liber Livro Editora. Membro do Corpo Editorial
da Revista Presenca Pedagégica (Editora Dimensdo), do
Conselho Editorial de EccoS — Rev. Cient. do Programa de
Pos-Graduagao em Educacido da Universidade Nove de Julho
(Uninove), Cocar (Universidade do Estado do Pard — UEPA)
e Educativa (PUC-Goids). Membro do Conselho Cientifico
da Revista Metdfora Educacional da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB). Cientista visitante na Universidade de
Aveiro. Consultora Integrante da Comissao Assessora de
Avaliacdo da Area de Pedagogia do ENADE (2008-2014).
Foi Presidente (1996-1998 e 2008-2012) da Associagdo
Nacional pela Formacido dos Profissionais da Educacdo
(Anfope) e é atual Secretdria da Entidade.Vice-presidente
da Assembléia Geral do Centro de Investigacdo, Difusdo e
Interven¢ao Educacional de Aveiro-PT (CIDInE). Professora
da Universidade de Brasilia (aposentada). Pesquisadora,
bolsista produtividade CNPq Nivel 1. Coordenadora do Grupo
de Pesquisa no CNPq ‘“Politicas Educacionais e Gestdo
Escolar”. Suas dreas de pesquisa e docéncia estdo centradas
no campo de relacdes Educacao e Sociologia, com énfase em
Politicas e Gestdo Educacional, Planejamento e Avaliacdo
Institucional, Formagdo de Profissionais da Educagao,
Movimentos Sociais e Curriculo.
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Educacdo Infantil, profissionalizacdo docente e a formacdo de professores no curso de Pedagogia

Dialogia: Tendo em vista que a formacdo de professores de criancas
de 0 a 6 anos so se realiza no Ambito de cursos universitarios, de
que essa formacao se complexifica no passo das mudancas legais
e, principalmente, socioculturais, econdmicas e politicas, e de que
tais mudancas implicam alteracdoes adaptativas no sistema de
formacao superior num ambiente de democratiza¢io do acesso e
do saber, pergunta-se: Como vocé analisa, panoramica e historica-
mente, as politicas para a Educagdo Superior voltadas a formacao
de professores?

Iria: Agradeco a oportunidade de manter interlocug¢do com os leitores da Revista
Dialogia do PROGEPE da Uninove, por meio desta entrevista concedida aos
editores do mencionado periodico. Ressalto que grande parte das informacdes
e reflexdes a serem pautadas aqui advém de meu desenvolvimento profissional
como docente no campo da Educacdo e da Sociologia. Para este desenvolvi-
mento concorre a profissionalizagdo docente, categoria que representa a
unidade dialética entre profissionalidade e profissionalismo.

Com efeito, minha profissionalidade docente tem como ponto de partida a
formacao presencial em Ciéncias Sociais (bacharelado e licenciatura, com
duracio de 4 anos) e Pedagogia (Complementacio Pedagogica, cursada em
2 anos). Neste processo formativo “pré-servico”, senti-me contemplada com
bom aprofundamento epistemologico no campo das ciéncias humanas, com o
dominio de uma multiplicidade de conceitos e de uma multirreferencialidade
de conhecimentos, saberes e praticas, dentre outros. Esta caminhada profis-
sional propiciou uma “maturacdo interna” (HONORE, 1980) e uma praxis
esperada dos académicos dos cursos de bacharelado e licenciatura, dos quais
me tornei egressa, com €xito. Uma rapida analise desse percurso de formacio
no coletivo dos cursos de graduacio leva a reconhecer que profissionalidade
docente consiste de um conjunto de requisitos profissionais indispensaveis
para transformar em professor aquele sujeito leigo que busca uma formacao
para o futuro exercicio profissional no campo da docéncia. Foi na esteira desta
formacdo que pude habilitar-me para, por meio de concurso publico de provas
e titulos, ingressar na profissao-professora com a finalidade de desenvolver um
trabalho docente com certa emancipagao profissional, particularmente movida
pela curiosidade de pesquisadora.
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com Iria Brzezinski Entrevista

Por sua vez, o profissionalismo docente foi se construindo ao longo da vida
profissional. Nesta trajetoria aliam-se ao desempenho compromissado dos
deveres e responsabilidades no exercicio da profissdo como formadora de forma-
dores o desenvolvimento de pesquisas e a inser¢ao nos movimentos sociais de
defesa da formacao e da valorizacdo dos profissionais da educacdo, como uma
espécie de formacao continuada, cujo corolario foi o estiagio pos-doc. Dada essa
carreira profissional no ensino superior, tenho razoes para crer que se mate-
rializou a profissionalidade docente como componente de uma identidade
professora/pesquisadora/gestora e militante em associagdes cientificas.

Penso que essas palavras introdutorias facilitam antever a complexidade
inerente a drea de formagao de professores, quer seja para atuar na Educaco
Basica, quer seja na Educagido Superior. Assim, ouso enfrentar o desafio, com
vistas a elucidar posicoes e proposituras instigadas pelas questoes feitas pelos
editores de Dialogia.

Em relacdo a sintética visdo panoramica e historica da formacao de profes-
sores no Brasil, € preciso fazer uma incursao histérica na educacio brasileira
e focar, particularmente, o movimento de divulgacao do idedrio escolanovista
dos Pioneiros da Educacio Nova. Este Movimento, a época, foi transformador,
pois rompeu a inércia educacional das duas primeiras décadas republicanas. O
movimento dos Pioneiros toma vulto com as “reformas da instrucdo” ocorridas
na década de 1920, em diversos estados brasileiros, o que veio a impulsionar
o profissionalismo de professores formados pelas escolas normais, diretores,
inspetores escolares e outros “especialistas”.

Com respaldo no Estatuto das Universidades Brasileiras (1931), as universidades
publicas foram se estruturando. Primeiramente, a Universidade de Sao Paulo
(USP), criada em 1934, na qual foi prevista a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras por inspiracao de Fernando de Azevedo. A seguir, em 1935, a Universidade
do Distrito Federal (UDF), concebida por Anisio Teixeira, que nela instalou o
Instituto de Educagido. Os Pioneiros advogavam que a formacdo universitaria
dos professores de todos os graus de ensino ndo era apenas uma necessidade,
mas o Unico meio de abrir seus horizontes. Essa formacdo assenta-se no
principio da unificacio, de modo que a formacio do professor “primario”
e “secundario”! deveria ser efetivada em cursos superiores, sobre a base de
uma educacio geral comum. A ideia de formagdo de professor “primario”
na universidade nao vingou, uma vez que o Instituto de Educacdo ou Escola
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de Professores de Anisio Teixeira, na Universidade do Distrito Federal (UDF),
teve efémera duracdo (1935-1937). Foi, contudo, a primeira escola brasileira
formadora de professores “primarios” em nivel universitario, em cursos de dois
anos, apos o “secundario”.

Na verdade, a Faculdade e o Instituto passaram a constituir marco historico da
formacao de professores para o ensino “secundario” na universidade, instituicao
considerada l6cus da teoria, do rigor epistemolégico, da ética, da producao do
novo (COELHO, 1996), ou o “lugar de encontro entre tradi¢do e inovacoes [. . .]
de divida, de contestacdo, de tensdes, de contradicdes” (CHARLOT; SILVA, 2010,
p- 39), ou, como quer Chaui (1999, p. 219), o lugar da reflexdao que tem “a socie-
dade como principio e sua referéncia normativa e valorativa”, ao mesmo tempo
que “questiona a sua propria existéncia, sua funcio, seu lugar no interior da
luta de classes”.

Coube a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, consoante art. 10 do Decreto
n° 1.190/1939, que instituiu o “padrao federal”, preparar trabalhadores intelec-
tuais para exercicio de “altas finalidades culturais de ordem desinteressada’>
ou técnica,; preparar candidatos ao magistério do ensino “secundario”, normal
e superior e realizar pesquisas nos varios dominios da Ciéncia, da Pedagogia,
da Literatura e da Filosofia.

No tocante a formacdo de professores secunddrios para a Escola Normal
(professores secundarios), foi criado o curso de Pedagogia quando da insti-
tuicdo do Bacharelado e de Licenciatura (Decreto 1.190/1939). Esse modelo
formativo de profissionais da educacdo s6 foi implementado na década de
1940 e perdurou até 20/12/1961, quando foi homologada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n. 4.024). Apesar de o curso de
Pedagogia ter sofrido reformulacdes provocadas pelo Parecer CFE n. 251/1962,
que regulamentou o curriculo minimo do curso, resultante dos postulados
da Lei n° 4.024/1961, a formacdo do Pedagogo foi assimilando aquilo em
que se transformara a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o que acabou
por estigmatizar a formacao de professores em razdo de seu carater pratico e
utilitario “objetivavel na qualidade de servicos profissionais que os especialistas
possam desempenhar na comunidade” (FERNANDES, 1962, p. 229). Tenho
convic¢ao de que esse pragmatismo funcional aludido por Florestan Fernandes
€ a propria negacao da verticalidade e do aprofundamento da pesquisa, pois
nao ha elaboracao e (re)elaboracdo da ciéncia. Tal pragmatismo foi um dos

18 Dialogia, SGo Paulo, n. 17, p. 15-35, jan./jun. 2013.



com Iria Brzezinski Entrevista

fatores responsaveis pelo “desvio” do curso de Pedagogia, porque o centrou
mais na vertente profissionalizante. Isso gerou uma situacao peculiar bastante
contraditoria: a Pedagogia foi transformada em um campo pratico. O professor
formado pedagogo passou a dominar métodos e técnicas adequados a pratica
docente para formar os professores da Escola Normal secundaria, mas nao se
aprofundava em estudos da Pedagogia como ciéncia, como se fosse possivel
separar o indissociavel: teoria e pratica.

Por forca da reforma universitaria — Lei n. 5540/1968 — e da Lei n. 5.692
do Ensino de 1° e 2° graus da ditadura militar, o curso de Pedagogia, que
deveria formar professores para atuar nas séries iniciais do ensino de 1° grau
e na Habilitacdo Magistério de 2° Grau, sofreu mudancas substantivas, com a
implantagdo das habilitagdes tradicionais na graduagdo em Pedagogia. A luz
das indicagdes do Parecer CFE n. 252 e da Resolu¢ao n° 2, de 1969, o preparo
de “especialistas” destinados ao trabalho de planejamento, supervisao, admi-
nistracdo e orientacdao, no ambito de escolas e sistemas escolares, tornou-se
mais significativo do que a formacao de professores para atuar no ensino de 1°
e 2° graus. Embora a Habilitacio Magistério em nivel superior fosse mantida
no curso de Pedagogia, a profissionalidade docente foi subsumida pela habi-
litacao dos “especialistas”.

A proposito, € o movimento social de educadores que, nos meados da década
de 1980, durante a transicao para a redemocratizacdo do Pais, detona uma
luta incessante para eliminar do curso de Pedagogia a formacgdo dos “espe-
cialistas”, considerada responsavel pela fragmentacao do conhecimento e do
curriculo na Educacio Basica, porque adeptos da Pedagogia Tecnicista e da
Teoria do Capital Humano. A fragmentacao de tarefas distribuidas entre peda-
gogos “especializados” repercutiu de maneira nociva na organizacgao escolar,
destituindo o trabalho docente coletivo e colegiado da centralidade nas relacdes
intraescolares, ao obrigar, de modo autoritario, a setorializacdo de especiali-
dades na escola basica. Ideologia, imposicao legal e praticidade pedagogica
determinaram a identidade tecnicista do Pedagogo.

Sinto necessidade de reafirmar que a partir de 1980, engajados nas discussoes,
debates, estudos e pesquisas sobre a reformulacdo dos cursos que formam
professores, com todas as dificuldades, pressoes e incertezas, os educadores
preocupados com a formacao de professores passam a escrever a sua historia.
Historia que se construiu e se constréi na acao e no movimento, pelo didlogo
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e pelo conflito, no conjunto das relacdes entre esses atores sociais movidos,
contraditoriamente, pela objetividade e subjetividade de homens e mulheres
como sujeitos politicos e sociais. Este movimento, na atualidade, se materia-
lizou em diversas associacoes cientificas que mantém fidelidade a defesa de
que todo professor da Educacao Basica deve ser formado em nivel superior. Tal
bandeira de luta transformou-se em emenda ao Plano Nacional de Educagio do
Poder Executivo (2010), em tramitacao no Senado Federal (PLC n. 103/2012),
como reivindicac¢do das associactes de estudos e pesquisa em Educacio e, por
meio destas, esta fortemente presente nos debates e confrontos que sao travados
nas conferéncias de educacio livres, municipais, intermunicipais e estaduais
preparatorias da Conferéncia Nacional de Educacio a ser realizada em Brasilia,
com grande mobiliza¢ao, em fevereiro de 2014.

Na esteira da trajetoria sinteticamente descrita do curso de Pedagogia, faco
notar que a formacio do pedagogo para atuar na primeira etapa da Educacgio
Basica prescrita na Lei n. 9.394/96 (segunda LDB da Educacdo Nacional) — a
Educacio Infantil — ndo tem lugar exclusivo no curso em tela. Neste caso,
LDB e implementadores das politicas de formacao de professores conferiram
notoriedade ao Instituto Superior de Educacao (ISE) para formar professores
da Educacao Basica e exclusividade para formar os docentes da Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em detrimento das
faculdades de Educacao, I6cus universitario que mantinha a tradicdo de
formacio de pedagogos. Ademais, para estes mesmos niveis, esse documento
legal assegurou a formacdo na modalidade Normal (nivel médio) prevista no
art. 62 como formac¢ao minima. Sem dudvida, a manutencido da formacao do
professor em nivel médio configura-se como enorme retrocesso nas politicas
de formacido de professores, considerando-se que as entidades académicas
de estudo e pesquisa em educacao propugnam, por mais de trés décadas,
a formacdo na universidade pela articulacdo ensino, pesquisa, extensio,
praticas culturais e gestdo democratica.

E verdade que é no processo formativo na universidade que o estudante dos
cursos de formacao de professores despertara para a pesquisa, para o rigor do
pensamento que lhe permitird tanto assimilar e socializar o conhecimento ja
acumulado pela humanidade como construir conhecimento acerca do campo
especifico de seu interesse e do saber pedagogico e politico dos contetidos que ird
ensinar. Foi necessario, todavia, transcorrer mais de 10 anos da Lei de Diretrizes
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e Bases da Educacdo Nacional para que a Educacao Infantil pudesse contar com
dispositivos legais que efetivassem a elevagao da formacao do professor em nivel
superior para atuar nesta etapa da Educagio Basica, ainda que seja admitida a
formacio na modalidade Normal do Ensino Médio — as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia, licenciatura plena (DCNPedagogia).

O momento historico da homologacdo das DCNsPedagogia, sustentadas no
Parecer CNE/CP n. 5, de 13/12/2005, Parecer CNE/CP n.3, 21/2/2006 e na
Resolucao CNE/CP n° 1, de 15/5/2006, remetem-me a outra ousadia: o desafio
de responder a pergunta seguinte.

Dialogia: Na sua avaliacdo, como as atuais diretrizes curriculares dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia tém sido asseguradas em
cursos com duracdo de trés anos, especialmente no que diz respeito
a docéncia na Educaciao Basica e, em especial, na 1* etapa, ou seja,
no magistério da Educacao Infantil?

Iria: As DCNsPedagogia/2006 foram homologadas em um momento marcado
por interesses em disputa que se materializam na existéncia de dois projetos
antagdnicos em confronto na arena politica da sociedade brasileira, orientados
por distintas visdes de sociedade, de educacio, de formacgao, de pedagogo. Um
concebido a luz da pedagogia histérico-critica e na formacao com centrali-
dade no conhecimento. Trata-se de uma expectativa que corresponde a uma
das reivindicacoes da Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da
Educacio — Anfope, entidade originaria do movimento nacional de educadores
dos anos 1980, de constituir, no interior do sistema nacional de educacao,
um subsistema de formacao e valorizacdo dos profissionais da educago. Este
subsistema devera contemplar todos os niveis e modalidades da educacio até a
pos-graduacio lalo e stritco sensu e remuneracdao condigna com respeito ao
piso salarial nacional e aos planos de cargos e salarios dos trabalhadores da
educacao. Outro projeto tem por base a Pedagogia de Resultados, que centraliza
a formacao por competéncias entendidas como destrezas, com formacdo do
pedagogo fora do contexto universitario, em instituicdes dispensadas legal-
mente de desenvolver pesquisa. Sao essas ultimas que pretendem formar o
pedagogo em trés anos, contrariando as orientacdes das DCNPedagogia que
delimitam a duracao do curso em 3.200h, e nao mencionam o niimero de anos
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letivos a serem cumpridos. Uma simples equacdo matematica pode comprovar
que as exigéncias requeridas para formar o pedagogo jamais serdo atingidas
em apenas trés anos letivos, pois o processo formativo do pedagogo compreende
qualidade na formacio do docente para atuar na Educacdo Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na modalidade Normal do Ensino Médio, na
pesquisa, no planejamento e na gestio em espagos escolares e ndo escolares.
Por forca de lei, as IES devem oferecer cursos durante duzentos dias letivos/ano,
e no caso da Pedagogia, que nao € curso integral, com 4 horas diarias. Sendo
assim, ao cabo de 3 anos contam-se 2.400h. Com quais estratégias e acdes
mirabolantes ou ficticias as instituicoes formadoras fardo cumprir as 800h
restantes para atingir as minimas 3.200?

Solugdes ficticias poderao ser operacionalizadas na modalidade de formacao de
professores em EaD, por exemplo, com “estagio virtual” ou acompanhamento
por tutores responsaveis por dezenas e dezenas de orientandos simultaneamente,
0 que caracteriza um curso de Pedagogia distante da educacao. Concordo com
Garcia (2012) que educagdo a distancia que adota tal modelo “€ uma farsa”,
um (des)servico ofertado aos poucos jovens que, na atualidade, ainda s3o atra-
idos pela profissao-professor. Nesta mesma linha de raciocinio, Alonso (2010)
alude que, na EaD,

Nao basta ter professores e alunos no exercicio da mediacao
[com o conhecimento]. Se a tentativa desse exercicio se der numa
relacdo de 100 alunos para 1 professor, por exemplo, por mais
eficientes que as TIC dispostas no sistema possam ser — e n4o o
sdo —, serd impossivel sustentar processos de formacao responsa-
veis, considerando somente as demandas dos alunos.

Com efeito, esta impraticavel relacdo 1 professor x 100 alunos concorre para que
a interacdo e a aprendizagem nao se efetivem, como nao se realizaria com tal
propor¢ao em cursos presenciais. Nos cursos de boa qualidade, as citadas 800h
que restam para atingir as 3.200h, de modo geral, sao aplicadas no curso de
Pedagogia para tornar mais consistente o dominio da ciéncia da educacio e das
teorias educacionais, tornando o pedagogo mais habil qualitativamente para,
por exemplo, o “saber cuidar”, o “saber ensinar”, o “saber aprender”, enquanto
desenvolve o trabalho docente para o “saber ser”, para garantir o processo de
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desenvolvimento da aprendizagem da crianca, do adolescente, do jovem e do
adulto para envolver-se com pesquisa, para assumir atitudes politicas, cienti-
ficas e pedagogicas a fim de exercitar a gestao democratica e o planejamento
educacional coletivo.

No tocante a duracdo do curso de Pedagogia em anos letivos mostrou-se que
as DCNsPedagogia sdo flexiveis. Porém, uma pesquisa em desenvolvimento
desde 2012, sob nossa coordenacao, constatou que entre 22 cursos analisados
de universidades federais e estaduais, em 21 deles a formacao do pedagogo se
realiza em cursos presenciais de quatro anos, de quatro anos e meio ou cinco
anos de estudos, com carga horaria que ultrapassa as 3.200h. Lamentavelmente,
como em nosso Pais tem-se a cultura de que o minimo ‘“vira” maximo, em
algumas IES, por um passe de magica, o minimo de 3.200h é “espremido”,
“condensado” ou até “suprimido” em trés anos letivos. Resultados de pesquisa
de Bernardete Gatti ez al (2008), em relatorio que se intitula Formacdo de
Professores para o Ensino Fundamental — instituicoes formadoras e seu
curriculo, permitem inferir que boa parte desses cursos de Pedagogia, dado o
modo como estao estruturados seus projetos pedagogicos e como se efetivam as
praticas pedagogicas, mais (de)formam do que formam pedagogos.

Sdo elucidativos os estudos, na referida pesquisa, da carga horaria e disciplinas
obrigatorias, segundo categorias de andlise desagregadas. Ressaltam as pesqui-
sadoras que:

Chama atenc¢do que dos 26% de disciplinas que compdem a
categoria “Fundamentos Teéricos da Educacao”, apenas 34 %
referem-se a “Didatica geral”. O grupo “Didaticas Especificas,
metodologias e praticas” (o “como” ensinar) representa 20,7%
do conjunto, e apenas 7,5% das disciplinas sao destinadas aos
conteddos a serem ensinados [na educacio infantil e] nas séries
iniciais do ensino fundamental, ou seja, ao “o que ensinar.”
(GATTI, et al, 2008, p. 25)

As autoras prosseguem a andlise dos resultados da pesquisa comprovando que,
dentre as disciplina obrigatorias que compoem os “Conhecimentos relativos as
modalidades de ensino”, a Educagdo Infantil atinge somente 5,3%, a Educacio
Especial, 3,8%, e a EJA, infimos 1,6%. Em consequéncia, o futuro pedagogo
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professor da Educacdo Infantil, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o
gestor escolar, o gestor de sistemas escolares e nio escolares e o pesquisador
formado em cursos de trés anos estd em busca muito mais de um “certificado”
do que de uma formacio de qualidade referenciada no social.

Ha que se destacar ainda que as DCNsPedagogia ja se tornaram anacronicas
no que se refere a formacido de pedagogos em face do disposto na Emenda
Constitucional n. 59, de 12/11/2009, ap6s mudanca da CE/1988, que deu nova
redacdo ao art. 208, Inciso I e VII, que estabelece a obrigatoriedade e a gratui-
dade da Educacio Basica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade. Essa
mudanca constitucional obriga a oferta gratuita deste nivel de ensino também
para “todos os que a ela no tiveram acesso na idade propria.” A nova redacao
do Inciso VII ainda previu a ampliacdo da abrangéncia “dos programas suple-
mentares, de material didatico, transporte, alimentacio e assisténcia a satde.”
No que tange a formacio do professor da Educacgio Infantil € necessario referir
que esta etapa da Educacdo Basica em nosso pais teve reconhecido seu papel
socio-politico e pedagogico recentemente, a partir da Constituicao Federal de
1988 e da LDB de 1996, dispositivos legais que instigaram também a elaboracio
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Em periodos
anteriores 2 LDB/1996, a Educacio Infantil nio era afeta a drea da Educacio,
mas pertencia a Assisténcia Social, por mais estranhamento que isso possa
causar. Na contemporaneidade, de acordo com as diretrizes, reafirmadas pela
recente Lei n. 12.796, de 4/4/2013, que alterou a LDB/1996 e dispOs sobre a
formacao de profissionais da educacao, a crianca deve ser o centro do plane-
jamento curricular e ser respeitada como sujeito historico e de direitos. A
concepg¢ao de sujeito de direitos, respaldada na Constituicao Cidada, expressa o
entendimento de Estado republicano democratico e de sociedade como respon-
saveis pelo bem-estar da crianca e do adolescentes, pois se trata de um direito
subjetivo inaliendvel.

Nao restam duvidas de que o professor da Educacao Infantil e da primeira etapa
da Educacio Basica, para as associagoes de estudo e pesquisa em educacido as
quais me filio®, tem que ter formacao inicial presencial, no minimo, em nivel
superior em cursos de Pedagogia, acrescida de residéncia pedagogica supervi-
sionada pela instituicao formadora e assumida pela instituicdo contratante. As
associagoes defendem a formacao continuada na pos-graduacio lato e stricto
sensu, nos mais diferentes espacos formativos coletivos, uma vez que sera de
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sua responsabilidade a infincia de zero a cinco anos, etapa da vida essencial
no desenvolvimento do ser humano e da aprendizagem das bases introduto-
rias de contetidos curriculares dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Tal formacdo deve ser garantida, apesar de a legislacdo brasileira facultar a
formacgdo de professores para atuar na Educacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental em nivel médio, como se constata no art 62 da LDB/1996:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de educa¢io, admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino funda-

mental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Apesar da lei, € licito defender que é de fundamental importancia o professor
ser formado em nivel superior, preferencialmente na universidade, como dito,
por ser esta o locus da ciéncia, da teoria, das contradigoes, da cultura, da
liberdade de pensamento, da producio do conhecimento. Essa é bandeira da
Anfope por mais de trés décadas. Além disso, as exigéncias para ser professor
da Educacdo Infantil e de todas as etapas da Educacdo Basica ndo cessam na
formacao inicial e continuada de qualidade referenciada no social; este profis-
sional devera ter garantidas condigdes de trabalho e salario dignos para que
se sustente em praticas condizentes com o atendimento peculiar de bebés, de
criangas pequenas em espacos coletivos, de atendimento a jovens, adolescentes,
adultos e idosos, contribuindo para a construcdo de identidades e ampliacdo de
saberes e conhecimentos de naturezas diversas destes protagonistas: o homem e
a mulher cidada, sujeitos de direitos.

Pelos motivos ja expostos, contraponho-me ao estabelecido por uma das leis
mais recentes acerca da formacao do professor — Lei n. 12.796/2013, art.62-A —
que estabelece, como acréscimo a LDB/1996, que

A formacio dos profissionais a que se refere o inciso III do art.
61* far-se-4 por meio de cursos de contetido técnico-pedagogico,

em nivel médio ou superior, incluindo habilitacdes tecnologicas.
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Paragrafo Gnico. Garantir-se-4 formacao continuada para os
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicoes de educacgdo basica e superior, incluindo cursos de
educacao profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnologicos e de pos-graduacao.
O retrocesso 4 “era do tecnicismo” € evidente no previsto no Inciso I1I do art.
61, que inclui entre os profissionais da educacdo “trabalhadores em educacao,
portadores de diploma de curso técnico ou superior em 4rea pedagogica ou
afim”. A vaguidez dessa determinagdo, que tangencia o conhecimento peda-
gbgico como componente curricular formativo, impoe ao conjunto dos profis-
sionais da educagao portadores de diploma formados em drea nio pedagogica,
sem referéncia a necessidade de pesquisa em seu preparo que se fara em nivel
médio ou superior, e retoma, por recorréncia, os cursos operacionais e técnicos
da década de 1970, o que ja fora extinto pelas DCNPedagogia — as habilitacoes.

Dialogia: Conforme Gatti et al. (2009, 2011), desde a segunda metade dos
anos 1990 as politicas de formacao de professores para a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental dos governos federal, estaduais e
municipais se volta para a complementacao da formacéo de profis-
sionais que ja atuavam nos sistemas de ensino, mas que ainda nao
tinham a titulacao adequada para o cargo que ocupavam. Ja a
segunda metade dos anos 2000 representa um periodo em que o
poder publico investe em avaliacdes que buscam indicar o impacto
desse tipo de formacdo. Entdo, indagamos: Como vocé analisa
esses dois momentos das politicas voltadas para a formacao conti-
nuada de professores, especialmente dos profissionais da Educacao
Infantil e da 1* etapa da Educacdo Basica? Que condicoes neces-
sitam ser criadas para que a formacao continuada ultrapasse a
condig¢ao de “arremedo” da formagao inicial, como uma espécie de
politica compensatoria de urgéncia?

Iria: Gostei muito da expressdo utilizada por vocés: “politica compensatoria
de urgéncia”, para denominar os “cursos emergenciais de formacio de profes-
sores”. Os deflagradores dessa politica, que se intensificou nos anos 1990 e
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se arrastou pela década 2000, para formar professores da Educacdo Basica a
qualquer preco, tinham por objetivo atender a demanda de estudantes decor-
rente da universalizacao do Ensino Fundamental pretendida por Fernando
Henrique Cardoso. Este Presidente da Republica, alicercado no principio da
descentralizagdo, transferiu aos municipios a responsabilidade de prover
com recursos de toda a ordem e organizagio sistémica a primeira etapa da
Educacao Basica. Desse modo, ao sistema municipal foram incorporados os
anos iniciais do Ensino Fundamental, a pré-escola e a creche, esta transferida
da assisténcia social para a area da educacao. Tal determinacdo legal exigiu a
formacao de professores, de fato, como politica “compensatoria de urgéncia”,
pois pretendia resgatar uma divida historica do sistema educacional brasileiro
que desde o império admitia, e ainda na Republica do século XXI admite,
com muita naturalidade professores leigos cuja formagao profissional s6 se
dard “em servigo”. Com efeito, € “politica compensatoria de urgéncia”, ao se
considerar a precaria formacdo dos professores que, notadamente em lugares
mais longinquos do territorio nacional, eram admitidos temporariamente
sem concurso publico e “davam aulas” da primeira a oitava série do Ensino
Fundamental sem sequer terem concluido a Educagdo Basica. Dados oficiais
divulgados pelo Inep nos meados da década 1990 acusavam que 70% dos
professores da Educacio Bdsica nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste
eram leigos. Fazem parte dessa “categoria” também aqueles professores que
apesar de portarem diploma de ensino superior lecionam disciplinas incom-
pativeis com sua formacao.

Em razdo de tantos leigos no sistema, os cursos emergenciais comecaram a ser
oferecidos, com apoio direto do MEC ao municipio por meio de programas que
mais (des)profissionalizavam do que formavam. Entre as causas da (des)profis-
sionalizacdo estdo as condicdes de ser professor “em servigo”, capacitando-se
em cursos de final de semana no periodo de férias escolares, sem direito a substi-
tuicao em sua sala de aula na Escola Basica. Resulta dessa “formagao compen-
satéria de urgéncia” uma categoria de professores formadores, simplesmente
“dadores de aula”, pelo fato de serem os mesmo profissionais que ministravam
aulas nos cursos regulares nas IES e que continuavam sua jornada em tempo
de férias e em finais de semana, visando compensar os seus baixos salarios
com mais trabalho. Fecha-se, portanto, o circulo vicioso da “certificacdo”: por
um passe de magica, com muita exploracdo do trabalhador da educacdo, os
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certificados foram expedidos, tanto para os concluintes dos cursos emergenciais
na modalidade Normal do Ensino Médio quanto os dos cursos de licenciatura
de nivel superior, sem garantia de qualquer qualidade. Combinados com
esse modus faciendi de (de)formacao de professores, os baixos saldrios e as
precarias condicdes de ensino na Educacdo Basica contribuiram para o tdo
propalado fracasso desse nivel de ensino publico brasileiro. Faco notar que, por
um lado, as estatisticas das matriculas no Ensino Fundamental e do nimero
de professores com nivel superior agradou sobremaneira aos financiadores
estrangeiros dessas politicas, e, por outro, condenou a populacdo brasileira a
amargar, em 2012, um indice de 27% de analfabetos funcionais na faixa etaria
de 15 a 64 anos, de acordo com o Instituto Montenegro e a Acdo Educativa,
revelados por meio do Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional (INAF).
Desafortunadamente, entre os analfabetos funcionais existem professores
formados por meio da “politica compensatéria de urgéncia”. Sdo vitimas do
fracasso escolar, uma vez que, mesmo tendo frequentado a Escola Basica e o
Ensino Superior, ndo conseguem interpretar o que escrevem, nao tém o nivel
pleno de habilidades de leitura, escrita e matematica.

No que se refere a formacdao de professores “em servico”, tais politicas
também s3o responsaveis por um grande equivoco na distin¢ao conceitual
das modalidades formacao inicial e formagdo continuada. A rigor, formacio
inicial ocorre em tempo de pré-servico e a acepcdo de formacao continuada
€ de profissionalizacdo em servico. Nesse momento de profissionalizacao, por
forca do inciso II do art. 67 da LDB/1996, o professor tem direito ao “aper-
feicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim”. Ent2o, causa estranhamento a formacao inicial
“em servico” destinada aos professores leigos atuantes no sistema educacional
ser nominada pelos orgdos oficiais “formacdo continuada”. Acredito ser a
formacao continuada assim entendida, porque o professor possui um conheci-
mento tacito de oficio (de qualquer modo, embora leigo, ele € professor), sem,
contudo, dominar contetdos e habilidades profissionais advindos da praxis,
e nao exclusivamente de sua praticidade em resolver problemas cotidianos
escolares e de aprendizagem.

Os protestos dos associados da Anfope, seus pronunciamentos e escritos
atestam ser inadmissivel confundir formacdo inicial pré-servico com
formacdo continuada. Também nao pode ser interpretado tal preparo como
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complementacdo da formagao de profissionais que ja atuavam nos sistemas de
ensino, como portadores de diploma de Ensino Superior, porém, com titulag¢io
incompativel com o cargo de professor que exerciam. Ressalto que, de modo
curioso, as instituicdes formadoras que no se pautam pela articulagao entre
ensino, pesquisa e extensao encontram brechas na lei para estrategicamente
ministrar cursos aligeirados que complementam o conhecimento “tacito” do
professor leigo e em que a educagdo de qualidade socialmente referenciada
apenas tangencia as licenciaturas.

Acredito ter feito algumas reflexdes no que tange ao primeiro periodo mencio-
nado por Gatti ef a/ (2009, 2011). Passarei ao segundo periodo, que segundo os
mesmos autores foi dedicado a avaliacdo das politicas formadoras de professores
leigos, e sua consequéncia para a qualidade do Ensino Fundamental e Educacio
Infantil. Sob minha perspectiva, os processos avaliativos ndo reguladores de
politicas educacionais sao dever do Estado. Minhas sintéticas criticas, todavia,
dirigem-se ao modelo de avaliacao dessas politicas de formacao de professores
em cursos emergenciais que tomam, por exemplo, como referéncia o Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Esse indice pode até chegar
a mostrar, de modo indireto, a boa ou a ma formacao de professores egressos
desses cursos ministrados nas décadas 1990-2000. Entretanto, ndo podem ser
considerados resultados fidedignos, visto que deixam de considerar no processo
de avaliacdo as mais diferentes variaveis que interferem no desempenho do
professor e que ultrapassam o nivel de conhecimento, caso das condigbes de
trabalho, das questoes estruturais de organizacao da Educacdo Basica, dentre
tantos. Por isso, ndo sdo criveis os resultados acerca do desempenho do professor
mediante resultados do desempenho do alunado. Nao € possivel acreditar nas
acusagdes “quase gratuitas” do poder publico de varios estados da Federacdo de
que escolas da Educagio Basica com baixo IDEB tém como causa primordial a
formacao desqualificada de professores sem desvelar os demais condicionantes
materiais e simbolicos que influenciam o sucesso ou o fracasso dos estudantes.
Com base no exposto, advogo um processo de avaliacio rigoroso, cientifico e
justo que de fato avalie diretamente o desempenho do professorado brasileiro.
Na minha perspectiva, esse processo avaliativo e seus instrumentais devem
construidos a luz de uma teoria historico-critica de avaliacio que negue a
“Pedagogia de Resultados” e a avaliacio de competéncias como destreza, tao
valorizadas pelos testes estandartizados de mensuracao.
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Dialogia: Considerando a defesa da ideia de que a formacao de profes-
sores aconteca nas instituicdes de ensino que assegurem cursos
presenciais com propostas pedagogicas e curriculares articuladoras
das dimensdes do ensino, da pesquisa e da extensao, tendo em vista
os professores como intelectuais e autores de sua propria pratica,
pergunta-se: Os modelos de formacao que predominam nos cursos
de Pedagogia tém se orientado sob que perspectiva?

Iria: A medida que as DCNsPedagogia (Parecer CNE/CP n. 5/2005, Parecer
CNPE/CP n. 3/2006 e Resolugao CNE/CP n. 6/2006) dao liberdade as institui-
¢oes formadoras para assumirem projetos politico-pedagogicos e configuragdes
curriculares distintas, surgiram outros paradigmas ou tendéncias de formacao
dos profissionais da Educacao Infantil e dos anos inicias do Ensino Fundamental.
E claro que nos novos paradigmas e tendéncias sao componentes curriculares
obrigatorios a formacao desses professores com base na docéncia e em curso
de Pedagogia de, no minimo, 3.200h/aula, e com estagio supervisionado, com
também 300h no minimo, ofertado a partir da metade do curso. Atuais para-
digmas e tendéncias em face das orientacoes das DCNsPedagogia incluem no
curso de graduac@o o enfrentamento, por professores e estudantes, do desafio
de articular conhecimentos do campo educacional com praticas profissionais e
de pesquisa. Essas praticas compreendem o exercicio da docéncia e as diferentes
fungdes do trabalho pedagogico escolar e nao escolar, em espacos onde ocorra
o ato pedagogico: no planejamento, na coordenagdo, na gestdo educacional,
na avaliacao de praticas educativas; no desenvolvimento de pesquisas que
ancorem epistemologica e conceitualmente a formagao inicial do pedagogo.
Faco lembrar que a esta formacao pré-servico deve se articular a qualificacdo
continuada do pedagogo para a constituicio de sua profissionalizagdo docente.
Em pesquisa recente (2012, a ser concluida em 2013), sob minha coordenacio,
que abrangeu até o momento estudos de 22 projetos politicos pedagogicos de
cursos de Pedagogia — 11 de universidades federais e 11 de estaduais — das
cinco regioes geograficas brasileiras, identificou-se que:

a) quinze desses cursos de Pedagogia ministrados nas cinco regides do pais
sdo regulares e presenciais, com quatro anos de duracao;
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b) dois cursos de universidades federais localizadas na regido Norte e
Sudoeste sdo regulares, presenciais e com cinco anos de duracio;

¢) um curso de universidade federal da regiao Nordeste ofertado no noturno
€ regular, com quatro anos e meio de duragio;

d) um curso de universidade estadual da regiao Sudeste € regular, presen-
cial e com quatro anos e meio de duracio;

e) em universidade estadual do Nordeste, um curso é emergencial e de
regime presencial, com quatro anos de duracio e 3.360h. Segue orien-
tacoes do Plano Nacional de Formacao de Professores (Parfor) e do
Plano Estratégico de Formacao de Professores do Estado, implementado
a partir de 2009. Essa implementacdo se respalda no Decreto n. 6.755,
de 29/1/2009, que instituiu a politica nacional de formacio de profis-
sionais do magistério da Educacdo Basica e disciplinou a atuacido da
Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes);

f) um curso € ministrado em universidade federal da regizo Sul na modali-
dade semi-presencial, nos periodos matutino, vespertino e noturno, com
trés anos de duracio e 3.340h suportadas em principios da Universidade
Aberta do Brasil;

g) dois cursos de universidades estaduais das regides Sudeste e Centro-
Oeste sao ministrados em quatro anos, com aulas contabilizadas em
horas-rel6gio, diferentemente dos demais 20 cursos analisados que se
organizam em horas/aula,

h) um curso em universidade estadual da regiao Sul se realiza com 3852
h/a. Em seu PPP consta que “apesar de ser presencial, prevé a possibi-
lidade de disciplinas serem oferecidas na modalidade a distancia, com
excecdo das disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado.”

Foi possivel identificar as configuracoes curriculares que, a seguir, passarei
a denominar Tendéncias Emergentes de Formacdo P6s DCNsPedagogia:

* Formacio exclusiva para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, com perfil de Pedagogo-Professor ou Pedagoga-Professora
da Educacao Bisica.

» Pedagogo ou Pedagoga Pleno/a Escolar e Nao Escolar, com base docente
e especializacao em politicas publicas educacionais.
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* Pedagogo ou Pedagoga-professor/a-pesquisador/a.

* Pedagogo ou Pedagoga—professor/a-pesquisador/a-gestor/a.

* Pedagogo ou Pedagoga-professor/a da educacdo formal e ndo formal e
magistério das matérias pedagogicas.

* Pedagogo ou Pedagoga-professor/a da Educacao para a Diversidade.

* Pedagogo ou Pedagoga-professor/a da Educacdao Infantil, Ensino
Fundamental, Gestor da Educacdo, em espacos escolares e ndo escolares,
com atuagdo em ONGs, Conselhos Tutelares e outras dreas emergentes.

E preciso ainda revelar que na maioria dos PPP analisados a formacio
do pedagogo e da pedagoga contemplou a base comum nacional defendida
pela Anfope, que foi incorporada ao Plano Nacional de Educacdo (2001) e €
parte dos curriculos de formacao de pedagogos até os dias atuais. Essa base
que identifica o ser docente abrange os seguintes principios, registrados no
Documento Final do 16°. Encontro Nacional da Anfope (2012): a) a formacdo
em Pedagogia inicia-se no curso de graduacado, mas deve manter a conti-
nuidade em cursos de aperfeicoamento das mais diferentes modalidades; b)
solida formacgdo teorica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional
e seus fundamentos historicos, politicos e sociais, bem como o dominio dos
conteudos da Educagio Basica, de modo a criar condigbes para o exercicio da
andlise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional; ¢) unidade
teoria-prdtica, atravessando todo o curso e ndo apenas a pratica de ensino e os
estagios supervisionados, de modo a garantir o trabalho como principio educa-
tivo na formacio profissional; d) trabalbo coletivo e interdisciplinar como
eixo norteador do trabalho docente; d) compromisso social do profissional
da educagdo, com énfase na concepgao socio-historica de leitura do real e nas
lutas articuladas com os movimentos sociais; ) gestdo democrdlica enten-
dida como superacdao do conhecimento de administragdo enquanto técnica e
compreendida como manifestacdo do significado social das relacdes de poder
reproduzidas no cotidiano escolar; f) avaliagiao permanente dos cursos de
Jormagdao dos profissionais da educacdo, como responsabilidade coletiva a
ser conduzida a luz do projeto politico-pedagogico de cada curso e instituicao.
Como consideracoes finais, a diversidade de tendéncias formativas do pedagogo
e da pedagoga encontrada como resultado da pesquisa supramencionada revela,
por um lado: a perspectiva de as instituicdes formadoras se libertarem do apri-
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sionamento preconizado pelo curriculo minimo das décadas 1960-1970-1980
e de adotarem uma base comum nacional de formagdo de profissionais
da educagdo que lhes confere identidade docente; por outro lado, no entanto,
revela também que ainda nao foi possivel elaborar uma matriz curricular
nuclearizada que deveria, paulatinamente, extinguir a organizac¢ao curricular
em disciplinas fragmentadoras do conhecimento.

Insisto também na ideia de que a nova racionalidade da pratica docente dos
formadores de profissionais da educacdo, postulada por Giroux (1997), deve
ser profundamente intelectualizada, critica, reflexiva e, a0 mesmo tempo,
concreta, de maneira a atender interesses vitais dos estudantes dos cursos de

licenciatura e a tornar o pedagogico mais politico e o politico mais pedagogico.

Notas

1 Mantenho a nomenclatura do periodo.

2 Expressdo em uso na época de criacdo das universidades da década de 1930 para
indicar os aprofundados altos estudos culturais com desenvolvimento de investigacoes
cientificas, sem fim imediato para o profissional formado em nivel superior ocupar

um posto de trabalho no mercado, finalidade atribuida aos cursos técnicos.

3 Saoelas: Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (Anfope),
Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educagido (Anpae), Associacdo
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), Centro de Estudos
Educacio e Sociedade (CEDES).

4 Teor do art. 61 apés a Lei n. 12.796/2013:

“Consideram-se profissionais da educacao escolar basica os que, nela estando em
efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: (Redagiao dada
pela Lei n° 12.014, de 2009)

I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacao
infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacio dada pela Lei n° 12.014, de 2009)
[T — trabalhadores em educacio portadores de diploma de pedagogia, com habilitagao
em administracao, planejamento, supervisao, inspecao e orientacio educacional,
bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; (Redacio dada
pela Lei n° 12.014, de 2009)
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I1I — trabalhadores em educac@o, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em drea pedagogica ou afim. (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)

Pardgrafo dnico. A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes
etapas e modalidades da educacio basica, tera como fundamentos: (Incluido pela Lei
n° 12.014, de 2009)

I — a presenca de solida formacdo bdsica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; (Incluido pela Lei
n° 12.014, de 2009)

II — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacao em servico; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

IIT — o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicoes de

ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)

Referéncias

ALONSO, K. M. 4 expansdo do ensino superior no Brasil e a EaD: dinamicas e lugares.
Educacio & Sociedade v.31, n.113, Campinas out./dez. 2010

ANFOPE. Documento Final do 16°. Encontro Nacional. Brasilia, 2012. Impresso.

BRASIL. Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009. Brasilia: DOU de
12/11/2009.

BRASIL. Lei n° 11.274, de 6/2/2006. Altera a redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n®
9.394, de 20/12/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, dispondo
sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a
partir dos 6 (seis) anos de idade. D.0.U, Brasilia, 7/2/2006

BRASIL Lei n. 9.394, de 20/12/1996. Estabelece as diretrizes e bases da educa¢ao nacional.
In: BRZEZINSKI, L.(org.) LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. 9.ed. Sao
Paulo: Cortez, 2000, p. 246-266.

BRASIL.PR. Lei 12 12.796 de 4/4/2013. Altera a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educac¢o nacional, para dispor sobre a formacao dos
profissionais da educacao e dar outras providéncias. Disponivel em: <htpp:/www.planalto.
gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm>. Acesso em: 5 jul.2013

BRASIL.MEC.CNE. Resolu¢do CNE/CP n.1, de 15/5/2006. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, licenciatura plena. D.0.U., Brasilia,
16/5/2006, Secdo 1, p. 11.

BRASIL.MEC.CNE. Parecer CNE/CP n. 3, de 21/2/2006. Reexame do Parecer CNE/CP n°
5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. D.0.U,
Brasilia, 11/4/20006.

34 Dialogia, SGo Paulo, n. 17, p. 15-35, jan./jun. 2013.



com Iria Brzezinski Entrevista

BRASIL.MEC.CNE. Parecer CNE/CP n. 5, de 13/12/2005. Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia. D.0.U, Brasilia, 15/2/2006.

BRZEZINSKI, 1. Politica nacional de formagao de pedagogos: tendéncias pos diretrizes
curriculares nacionais do curso de graduacio em Pedagogia. Campinas, 2012. Artigo
Publicado nos Anais de XVI Encontro Nacional de Diddtica e Praticas de Ensino. Recurso
eletronico.

CHARLOT, B.; SILVA, V. A. De Abelardo até a classificacio de Xangai: as universidades e a
formacao dos docentes. Educar, n. 37, p. 39-58, Curitiba: UFPR, maio/ago. 2010.

CHAUI, M. A universidade em ruinas. In: TRINDADE, H. (org,). Universidade em ruinas: na
reptblica dos professores. Petropolis: Vozes, 1999. p. 211-222

COELHO, I. M. Formacio do educador: dever do Estado, tarefa da Universidade. In: BICUDO,
M. A. V,; SILVA JUNIOR, C. A. da. Formacao do educador. Sao Paulo: UNESP, 1996, p. 17-43.

FERNANDES, F. Formacao de profissionais especialistas nas faculdades de filosofia. REBP,
Rio de Janeiro, MEC-INEP, 37 (85): 227-233, jan,/mar. 1962.

GATTI, B. A. Relatorio de pesquisa Formacgdo de professores para o ensino
Jundamental: instituicoes formadoras e seus curriculos. Sao Paulo: FCG, 2008. Impresso.

GIROUX, H. A. Os professores como intelectuais: ramo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 1997.

Dialogia, S&o Paulo, n. 17, p. 15-35, jan./jun. 2013. 35



36

Dialogia.



DOSSIE TEMATICO:
Licenciaturas e

educacao basica
/ THEMATIC DOSSIER:

Degree course
and basic education




38

Dialogia.



DOI: 10.5585/Dialogia.n17.4475 Dossié

A situacao da Educacao Infantil no Brasil:
desafios e perspectivas

The situation of early childhood education in Brasil:
challenges and perspectives

Jodete Bayer Gomes Fullgraf
Doutora em Educacéo Curriculo — PUG/SP; Grupo de Estudo e Pesquisas em
Politicas de Educagdo Infantil — GEPPEI/UFSC.
jodete@ced.ufsc.br

Resumo

Neste artigo buscaremos destacar os principais aspectos da politica de Educagao Infantil no
Brasil, mais especificamente durante o periodo do governo Lula, com base em resultados
de pesquisas de doutorado do periodo 2003-2007 e nos estudos e investigagdes que temos
desenvolvido desde 2000. Tomamos como fontes de andlise a legislacdo educacional
vigente — orientacoes, regulamentacoes e principais iniciativas normatizadoras do
governo federal — e a revisao bibliografica da area.

Palavras-chave: Educacio Infantil. Estado. Politica Educacional. Educaczo Infantil.

Abstract

In this paper will try to present the most important aspects of the childhood education policy
in Brasil, more specifically during the Lula government, based on doctorate research results
for the period 2003-2007 and also the studies and the research that we have developed since
2000. As sources of analysis we used the existing educational laws — guidelines, rules and
the major normalizing initiatives of the federal government — and the literature review of
the area.

Key words: Childhood Education. Educational Policy. State.
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Introducao

Em nossos estudos, afirmamos que a politica educacional brasileira,
no caso deste artigo, a Educacdo Infantil, pode ser mais bem compreendida
quando analisada articuladamente as politicas que vem sendo implantadas em
nivel global, em especial quando consideradas a América Latina e o Caribe. No
entanto, dispomos de poucos referenciais que nos auxiliem na compreensao
dessas complexas relacoes entre globalizacao e estados nacionais. Segundo
Dale (2001) uma focalizacdo centrada no papel do Estado ndao implica neces-
sariamente subscrever uma perspectiva de controle do processo politico por este
ente, uma vez que sao muitos os fatores e processos envolvidos nessa atuacio
(FULLGRAF, 2007, p. 53).

Considerando essas reflexdes iniciais, comporemos um quadro que
evidencie os contornos da politica nacional de Educacido Infantil, para conhe-
cermos as diversas problematicas que cercam esta area no contexto da sociedade
contemporanea.

No Brasil, a populaco infantil de zero a seis anos constitui uma das faixas
etarias mais vulneraveis no que se refere ao desenvolvimento humano: sio
cerca de 21,9 milhdes de criancas, muitas delas vivendo em situacgdes adversas
e enfrentando precarias condi¢oes de vida. Assim, todas as questoes pertinentes
a essa faixa de idade sao consideradas prioritarias, seja pela sua importancia
no ambito das politicas, seja pela precariedade das informacoes contidas nos
estudos existentes. Num pais que apresenta tais indicadores, possui dimensoes
continentais e uma populacdo beirando 200 milhdes de pessoas, e onde as
desigualdades sociais se estendem por todas as regides, consideramos funda-
mental verificar quem tem acesso a qual tipo de atendimento educacional. Se,
de um lado, o Brasil conseguiu praticamente universalizar o acesso ao Ensino
Fundamental obrigatorio para as criancas de sete a quatorze anos, de outro a
Educacdo Infantil enfrenta grandes desafios. Segundo os dados da Pesquisa
Nacional por Amostragem de Domicilio (PNAD/IBGE) de 2004, apenas 40,4%
do total das criancas com idade entre zero a seis anos frequentam uma insti-
tuicao de Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental. Ainda segundo a PNAD,
a populacao de zero a trés anos somava cerca de 11,5 milhdes de criancas e a
populacido de quatro a seis, 10,2 milhdes de criancas. Com relacdo as criangas
de zero a trés anos, apenas 18,1% delas frequentavam creche, sendo que a
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frequéncia escolar de criancas de quatro a seis chegava a 79,8%. O percentual
de atendimento para a faixa etdria de quatro a seis anos ultrapassou a meta
de 60% prevista no Plano Nacional de Educacao (PNE); no entanto, o atendi-
mento na faixa etdria de zero a trés estd aquém da meta estabelecida de 30%,
evidenciando uma baixa cobertura da rede publica de creches para as criancas
pequenas. E importante destacar que, entre 1998 e 2008, a taxa de frequéncia a
creche dobrou e a de escolarizacao da faixa de quatro a seis anos cresceu cerca
de 40%, incluindo-se ai as criancas matriculadas no Ensino Fundamental
(FCC, 2010).

Apesar do crescimento, a baixa cobertura revela nao s6 um atendimento
mais restrito das criancas de zero a trés na oferta publica de creches, mas
também indica que, para que se possa chegar mais proximo do desafio apontado
pelo PNE, a expans2o pela via pablica deva ser mais expressiva. O documento As
Desigualdades na Escolarizagdo no Brasil, do Conselho de Desenvolvimento
Econdmico e Social, aponta para uma taxa muito reduzida de frequéncia das
criancas de zero a trés anos, com as do meio rural e as mais pobres constituindo
0s segmentos que tém menos acesso (BRASIL, 2010, p. 31).

Ainda segundo os dados do Censo, dentre as 96.410 instituicdes publicas
de Educacdo Infantil, 95% estdo na esfera municipal. A essas devem ainda ser
somadas as 11.303 instituicoes privadas sem fins lucrativos — comunitarias,
filantropicas e confessionais —, a maioria delas dependente de subsidios muni-
cipais para sobreviver, dado que as creches e pré-escolas financiadas pelo poder
publico encontram-se, em sua maioria, sob a responsabilidade dos municipios.
Segundo o Censo Escolar de 2005, as matriculas em creches privadas sem fins
lucrativos representam 22% do total de 1,4 milhdo criancas que frequentam
creches no pais, enquanto as matriculas em pré-escolas sem fins lucrativos
correspondem a 8% do total de 5,7 milhdes de pré-escolares.

Os dados comparativos sobre as matriculas na Educac¢ao Basica computados
pelos Censos Escolares de 2004 e de 2005 mostram que a Educacao Infantil e a
Educacio Profissional foram as que registraram maior crescimento de alunos
nesse periodo (respectivamente 4,4% e 4,6%), enquanto o Ensino Fundamental e
0 Médio tiveram uma diminuic@o de matriculas (respectivamente, 1,4% e 1,5%).
Parece que, de alguma forma, a demanda por Educacdo Infantil continua a
pressionar a expansdo do atendimento, encontrando resposta principalmente
no Ambito municipal (CAMPOS, 2009).
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Ao abordar os indices de atendimento na Educacdo Infantil brasileira,
observamos que um dos fatores que mais influenciam a escolaridade das
criangas €, sem duvida, a renda familiar. A andlise das taxas de escolarizacao,
considerando as classes de renda mensal familiar per capita em salarios
minimos, permite identificar uma nitida desigualdade entre as criancas de
familias com maior renda e aquelas com menor renda. Dos 20% mais pobres
do Brasil, apenas 28,9% de meninos e meninas frequentam estabelecimentos
de ensino, nao havendo diferenga marcante de género no acesso; ja no grupo
dos 20% mais ricos, mais da metade das criancas dessa faixa etdria estd na
escola. De outra parte, percebe-se que 2 medida que aumenta a renda familiar,
crescem os niveis de escolarizacdo (KAPPEL, 2005, p. 194).

Portanto, as taxas de atendimento sio mais elevadas para os segmentos
de renda mais altas, como também o nivel educacional dos pais e a ambiéncia
cultural da familia condicionam as chances de escolaridade de seus filhos.
Essas indicacoes evidenciam que as politicas sociais nao estdo conseguindo
alterar os padroes de desigualdade social existentes e que as criangas pequenas
estdo em relativa desvantagem em relacdo a outros segmentos da populacao.
Tais desigualdades se referem tanto ao acesso a renda quanto ao acesso a
programas sociais (CAMPOS, 2005, p. 8).

Como consequéncia dessas desigualdades € possivel afirmar, com
Rosemberg (2010, p.12), que

[...] no Brasil contempordneo se expressa uma tensao entre
as politicas e praticas de educacgdo infantil, de um lado, uma
legislacao avancada que reconhece direitos as criancas; de outro,
um panorama de intensas desigualdades entre os segmentos
sociais, dificultando na pratica, o reconhecimento pleno de sua

cidadania [...]

Construcao social e historica da Educacao Infantil

A importancia da Educacido Infantil resulta de uma série de fatores. Um
primeiro fator decorre das profundas mudancas ocorridas no papel da mulher
na sociedade contemporanea e, consequentemente, das transformacoes que
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ocorrem nos arranjos familiares que envolvem a prote¢do, o cuidado e a
educacgdo dos filhos. Um segundo fator refere-se as condicoes de vida da maioria
das populacoes nas cidades urbanas e industrializadas, as quais provocaram
grandes mudancas na forma como as criangas vivem sua infancia. Um terceiro
estd vinculado a evolugiao das pesquisas sobre o desenvolvimento infantil,
particularmente nos estudos que constatam que a frequéncia a boas pré-escolas
traz beneficios para as criancas e suas familias. Por fim, ha o reconhecimento,
no plano internacional, dos direitos das criangas, inclusive o direito a uma
educacdo infantil de qualidade (CAMPOS, 2006).

De igual modo, evidenciamos que a Educacdo Infantil, além de ser um
direito da crianca, € um direito da familia e uma exigéncia da vida atual, na
medida em que as mulheres trabalham e participam da vida social em igual-
dade de direitos com os homens, o que € reconhecido pela Constituicao, Artigo
6° “Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, [...] a protecio a maternidade
e a infancia, a assisténcia aos desamparados [...]”, no capitulo que trata dos
direitos sociais (CAMPOS, 1999).

Todavia, apesar da importancia da Educacdo Infantil para as criancas e
suas familias, principalmente para pais e maes trabalhadores, as desigualdades
de acesso persistem no cenario brasileiro. As mudancas legais introduzidas na
década de 1990 foram bastante positivas, porém, verifica-se a permanéncia de
problemas sérios de acesso e de qualidade nesse nivel da educacao, como aqui
ja indicamos.

A Constituicao Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional de 1996 e o Plano Nacional de Educacdo de 2001 estabeleceram a
Educacao Infantil como a primeira etapa da Educacdo Basica. A nova legis-
lagao agregou as creches aos sistemas educacionais; definiu como formacio
minima para os professores o curso de Magistério em nivel médio e estabeleceu
a formacao superior como meta. A legislacao também indicou claramente a
responsabilidade do setor publico com respeito a oferta e garantia de vagas,
e ainda determinou que os municipios devem, prioritariamente, atender a
Educacio Infantil e ao Ensino Fundamental.

Vale lembrar que as denominacdes legais de creche e pré-escola constituem
referéncias a grupos de idade. Na pratica, no entanto, encontram-se instituicoes
denominadas creches que atendem a faixa etdria acima de trés anos, bem como
pré-escolas que atendem a menores de quatro anos. Nas representagoes usuais
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da populacio, baseadas na tradicdo, a creche é geralmente entendida como
um estabelecimento de tempo integral, destinada as populacoes mais pobres
(UNESCO/OCDE, 2005).

No periodo de 1996 até 2006 o financiamento da Educacdo Basica foi
regulado pelo FUNDEF, sendo o Ensino Fundamental obrigatorio dos 7 aos
14 anos. A indefini¢io na legislacéo brasileira quanto a garantia de financia-
mento para a Educacdo Infantil colocou a exigéncia de condigdes concretas de
implantacdo, o que também gerou embates, especialmente com outros niveis
de ensino. E por esse motivo que julgamos importante a conquista, apos dez
anos de LDBEN, da inclusdo da Educacio Infantil no Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB). O novo Fundo foi criado pela
Emenda Constitucional n°® 53, publicada no Didrio Oficial da Unido do dia 20
de dezembro de 2006 e regulamentada pela Medida Provisoria n° 339, de 28 de
dezembro de 2006. A proposta do novo Fundo objetiva que a Educacio Basica e,
consequentemente, a Educagao Infantil avance no Brasil sob diversos aspectos.

No entanto, € preciso registrar que a tramitacao da Proposta de Emenda a
Constituicao (PEC 415/05), desde sua origem na esfera governamental até sua
aprovacdo no Congresso Nacional, foi pautada por muitos debates e embates.
A proposta de criagdo do FUNDEB foi encaminhada pelo Poder Executivo ao
Congresso Nacional no dia 14 de junho de 2005; naquela data, excluiu uma
parcela significativa da Educacao Infantil por ndo prever recursos para o
atendimento das criancas de zero a trés anos. A decisio do Governo Federal de
excluir as creches do FUNDEB teria um impacto negativo na vida de milhoes
de criancas e de mulheres trabalhadoras, sobretudo das de baixa renda. Desse
modo, € possivel considerar que o processo de aprovaciao do FUNDEB, que levou
15 meses, foi permeado por conflitos e discrepancias, revelando, de um lado, a
“forca”, e de outro, a “fragilidade” historica da Educacao Infantil no Brasil.

Vale destacar que a histéria da politica nacional para essa faixa etaria
de certa forma acompanha a trajetéria historica das instituigdes que atuam
nesse nivel de ensino, dado que as politicas de expansdao do atendimento as
criancas pequenas tém sofrido a influéncia de diversos segmentos e diferentes
concepgdes educativas. Para se compreender a historia das politicas nacionais
de Educacio Infantil, é necessario compreender a forma como creches e pré-
escolas surgiram e se consolidaram no pais.
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Em seu percurso, as instituicdes nacionais de Educacao Infantil revelam
duplicidade nas propostas de atendimento as criancgas pequenas, sendo possivel
caracterizar, nas ultimas duas décadas, duas formas de atendimento com
funcdes diferentes: para as creches, era atribuida a funcdo de beneficéncia, de
cuidado, e aos jardins de infancia ou pré-escolas, uma func¢ao educativa. Esta
duplicidade foi implementada durante todo o século XX e permanece até hoje.
Todavia, do ponto de vista da interpretagdo historica, a fragilidade corriqueira
e a ja tradicional polarizacdo entre assisténcia e educagio tém sido superadas.
Registram-se intimeras evidéncias de que a distin¢gao n2o ocorre entre a creche
e a pré-escola, mas que o recorte institucional situa-se na sua destinacio social:
tanto a creche quanto a pré-escola constituiram-se historicamente como insti-
tuicoes educacionais (KUHLMANN JR., 1999, p. 53).

0 que diferencia as instituicdes ndo sdao as origens nem a auséncia de
propositos educativos, mas o publico e a faixa etdria atendidas. Foi a origem
social da populagao-alvo, e n2o a institucional, que inspirou objetivos educa-
cionais diversos. No final dos anos 1970 vivenciamos a expansao das creches
e pré-escolas no Brasil, periodo que foi marcado por varias determinagdes: a
demanda social crescente de escolarizacdo de criancas menores de sete anos,
a emergéncia de novos movimentos sociais, o processo de urbanizacio e
industrializacao, o novo perfil demografico das familias brasileiras, o inicio
da crise politica do regime militar de 1964. Ja naquele periodo, a influéncia
de propostas para as politicas sociais nos paises de terceiro mundo vinha de
organizacoes de cooperacdo internacional como UNESCO, UNICEF e OMS,
que indicavam a necessidade de um novo formato para elas. Nesse periodo, as
creches e pré-escolas expandiram-se para atender populacdes carentes, sob a
égide das politicas compensatorias de assisténcia social e de educacgio, gerando
um padrao de atendimento pobre para o pobre. Nessa época também se observa
a expansdo de uma extensa rede de creches de origem comunitaria e filantro-
pica. A precaria legislacdo social dos anos 1970 acerca da educacao da crianca
pequena, a necessidade premente de as mulheres trabalhadoras terem um
lugar para deixar seus filhos e a insuficiéncia de politicas sociais justificavam
de alguma forma que populagdes carentes tomassem para si a iniciativa de
criar creches e pré-escolas, modulando uma demanda por convénios, e nao por
equipamentos putblicos. Mas o Movimento de Luta por Creches em S2ao Paulo
constituiu uma excecao, reivindicando a criacéo de creches publicas na cidade.
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E importante observar que essa questdo educacional/assistencial é uma
falsa polémica. Na verdade, todas as institui¢des tém um carater educativo: as
creches tinham uma proposta de educacao assistencial voltada para as criancas
pobres, a0 passo que as pré-escolas tinham uma proposta escolarizante para
as criancas menos pobres. Assim, no processo historico de constituicdo das
instituicdes pré-escolares destinadas a infincia pobre, o assistencialismo foi
configurado como uma proposta educacional especifica para esse setor social,
ou seja, a educacio ndo seria sindbnimo de emancipacgio.

Portanto, em seu percurso historico, a educacdo infantil foi marcada por
funcdes sociais diferenciadas que oscilavam entre o assistencialismo — carac-
terizado por um atendimento restrito as concessoes médico-higienistas — ou a
um modelo de educacdo compensatoria/preparatoria, podendo chegar a um
atendimento de carater pedagogico que contempla uma visdo mais abrangente
de ensino e aprendizagem. Ao longo dessa trajetoria, o reconhecimento das
instituicoes de Educacao Infantil como parte do sistema educacional aponta
para a possibilidade de superacao desses espacos de segregacao social. O novo
ordenamento legal iniciado pela Constituicdo Federal de 1988 consolidou a
importancia social e o carater educativo das instituicoes que atuam com as
criancgas de zero a seis anos e ainda delegou ao Estado o dever de oferecer essa
modalidade de ensino.

No Brasil, a responsabilidade pela oferta da Educacdo Infantil € dos muni-
cipios; sendo assim, € no plano local que as politicas sdo definidas e as priticas
executadas. Os orgdos federais responsabilizam-se principalmente pela orien-
tacdo sobre os padroes de atendimento que devem ser seguidos pelos sistemas
educacionais estaduais e municipais, incluindo-se ai as escolas privadas e
as instituicoes subvencionadas com recursos publicos. O atendimento em
creches e pré-escolas cresceu significativamente antes mesmo de a legislacdo
educacional preocupar-se com elas, ou seja, a partir do novo marco legal a
oferta de Educacao Infantil ja era significativa, porém, organizava-se de forma
cadtica, com diversos 6rgaos oficiais atuando paralelamente, com preocupacdes
predominantemente assistenciais, de forma descontinua no tempo e levando a
percursos escolares distintos para criangas de diferentes grupos sociais, sendo
as creches voltadas para as familias mais pobres (CAMPOS, 2006, p. 2-3).

A Educacio Infantil brasileira passa a viver, hoje, momentos complexos de
adaptacdo as novas diretrizes, assim como enfrenta iniimeros desafios. Esses
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desafios podem ser abordados e evidenciados sob diversas perspectivas, mas o
maior deles aparece com a LDBEN: trata-se da integracdo das criancas de zero
a trés anos com as de quatro a seis na primeira etapa da Educacdo Basica. Uma
situacao complexa também se refere a transicao das creches para os sistemas
educacionais, processo que ndo se completou e representa um dificil obstaculo
para os setores publicos responsdveis. Existe ainda uma quantidade indefinida
de instituicdes em funcionamento a margem dos sistemas educacionais; dessa
forma essas instituicoes ndo estdo sendo alvos da supervisdo oficial, muitas
sequer estdo contabilizadas nas estatisticas e outras tantas, embora cobertas
pelos censos escolares do MEG/INEP, ndo contam com as condicoes minimas
de infra-estrutura definidas pelo PNE (CAMPOS, 2006).

Enfim, no caso da Educacdo Infantil, a reforma educacional avancou na
medida em que a estabeleceu como primeira etapa da Educacdo Basica. No
entanto, persiste sobre ela a influéncia dos organismos internacionais, em boa
medida com orientacoes conflitantes em relacao a legislacdo educacional vigente.

A Educacao Infantil no governo Lula

A partir do cendrio nacional de novas conquistas legais para infancia,
tem-se como desafio necessario a definiciao da politica nacional de Educacdo
Infantil, uma vez que essa etapa passa a fazer parte da Educagao Basica. Isso
tem consequéncias fundamentais na organizacdo da politica de atendimento
e na definicdo de estratégias visando a expansdo, 2 melhoria e a garantia da
qualidade social dos servicos voltados para as criancas em creches e pré-escolas.

A partir da Constituicdo de 1988 e no bojo da organizacdo da Conferéncia
de Educagdo para Todos de Jontien, em 1990, o MEC, por meio da
Coordenadoria de Educagio Infantil (COEDI), vinha produzindo e publicando
documentos, formulando diretrizes, elaborando referenciais curriculares e
realizando estudos e debates para o setor, com o objetivo de consolidar uma
politica nacional de Educacdo Infantil. Posteriormente, a LDBEN afirmou,
de um lado, o carater n2o obrigatério desse nivel de ensino e enfatizou como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca, complementando a acio
da familia e da comunidade; de outro, explicitou a exigéncia de formagao do
profissional para atuar na Educacdo Infantil e determinou a integragio das
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creches e pré-escolas aos sistemas de ensino. As posicdes basicas abrigadas pela
Lei de Diretrizes e Bases ja figuravam no documento Politica Nacional de
Educagdo Infantil, elaborado em 1993-1994. Outros documentos importantes
foram: Subsidios para o credenciamento e funcionamento de instituigoes
de educagdo infantil, organizado pelo MEC com a participacdo dos conselhos
estaduais e municipais de educacao (1998); Critérios para um atendimento
em creches que respeile os direitos fundamentais das criancas (1995), e
0 Referencial Curricular Nacional para a Educacdo mfantil (1998), de
cardter orientador (OCDE/UNESCO, 2005).

Assim, na década de 1990, principalmente a partir da promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional, em 1996, foi possivel perceber um
movimento de reformas politicas e economicas no Brasil que influenciaram as
politicas educacionais. No periodo de 1996 até 2002 observamos um processo de
redirecionamento das politicas de Educacdo Infantil no interior do Ministério
da Educacio, pois entdo o financiamento da educacao brasileira priorizou o
ensino fundamental pelo FUNDEF e as acoes da COEDI para o nivel da infiancia
se restringiram ao Programa Referencial Curricular Nacional para
Educacgdo Infantil e ao Programa de Formacgdo Continuada Pardmelros
em Acdo.

Da parte do Conselho Nacional de Educagdo tivemos, em 1999, a regu-
lamentacdo das Diretrizes Curriculares para Educacao Infantil. Em 2001,
presenciamos a aprovagao do Plano Nacional da Educacgio, que ndo avangou
com relacao ao financiamento dessa etapa da Educacao Basica. Esse Plano
previa metas de acesso e expansao, no entanto, ficou aquém das necessidades.

No momento, estamos vivenciando a elaboraciao do novo Plano Nacional
de Educagao 2011-2020, mas a trajetoria das aces e metas do governo federal
para a educacgio enfrenta idas e vindas e, como destacam inimeros pesqui-
sadores da drea, se o novo plano nio vier acompanhado de novos recursos,
tenderd a se resumir a uma mera carta de intencoes.

Muitos estudos mostram quao complexo tem sido consolidar uma politica
nacional para esse nivel de ensino, que coloca em disputa diferentes concepgoes
de atendimento. Assinalamos que no s6 a drea da educacao tem influéncia sobre
a Educacdo Infantil, ja que historicamente ela tem sido tributdria das dreas da
saude, da assisténcia social e do trabalho. Ocorre, entdo, que as politicas ptblicas
para as criancas pequenas sao fragmentadas, pois estao dispersas entre os 6rgaos
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federais, estaduais e municipais de educacdo, nas areas de bem-estar social,
saude, trabalho e direitos da infincia (ROSEMBERG, 2006, p. 3).!

Com a primeira eleicao do presidente Lula, um aparente novo cenario poli-
tico se configura, criando expectativas na area. Em pesquisa recente (FULLGRAF,
2007) procuramos identificar os avancos e retrocessos gerados pelos conflitos
e disparidades presentes na concretizacdo da politica nacional de Educagdo
Infantil, por acdes continuas e/ou descontinuas. Logo no inicio da primeira
gestdo do governo Lula, identificamos como avango o compromisso do MEC
com o Movimento Interforum do Brasil (MIEIB) ao criar o Conselho de Politicas
de Educacdo Basica (CONPEB), no segundo semestre de 2003, que englobou os
entdo recém-criados conselhos de Educacio Infantil, de Ensino Fundamental, de
Ensino Médio e de Educacio de Jovens e Adultos. O MEC, por meio do Conselho,
instituiu uma Comissao de Educacao Infantil que buscou debater temas ligados
a esse nivel de ensino.

De outra parte, observamos evidéncias de conflitos e disparidades na
proposta do Programa “Bolsa Primeira Infincia” proposto pelo Ministro da
Educacio Cristovam Buarque, em 2003, que revela a natureza complexa e contro-
versa da politica educacional, uma vez que a proposta de FUNDEB apresentada
em 2005 pelo governo federal excluiu as creches e o atendimento institucional as
criancas de zero a trés anos. Essa proposta previa uma bolsa, no valor de R§ 50,00
(cinquenta reais), vinculada ao atendimento da crianca por um cuidador pago
pela familia ou ao cuidado da propria familia em casa.

E importante lembrar que, historicamente, essas solucdes alternativas foram
amplamente criticadas. A proposta de “mae crecheira” € rejeitada pela area, sob
o argumento de que nao condiz com a legislacdo atual, pois em vez de traduzir
o atendimento a um direito constitucional representa uma institucionalizagao
da impossibilidade do atendimento educacional as criangas recém-nascidas.
Portanto, € justamente nessa faixa etaria que se acirram os conflitos e as dispari-
dades, com a disputa por diferentes concepcdes de atendimento.

Neste ponto, cabe lembrar a atuacdo do Comité da Primeira Infincia
(CODIPI) no periodo de 1999 a 2002 e a publicacdo, em 2000, da Portaria n°
2.854 da Secretaria de Estado de Assisténcia Social (SEAS). O CODIPI foi instituido
em 27/12/2000, com o objetivo de articular, coordenar e supervisionar as acoes
das politicas publicas federais voltadas para o desenvolvimento da primeira
infancia, presidido pelo Secretario Executivo do Programa Comunidade Solidaria
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e composto por representantes dos ministérios da Satide, da Educacdo, da
Previdéncia e Assisténcia Social e da Cultura, Ministério Pablico Federal, UNICEEF,
UNESCO, Banco Mundial e Pastoral da Crianca. A preocupacao do Comité diz
respeito a promocao do pleno desenvolvimento das criancas brasileiras, especial-
mente na faixa etaria de zero a trés anos.

Muito mais que uma ruptura com o que preconiza a LDBEN, regulamenta-
¢oes desse tipo demonstram continuidades com as politicas de tipo emergencial e
compensatorio. Assim, as discussoes relacionadas as politicas de Educac¢ao Infantil
do governo FHC tiveram continuidade com as propostas do Ministro Cristovam
Buarque no inicio do periodo Lula. Todavia, sabemos que nao vamos encontrar
linearidade nessas influéncias nas politicas, uma vez que elas refletem os avancos
e rupturas presentes nas diversas mediagdes entre o Estado e a sociedade na
contemporaneidade.

E importante frisar que as politicas sociais, na maioria das vezes, sdo uma
intervencao do poder publico no sentido de ordenamento hierarquico de opcdes
entre necessidades e interesses explicitados pelos diferentes segmentos que
compdem a sociedade. Elas emergem de um processo de escolhas sucessivas que
envolve confrontos, atritos, coalizoes, pressoes e contrapressdes. Esses programas
e iniciativas revelam confluéncias e continuidades e podem ser tomados como
exemplo de uma agenda comum; no entanto, cabe considerar a mediacao dos
Estados nacionais na formulacdo dessas politicas e programas. Muitas organi-
zagdes internacionais como Banco Mundial, OCDE, UNESCO e UNICEF podem
ser consideradas agéncias que exercem influéncia sobre o processo de criacdo de
politicas nacionais; no entanto, essas influéncias sdo sempre recontextualizadas e
reinterpretadas pelos Estados-nagao.

Em 2004, o Ministro Tarso Genro assume a pasta da educacdo, estrutu-
rando uma nova equipe para a Coordenadoria de Educacao Infantil do MEG,
a qual tem buscado retomar o processo de consolidacdo da Politica Nacional
para Educagdo Infantil. Essa retomada deu inicio a elaboragao dos documentos
nacionais de politica para a primeira etapa da Educacgdo Basica, tendo sido
elaborados dois documentos: pela Fundacio Carlos Chagas, as pesquisadoras
Maria Malta Campos e Maria Licia Machado produziram as primeiras versoes
dos Parametros de Qualidade para a Edwucagdo Infantil, o Grupo de
Pesquisa “Ambiente e Educacdo”, da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRYJ), produziu o texto Padroes de infra-estrutura para instituicoes de
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educagado infantil. Entre 2004 e 2005, todos esses documentos foram discu-
tidos e apreciados em oito semindrios regionais organizados e coordenados
pelo Departamento de Educacdo Infantil. Nesse periodo, o MEC apresentou o
documento Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito da crianca
de zero a seis anos a educagdo.

Podemos enfatizar que o modelo estatal de atendimento formal as criancas
pequenas implica deter muitas condigoes que nem todos os municipios possuem;
por isso, verificamos intimeras contradicoes, tensdes e assimetrias nas politicas
para esse nivel de ensino. Todavia, julgamos que as tensdes que fazem com que
muitos n4o aceitem que a creche se coloque em plano de igualdade com o estatuto
da pré-escola fazem parte de um movimento mais amplo. Isso se viu quando
da iniciativa do governo federal em relagdo ao projeto inicial do FUNDEB, nas
resisténcias encontradas nos governos locais e também nas metas da chamada
sociedade civil. Esse movimento revela a natureza complexa e controversa da
politica educacional, como também o campo repleto de pressdes que representa a
producdo da politica social (FULLGRAF, 2007).

Além dessas questdes relacionadas a concepgdo da formulacdo de poli-
ticas, destacamos outras relacionadas ao financiamento e, consequentemente,
ao provimento da Educacdo Infantil. Salientamos que até 2006 havia uma
indefinicdo na lei quanto a garantia de recursos. A Lei n® 9.424, de 24/12/1996,
que vigorou até dezembro daquele ano, criou o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
— FUNDEF. Essa Lei incentivou a municipalizacio da educacdo e subvin-
culou recursos ao Ensino Fundamental. Com o FUNDEF, nio s6 os Estados
retiraram-se da oferta de Educagao Infantil, como este nivel de ensino passou
a contar, no ambito dos municipios, com os recursos remanescentes do Ensino
Fundamental obrigatério. Ao mesmo tempo, o fato de o Fundo garantir um
valor por aluno incentivou estados e municipios a incluir criangas de seis anos
no Ensino Fundamental, conforme faculta a LDB. Esta mesma Lei trouxe como
decorréncia o debate sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para
nove anos. A orientacao pode tornar-se norma nacional, reduzindo a Educacao
Infantil a faixa etaria de zero a cinco anos, 20 mesmo tempo em que torna
obrigatoria a educacao da crianca a partir dos seis anos, refletindo tendéncia
internacional (UNESCO/OCDE, 2005).
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Ainda no Ambito das politicas, 0 MEC desenvolveu o Projeto Revisdo de
Politicas e Servicos na Area da Educacdo Infantil. Esse projeto diz respeito a um
estudo proposto em 2004 pela UNESCO e pela Organizacdo para a Cooperacio
e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) ao governo brasileiro, por meio do
Ministério da Educacdo. O referido estudo constatou que as mudancas legais
introduzidas na década de 1990 foram bastante positivas, porém, verificou-se a
permanéncia de problemas sérios de acesso e de qualidade da Educacao Infantil.
Para evidenciar a permanéncia dessas desigualdades, destacamos dados que
demonstram a desvalorizacdo do setor: de acordo com a OCDE (1994), o custo
médio anual por estudante brasileiro na Educacéo Infantil era de U§ 820,00 (28*
posicao), o mais baixo do sistema educacional nacional, enquanto o do ensino
superior era de U$ 10.000,00 (10° posicio) (ROSEMBERG, 2000, p. 74).

A aprovacao do FUNDEB em dezembro de 2006, em substituicao ao FUNDEF,
tem representado uma possibilidade concreta de avanco para a Educacio Basica,
no entanto, os desafios do financiamento ainda sao imensos. O estudo Custo Aluno
Qualidade (CAQ), da Campanha Nacional pelo Direito a Educacao, concluiu que o
valor gasto com a Educacdo Infantil no Brasil € insuficiente para garantir padroes
minimos de qualidade. Em 1999, foram desembolsados, em média, 924 reais por
ano, com cada aluno. A distribuicio dos gastos varia de regido para regidao: o
Nordeste, por exemplo, gasta 560 reais ao ano por estudante, e o Sudeste, 1.269
reais. Essa disparidade se reflete tanto ao acesso quanto a qualidade da Educacao
Infantil, evidenciando o grande desafio da educagdo em nosso pais, qual seja,
garantir acesso e permanéncia em quantidade com qualidade.

De qualquermodo, retomara producao da revista Crianca, criar o PROINFANTIL
e a Rede de Formacdo continuada para professores do nivel basico revela interesse
em manter articulada a pesquisa, a docéncia e a extensao, acoes desenvolvidas pela
COEDI no primeiro periodo do governo Lula. Na gestao do Ministro Tarso Genro, a
equipe da COEDI e o Departamento de Politica Educacional do MEC implementaram
0 ja citado PROINFANTIL, que ampliava a merenda escolar das creches e da rede
filantropica conveniada, e o Programa de Ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos, entre outras medidas. Destacamos que o MEC incorporou o Programa
Familia Brasileira Fortalecida, do UNICEF, como uma politica de formacdo de
familia nas creches e pré-escolas, novamente demonstrando descontinuidades com
as politicas preconizadas (FULLGRAF, 2007).
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Com relacao ao Ensino Fundamental, em 2005 o governo federal lancou a
proposta da educacgdo obrigatoria que levaria as criangas, a partir dos seis anos de
idade, a cumprirem um ciclo de nove anos de estudo sob a responsabilidade do
Estado. Para o MEC, o objetivo de ampliar o ensino obrigatorio € assegurar a todas
as criangas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores oportunidades
de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla. O documento do MEC
destaca que:

Constata-se um interesse crescente no Brasil em aumentar o niimero
de anos do ensino obrigatdrio. A Lei 4.024, de 1961, estabelecia quatro
anos; pelo Acordo de Punta Del Este e Santiago, o governo brasileiro
assumiu a obrigacao de estabelecer a duragao de seis anos de ensino
primdrio para todos os brasileiros. Em 1971, pela Lei 5.692 estendeu a
obrigatoriedade para oito anos. Ja em 1996, a LDB sinalizou para um
ensino obrigatdrio de nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade,
que se tornou meta educacional no PNE. O Ensino Fundamental €
um movimento mundial e, mesmo na América do Sul, sdo varios
os paises que o adotam, fato que chega a colocar jovens brasileiros
em uma situacao delicada, uma vez que para continuar seus estudos
nesses paises, € colocada a eles a contingéncia de compensar a defa-
sagem constatada (MEC, 2004, p, 14).

Essa medida ja estava prevista na LDBEN/1996 e no PNE/2001, uma vez que,
nestes documentos legais, a Educacao Infantil se incorporava a Educacao Basica
e, na pratica, varios sistemas estaduais de ensino ja vinham incorporando criangas
de seis anos a ela. Consideramos que um dos aspectos positivos que emerge dessa
medida estd na discussao que relaciona a dimensao da infincia as especificidades
desses dois niveis de ensino.

Em 2005, Fernando Haddad assume o Ministério da Educacao e mantém a
equipe da Secretaria de Educagao Basica e da Coordenadoria de Educagao Infantil.
No periodo, a transicao das creches para os sistemas educacionais se completou
com a aprovagao do FUNDEB e, ainda que permaneca como um desafio para
os setores publicos responsaveis, a aprovacao do novo Fundo, o processo tende
a se acelerar. Em 2006, foram publicadas as versdes finais dos documentos

Dialogia, S&o Paulo, n. 17, p. 39-61, jan./jun. 2013. 53



A situacdo da Educacdo Infantil no Brasil: desafios e perspectivas

Pardmetros de nfra-estrutura e Parametros de Qualidade para a Educacdo
Infantil, no cumprimento das metas previstas no PNE.

A partir de 2007, no segundo periodo do governo Lula, os projetos e
programas do Governo passam a estar relacionados ao Plano de Desenvolvimento
da Educacido (PDE), publicado no mesmo ano como parte integrante do Plano
de Aceleracdo do Crescimento (PAC). O Compromisso Todos pela Educacio, que
integra o PDE, vai nortear as acdes voltadas a educacio tendo em vista a adesdo
dos municipios ao Plano de Acoes Articuladas (PAR). Nesse contexto também
é criado o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), que passa a
mensurar os resultados das acoes de politica educacional segundo um processo
avaliativo que se vale de indices estaduais e municipais de desempenho dos
sistemas educacionais.

Em 2009/2010 a proposta de emenda constitucional da senadora Ideli
Salvati/SC se concretizou na Emenda Constitucional n. 59% Ela punha fim ao
dispositivo que desvinculava os recursos da Unido para a educacao, mas tornava
obrigatoria a educaczo das criangas dos 4 aos 17 anos, com prazo de implemen-
tacdo até 2016. Novamente, a primeira etapa da Educacio Basica € segmentada e
sofre tratamento diferenciado, ou seja, foi suprimida a possibilidade de um amplo
debate sobre a obrigatoriedade e a referida etapa ficou fragilizada. E Rosemberg
(2010, p. 40) quem destaca que:

[...] nesse periodo continua a se observar o movimento pendular:
de um lado, a busca de integracao da EI nas diversas instancias
do sistema educacional de outro, ameaca constante de exclusdao
das creches do sistema, do rebaixamento de sua qualidade pela
op¢ao por modelos a baixo custo e pela alocacio de recursos
insuficientes, acompanhada por uma opcdo pela escolarizacao
(“primarizagao”) da pré-escola [. . .]

Com relacdo as orientacoes pedagogicas, constata-se a publicacdo do
documento /ndicadores de Qualidade na educacdo infantil, em 2009, com
o principal objetivo de auto-avaliacio, o qual vem recebendo acoes de monitora-
mento e acompanhamento pela COEDI/MEC. No mesmo ano, no bojo da exigéncia
de revisdo das Diretrizes Curriculares para Educac¢ao Basica, o MEC implementou
o programa “Curriculo em Movimento”, que objetivava melhorias na qualidade
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por meio do desenvolvimento do curriculo de todos os niveis de ensino. No
interior desse programa foi desenvolvido o Projeto de Cooperagao Técnica MEC/
UFRGS?, para a construco de Orientacdes Curriculares para a Educacao Infantil.
Todas essas agoes culminaram na aprovacdo das Diretrizes Curriculares para
Educacgdo Infantil, em novembro de 2009.

Desatacamos ainda a realizacdo, em 2009/2010, da pesquisa Educacdo
Infantil no Brasil: Avaliacdo Qualitativa e Quantilativa, que foi desenvolvida
em seis capitais brasileiras e trouxe vdrias indicacoes para a drea. A referida
pesquisa foi desenvolvida pela Fundacao Carlos Chagas (FCC), sob a coordenacao
de Maria Malta Campos, com financiamento do BID e apoio do MEC, incorpo-
rando 6 capitais: Belém, Campo Grande, Florianopolis, Fortaleza, Rio de Janeiro e
Terezina. O estudo revela informacdes sobre a

[...] qualidade do atendimento da educacao infantil e seu impacto
no aproveitamento dos alunos no inicio do ensino fundamental
e espera-se que os resultados desta pesquisa sirvam de subsidio
ao governo federal, aos municipios e as instituicdes de educacao
infantil no estabelecimento de estratégias de melhoria da quali-
dade de creches e pré-escolas [...] (FCC, 2010).

Quanto a formacao, em 2010 o Ministério da Educacdo, em parceria
com 15 universidades federais de 15 estados, ofereceu 3.210 vagas em curso
de especializacao em Educacao Infantil, presencial e gratuito. As vagas sdo
destinadas a profissionais de escolas — professores, coordenadores, diretores de
creches — e pré-escolas das redes publica e privada (filantropicas, comunitarias
ou confessionais) que mantinham convénio com o poder publico, e também a
equipes de educagao infantil dos sistemas de ensino. As vagas atendiam parte
dos pedidos de cursos de formacao solicitados por municipios em seus planos de
acoes articuladas de 2007 e 2008.

Paralelamente a esse processo, as demandas urgentes da populacio foram
obtendo respostas nas acdes das prefeituras municipais, seja ampliando a rede
direta ou ndo, e assim:

[...] aexpansdo da EI se expressa nos dados do relatorio do INEP

de 2008 que coloca em relevo duas informacdes; o crescimento de
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10,9% das matriculas em creches entre 2007 e 2008 e o fato dessa
ampliacdo estar associada ao aumento do volume de recursos
associados ao FUNDEB, no entanto, a exigéncia da obrigato-
riedade pode significar novamente um recuo na expansdo do
atendimento em creches, pela via direta, pois continua sendo um
dos segmentos mais frageis da educagio basica no Brasil [...]
(FGC, 2010, p. 274).

A assertiva acima ganha destaque, pois a citada pesquisa ressaltava que

[...] metade das capitais analisadas a porcentagem de crianca de
zero, um e dois anos tem pouquissimas matriculas, evidenciando a
necessidade de avaliar as prioridades adotadas nas politicas munici-
pais. Ainda com relagio ao financiamento, mais especialmente das
criancgas menores, indicamos que existem [. . .] fatores ponderados
diferenciados para educacio infantil em tempo parcial e integral
e em atendimento publico e conveniado [...] o peso dos fatores
desse nivel de ensino ficou subdimensionado e desproporcional
diante dos outros niveis, modalidades e tipos de atendimento,
especialmente os relativos as creches, ainda mais evidentes tendo
em vista o seu custo real de manutencao, certamente mais elevado
[...] (FCG, 2010, p. 310-322).

Dessa discussdo emergem significativas contradicdes, ja que era possivel

obervar que em momentos anteriores as politicas de conveniamento colocavam-se

a frente da expansao do atendimento publico. Em razao disso:

[...] os fatores de ponderacdo das creches de tempo integral,
além de subdimensionados, sdo ligeiramente diferentes entre o
atendimento publico e conveniado, assim tendo em vista a elevada
manutencdo das creches, de modo geral bem maior das creches
publicas que o das conveniadas, pode-se esperar que as prefeituras
optem pela amplia¢ao do atendimento conveniado, esse fato ja nao
se repete na pré-escola uma vez que o recebimento da receita via
Fundeb finalizou em 2010 [...] (FCC, 2010, p. 322).
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Com relacdo a Educacio Infantil, Corsino e Nunes (2010, p. 6) salientam que:

[...] tratar a creche como um equipamento educacional e
pensd-la para ser fundamentalmente complementar (e nao subs-
titutiva) a acao da familia nos aspectos fisico, psicologico e social
e na constituicao de conhecimentos e valores indispensaveis ao
processo de desenvolvimento e socializacdo das criangcas € um
questdo provocadora para sua integracio ao sistema de ensino,

diferentemente da pré-escola.

Nessa direcao, muitos estudos demonstram que a situacao das creches €
sempre pior do que aquela encontrada nas pré-escolas, pois “[...] as creches
comunitdrias, que atendem aos segmentos mais pobres da populacdo, sdo
justamente aquelas que apresentam as piores condicoes de funcionamento e,
muitas vezes, contando apenas com parcos recursos da propria comunidade
[...]” (FULLGRAF, 2007). A questdo do conveniamento € motivo de tensdo
para a area e um grande desafio para os municipios, mas € uma questao que
continua em aberto.

Finalizamos indicando que o PAC 2 foi lancado em marco de 2010 e que
duas agdes que o integram impactam a Educacdo. Uma delas € a construcdo
e reestruturacio de escolas de Educacdo Infantil por meio do programa
Proinfancia; a outra se refere a construcdo e cobertura de quadras esportivas
em escolas publicas da Educacdo Basica. Segundo o governo, a nova fase do PAC
tem investimento total previsto de cerca de R§ 1 trilhdo em obras de infraes-
trutura e vai vigorar de 2011 a 2014. As acoes em educacio fazem parte de um
dos subgrupos do PAC, chamado Comunidade Cidada, e somam investimento
de R$ 11,7 bilhoes.

Com o Proinfancia, programa do MEC que existe desde 2007, a intencio é:

[...] ampliar a oferta de educagio publica para criancgas de zero
a cinco anos, por meio de construcdo de creches e pré-escolas e
aquisicéo de equipamentos e mobilidrio. Até 2009, foram conve-
niadas 1.722 unidades. Em 2010, a previsdao € de 800 unidades.
Incluido no PAC 2, o programa permitird a construcio de mais 1,5

mil escolas de educacio infantil por ano, até 2014, totalizando 6
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mil. Cada unidade custara entre R$ 620 mil e R§ 1,3 milhdo. A
previsao de investimento total em quatro anos € de R$ 7,6 bilhdes.
0 maior atendimento € voltado para a regido Nordeste, que podera
receber 1996 escolas. Para serem beneficiados, os municipios
deverdo apresentar suas demandas por meio do Plano de Acdes
Articuladas (PAR) e possuir terreno apropriado. A estimativa €
atender a 324 mil meninos e meninas por ano, a partir de uma
média de 216 criancas por unidade. A proposta do Proinfancia no
PAC 2 prevé, ainda, o custeio das matriculas novas nas creches
e pré-escolas do programa, até entrarem no ciclo do Fundo de
Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB). O valor de
custeio por aluno, por ano, estimado em R§ 2.745,00. “O PAC 2
dedica atencdo especial a educacdo infantil, porque sabemos que
essa etapa da vida € determinante para a capacidade futura de
aprendizagem”, afirmou a ministra-chefe da Casa Civil, Dilma
Rousseff. “Oferecer cuidados adequados as criangas significa
combater a desigualdade social na raiz. Significa salvar uma
geracdo [...] (BRASIL, 2011).

Algumas consideracoes finais

Este artigo demonstra as complexas relacoes existentes entre os processos
de formulacio e implementacio de politicas educacionais. Na area da Educagdo
Infantil, estas relacoes também apresentam complexidades, tendo em vista que
as acgoes do Estado e da sociedade civil sio marcadas por confrontos, conflitos,
convergéncias e divergéncias. Podemos afirmar que ainda persiste no Brasil uma
pluralidade de atendimentos e uma sobreposicdo de acdes que caracterizam de
forma complexa o campo da Educag@o Infantil, principalmente no atendimento
as criangas de zero a trés anos.

Podemos afirmar ainda que o desenvolvimento de acoes na area da infancia
estd disperso entre varios 6rgaos do governo, redes e sociedade civil. Observamos
uma disputa entre o que preconiza a LDBN, que confere a Educacdo Infantil e,
especialmente, 4 creche a condicio de primeira etapa de um processo educacional
institucionalizado, embora nao obrigatério, e a concepcao de desenvolvimento
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infantil mobilizada por varios o6rgaos que retiram da creche esse carater de
educacdo institucional.

De um lado, indicamos que os programas e documentos emanados pelo
MEC, por si s6, nio mudam a realidade, assim como nao se concretizam em agoes
efetivas, uma vez que € de responsabilidade prioritaria dos municipios a oferta
e a gestdo da Educacdo Infantil. De outra parte, estudos recentes de avaliacao
da qualidade indicam a permanéncia de fragilidades em relagdo a creche, a
despeito de muitos progressos que destacamos nas acdes em andamento nos
municipios. Segundo o citado relatorio, observa-se a integracao das creches ao
setor educacional:

[...] as creches estao aos poucos adquirindo espagco proprio
em muitas redes publicas, com sua integracao nos programas
de treinamento em servico, recebimento de maior atencdo da
supervisao pedagogica, inclusio nas reformulagoes curriculares e
nos programas de alimentacao escolar e distribuicio de materiais
pedagogicos [...] (FCC, 2010, p. 24).

Ainda que se reconheca a creche como direito e como instituicdo educativa,
sua oferta incipiente e as politicas dispersas tém impedido que esse segmento se
fortaleca enquanto primeira etapa da Educacdo Basica. O que se impde como
grande desafio ao PNE para por em acdo as metas aprovadas na CONAE.

Finalizamos essas reflexoes com as indicagtes de Fulvia Rosemberg (2010)
de que € preciso “dar um passo adiante na longa marcha por uma educacio
infantil democratica”.

Notas

1 CAMPOS,1999, 2003, 2006; FULLGRAF, 2001, 2007, ROSEMBERG, 2003, 2006,
2010; VIEIRA 2010.

2 At€ 2010, para a manutencdo do Plano Real, tivemos a aprovacao do Dispositivo
de Desvinculac@o das Receitas da Unido (DRU), que transferiu 20% dos recursos
que seriam destinados a seguridade social para os fundos fiscais que contribuem
com o superavit primario.
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3 Para saber mais sobre o projeto pesquisar www.mec.gov.br.
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Resumo

Neste artigo discute-se a atuacdo profissional docente com bebés no Ambito da Educagio
Infantil, apresentando as tensdes, os desafios e as possibilidades de organizagdo do
trabalho pedagogico a ser desenvolvido em instituicoes educacionais. Debate-se acerca
de conhecimentos especificos da educagdo da crianca que estejam sustentados na agdo
pedagogica de observacdo e escuta dos bebés, acdo entendida como referéncia para
a prdtica educativa que tenha como elementos balizadores a indissociabilidade entre
cuidar e educar, a promogao da autonomia e da autoria das criancas pequenas. Por fim,
indica-se a necessidade de constitui¢ao, nos processos de formaco inicial e continuada,
de uma identidade profissional do docente que vai atuar com bebés, visando a elevacao da
qualidade do trabalho pedagégico das instituicoes. Para tanto, propdem-se adaptacoes e
ressignificagdes dos curriculos e das praticas de ensino de forma a se ajustarem aos interesses,
potencialidades e necessidades sociais e psicologicas das criangas.

Palavras-chave: Aprendizagem Profissional. Educacgéo de Bebés. Formacao de Professores.
Identidade Profissional Docente.

Abstract

In this article is discussed the teaching professional work with babies under the Early
Childhood Education, presenting tensions, challenges and possibilities of organization
in the pedagogical work to be developed in educational institutions. It reports the debate
about expertise in child education sustained by the pedagogical action of observation and
listening to babies as a reference for educational practice, which has the inseparability of
care and education, and the promotion of autonomy and authorship of children as reference
elements. Finally, it indicates the building of a professional teacher identity to work with
babies, conceived in processes of initial and continuing training, aimed at raising the
quality of pedagogical work to be developed in the institutions, proposing adjustments and
reinterpretation of curricula and of the teaching practices in a more suitable way to the
interests, capabilities, social and psychological needs of children.

Key words: Education of Babies. Professional Learning. Professional Teacher Identity.
Teacher Training.
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A educacio de bebés: constituicao de um campo
em debate

A Educacdo Infantil, embora tenha mais de um século de histéria com o
cuidado e a educacgio extradomiciliar, somente nos ultimos anos passou a ser
inserida numa perspectiva educacional, em resposta aos movimentos sociais em
defesa dos direitos das criancas.

0 registro dessa conquista esta expresso na Constituicio Federal (BRASIL,
1988), que passou a considerar a Educacao Infantil como um dever do Estado e um
direito da crianca (Art. 208, inciso IV), e primeira etapa da Educagao Basica, cuja
finalidade € o desenvolvimento integral da crianca em parceria com as familias.
Essa inclusdo constitui um ganho na historia da educacao das criancas pequenas
em Nosso pais, ja que as outras constituicdes usavam termos como assistir, velar
ou amparar a maternidade e a crianca (CAMPOS, 1992).

Tal patamar legal alcancado pela Educacdo Infantil aponta para uma
compreensao mais ampla do processo de ensino aprendizagem com criangas
e estabelece a necessidade de elevagdo da qualidade do trabalho pedagégico a
ser desenvolvido nas instituicoes, haja vista que a Educagao Infantil apresenta
qualidade bastante aquém da adequada, conforme atestam varios estudos na
area, inclusive os documentos oficiais do Ministério da Educagdo (BRASIL,
2005; 2006).

Entre os fatores responsaveis por essa situacdo, encontra-se a formacio
insuficiente dos profissionais que atuam na drea, seja por falta de habilitacao
prévia, seja porque essa habilitacio ndo tem sido capaz de prepara-los para as
especificidades da educacdo de criancas, particularmente na faixa de zero a trés
anos e especialmente na atuacdo pedagogica com bebés. Inimeras experiéncias
concluem pela necessidade de pensar as especificidades da formacdo dos profis-
sionais que vao atuar com a crianga de pouca idade e de superar a transposicao de
modelos didaticos do Ensino Fundamental, ou a antecipacio de contetidos deste
segmento da Educacdo Basica para a Educacdo Infantil (HADDAD, 2010). Em
particular, ao situar a atuacao profissional com bebés no ambito da Educaco
Infantil, esta demanda ganha contornos especificos, dado que a crianca dessa
faixa etdria possui motivacoes, necessidades, condictes fisicas, sociais e psicol6-
gicas diferentes das criangas mais velhas.
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Ao lado das novas possibilidades educacionais que a Educacdo Infantil
inaugura, a crianca passa a ser entendida como sujeito ndo compartimenta-
lizado e como interlocutora dindmica no seu relacionamento com o mundo,
empenhada num processo de continua interacdo com seus pares, com 0s
adultos e com a cultura; reconhecida como sujeito de direitos, ela estd aberta
a ser vista em suas potencialidades. Apesar de sua dependéncia do adulto para
sobreviver, os bebés e as criancas bem pequenas sdo, paradoxalmente, extre-
mamente capazes de tomar iniciativas e de agir, dispondo de amplos recursos,
desde que nascem, para interagir “com” e “no” mundo. O longo tempo que
necessitam do outro para seu desenvolvimento possibilita que, a partir de
experiéncias de aprendizagem favordveis e exitosas, possam conquistar sua
independéncia, a0 mesmo tempo em que vdo, gradualmente, exercendo sua
autonomia (CARVALHO, MULLER, 2009).

Nessa trilha de proposicoes a formacao de professores para atuar com bebés
se apresenta como uma atividade de natureza complexa que carece de adapta-
coes e ressignificacdes nos curriculos e nas praticas de ensino. Nesse passo, cabe
considerar a construcao de significados com as criancas e sua infancia em insti-
tuicdes marcadas por uma organizacao pedagogica cotidianamente planejada e
sistematicamente avaliada (TRISTAO, 2004), recusando-se a improvisacdo, mas
abrindo perspectivas para o imprevisto (FARIA, 2007); impoe viabilizar atividades
diversificadas, centradas nos interesses dos diferentes agrupamentos etarios e
nas singularidades dos bebés (RAMOS, 2010); implica priorizar a parceria com
as familias e com a comunidade (FORTUNATI, 2009); requer organizacdo de
ambientes promotores de aprendizagens por meio de diferentes experiéncias
(HORN, 2004; RAMOS, 2012); significa ouvir, ver, deixar-se inspirar e aprender
com o que as criangas dizem e fazem (KRAMER, 2003; MOSS, 2005); corresponde
a provocar oportunidades para que a crianga se expresse por meio de diferentes
linguagens (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999); alerta para o desenvolvi-
mento da autonomia, da identidade cultural, racial e religiosa, da imaginacao,
da sensibilidade estética (BRASIL, 2009).

Estamos nos referindo a uma organizacgao prépria do trabalho pedagogico
cujo centro esteja nas experiéncias de aprendizagens e no desenvolvimento
infantil e que ndo esteja cingida a contetidos de ensino ou a resultados classifi-
catorios da aprendizagem.
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Em razdo do exposto, a rotina didria da crianca na creche nao pode
ser definida com base em padrdes de inflexibilidade e homogeneidade. Ao
contrario, a educacdo para as criancas de pouca idade aqui defendida €
aquela que afasta as dicotomias e binarismos impostos pela sociedade e que
entende a crianca indivisivel (BARBOSA, 2006), com necessidades e ritmos
biol6gicos e afetivos distintos.

Neste ponto, € importante fazer referéncia as reflexdes de Tristao (2004)
quando afirma que todas as criancas pequenas tém o direito de ser educadas e
cuidadas sem hierarquias entre as acoes, pois as duas dimensoes sdo essenciais
para a possibilidade de viver infancias voltadas para a emancipacao. Barbosa
(2009) amplia esse argumento ao comentar que o ato de cuidar/educar ultra-
passa processos ligados 4 protecdo e ao atendimento das necessidades fisicas de
alimentacao, repouso e higiene. Segundo a autora, cuidar/educar exige colocar-se
em posi¢do de escuta atenta as necessidades, desejos e inquietacdes infantis, supde
apoiar a crianga em seus devaneios e desafios, requer interpretacdo do sentido
singular de suas conquistas no grupo, implica aceitar a l6gica das criancas em
suas opgoes e tentativas de explorar e compreender o mundo. Nessa perspectiva,
o ato de cuidar/educar nega propostas educacionais que visam apenas o dominio
de contetidos que dificilmente conseguem atender a especificidade dos bebés e
das criancas bem pequenas como sujeitos sociais, historicos e culturais que tém
direito 2 educacio e ao bem-estar.

Decorrente dessas proposicoes emerge a necessidade de conhecimentos
especificos sobre a educac¢ao da crianca no primeiro ano de vida que tenham foco
na acao pedagogica de observacao e escuta dos bebés. Tomando esse “dialogo”
como referéncia, € possivel adotar uma pratica educativa que considera a diver-
sidade, que institui acdes inclusivas, que adota, como elementos balizadores, as
interagoes e a brincadeira, as expressoes infantis, a promocao da autonomia e
da autoria das criangas, conforme explicitam as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil instituidas pela Resolucao CNE/CEB n° 5,
de dezembro de 20009.

Pode-se afirmar, portanto, que esta em processo a constituicao de uma iden-
tidade profissional docente para atuacio com bebés que supde conhecimentos
advindos de diferentes dreas do saber e sua apropriacao no campo educacional, o
que, por sua vez, exige a elaboracdo de saberes docentes no campo da transposicao
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didatica (PERRENOUD, 2010; FERREIRA, 2005) e a ampliacao de contetidos nos
curriculos dos cursos de formacao inicial e continuada.

A especificidade da formacao para a docéncia com bebés

A fungdo educativa supde um constante olhar critico sobre o trabalho
pedagogico e a consequente renovacdo dos conhecimentos docentes (KRAMER,
1995; PIMENTA, 1999; TARDIF, 2002; FREITAS, 2005). No entanto, estudos atuais
indicam que as formas de organizacio didatica dos cursos de Pedagogia nio se
constroem em um terreno de neutralidade quanto as concepcdes sobre crianca e
infancia e nos convidam a pensar sobre formas de superar a racionalidade técnica
educacional, contribuindo para novas formas de compreender o conhecimento, de
aprender e de ensinar.

Nesse sentido, a0 combater a racionalidade técnica no ensino, Stenhouse
(2007) critica o modelo de “curriculo por objetivo”, no qual os objetivos de
aprendizagem sdo definidos de acordo com as mudancas mensuraveis e
observaveis no comportamento dos sujeitos aprendizes, isto €, valorizando a
informacdo e a memorizacdo, o desenvolvimento de atividades mecanicas e
descontextualizadas de sua atuagao profissional. O autor defende a perspectiva
na qual teoria e pratica estio imbricadas de forma sistematica e autocritica, e
explica que por meio da investigacéo da pratica que realiza o professor passa de
objeto a sujeito do conhecimento, pois encontra oportunidades para formular
questdes relevantes no ambito da sua atividade. Assim, o professor em formacao
se insere num percurso ativo de conscientiza¢ao a respeito do que ele faz, porque
faz, como faz e para qué faz.

Nessa linha de argumentacao, deriva a ideia de que a pessoa do professor,
em interlocucdo com seus pares e com o contexto de sua atuacao, efetiva um meio
para produzir conhecimentos sobre a profissao docente (NOVOA, 1991). Nos rumos
de efetivacdo de tais possibilidades, a pratica pedagogica de professores de bebés
se apresenta como ponto de partida e de chegada de um processo de formacao
que promove a constituicao de “teias que alteram o ensino”, que se ampliam por
intermédio de comunidades de aprendizagem entre os profissionais que atuam
com as criangas em espacos educativos (HUBERMAN, 2001).
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Sob tal perspectiva, a identidade profissional do professor estd composta de
uma dimensao subjetiva que se expressa em suas atitudes, crencas e valores, e que
resultam de relacdes interpessoais, da estrutura social e do momento historico,
uma vez que o desenvolvimento da identidade do individuo € determinado pelas
condicoes historicas, sociais e materiais dadas, além das condigdes do proprio
sujeito (HUBERMAN, 1992).

Castells (2000) amplia nosso argumento quando atribui a identidade
coletiva o sfatus de locus de significacio constantemente construida e trans-
formada, marcada pela intensa interacao e negociacdo entre pessoas. Segundo
o autor, trata-se de um conjunto de atributos nos quais pessoas ou grupos se
reconhecem como participantes e pelo qual significam fatos, acontecimentos,
acoes e a4 Si mesmos.

Assim, os cursos de formacao, pelas suas caracteristicas de convivéncia, histo-
rias partilhadas e constituicao de significados coletivos, podem ser considerados
espacos privilegiados na constituicao de identidades profissionais promotoras de
competéncias e habilidades, do desenvolvimento da criatividade, da criticidade,
da intencionalidade e da autonomia, ja que baseadas em atividades colaborativas
que levam a reflexdo e 2 mudanca.

Em sintonia com as ideias apresentadas, formulacdes defendidas em estudos
advindos da perspectiva sociocultural da Psicologia (FENWICH, 2000; ROGOFF,
1990, por exemplo) compartilham formas similares de conceber a agdo humana,
lancando mao de aprendizagens comunitdrias situadas nas mediacoes das
experiéncias vividas em contextos especificos. Essa perspectiva amplia o debate
e justifica a proposta de formacdo continuada de grupos especificos, como no
caso dos professores que atuam com bebés, considerando que as mediacoes entre
formador e professores e entre pares precisam ter como tessitura a reflexao sobre
a pratica pedagogica.

Tomando posi¢iao no debate nacional acerca das especificidades do ensino-
aprendizagem com bebés e dos saberes especificos necessirios ao atendimento
educacional com qualidade deste grupo etdrio, evidencia-se a necessidade de
definir objetivos e estratégias de formacdo para os profissionais que organizam
a intervencio pedagogica com e para as criangas no primeiro ano de vida. Para
tanto, torna-se relevante a questdo de contetidos e dispositivos de formacao que
reconhecam a identidade e o papel dos profissionais da Educagao Infantil na
gestao de acdes que respeitem as especificidades do desenvolvimento da crianca,
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pois estas exigem obijetivos e programacio de atividades contextualizadas nas
peculiaridades desta fase de desenvolvimento humano.

Por essa trilha de ideias caminha a compreensdo das especificidades do
desenvolvimento de bebés como ponto fundamental para o(a) professor(a) orga-
nizar, na instituicao de Educacdo Infantil, um ambiente de vivéncias, convivéncias
e aquisicoes que impulsionem aquelas conquistas necessarias a ampliacdo das
aquisicdes socioafetivas e cognitivas das criancas. Dessa forma, para conhecer as
criangas e planejar seu trabalho, o(a) professor(a) precisa aprender a construir um
olhar interrogativo, de modo a alcancar e apreender as experiéncias significantes
para elas (TRISTAO, 2005, p. 51). E assim que o espaco da Educacdo Infantil
recria oportunidades de a crianga ser protagonista de seu desenvolvimento, ja
anunciada por varios estudos (cf. CAMAIONI, 1980; CARVALHO; BERALDO, 1989;
TREVARTHEN, 2006, por exemplo).

Tais ideias convocam um olhar atento e curioso para o bebé, perpassado
pela construcao, por parte do(a) professor(a), de uma sensibilidade em relacao a
crianca que tenha como perspectiva uma atitude investigativa em que o adulto
busca entender a acao infantil, perscrutando seus mecanismos sociais, afetivos
e mentais. Realca uma sensibilidade que € propalada pela observacio atenta do
comportamento interativo da crianca, aliada a investigacao da propria pratica que
desenvolve. Simultaneamente a um refinamento do olhar sobre o comportamento
interativo da crianca, estabelecem-se possibilidades de organizacdo didatica
diante da especificidade do sujeito infantil que emerge deste exercicio de aprender
a conhecé-lo (JABLON; DOMBRO; DICHTELMILLER, 2009).

Nessa vertente de argumentacao, a acao investigativa do adulto profissional
que atua com bebés também se faz na relacio com os seus conhecimentos
teoricos, que orientam o seu olhar critico e a interpretacdo da diversidade de
manifestacdes da crianga. Olhar para o bebé e buscar ouvi-lo em seus interesses
viabiliza a captura e a compreensao de seu ponto de vista como elemento balizador
da construcao de um trabalho pedagogico que parte das competéncias que seu
comportamento interativo desvela. O foco reside em abordagens que confluam
para a perspectiva da crianga como sujeito social constituido prioritariamente
“na” e “pela” interacao social.

O ponto central torna-se, entdo, o refletir sobre a poténcia da producao e
do compartilhamento de significados por meio das miltiplas linguagens que as
criancas produzem (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999). Desse modo, 0 acesso
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as suas inimeras formas de expressdo, suas exploracoes, as oportunidades de
interagdes e de uso ativo de recursos que ela emprega para se comunicar, agir
e significar podem revelar valiosos aspectos sobre suas potencialidades e trazer
informacoes necessarias para a configuracdo de praticas educativas construidas
“com” as criangas e “para’ elas. Refletindo-se dessa maneira, minimiza-se o
risco de ofuscamento das motivacdes das criancas e substituem-se praticas “adul-
tocentradas” por outras que estejam mais ajustadas aos interesses e possibilidades
dos pequenos.

A recente consideracdo de que as criancas tém voz propria e devem ser
ouvidas na tomada de decisdes democraticas (DELGADO; MULLER, 2005; GRAUE;
WALSH, 2003; MOSS, 2005) esboca possibilidades para se (re)pensar o processo
educacional e o papel dos profissionais que organizam as praticas de Educacao
Infantil, em sintonia com esse sfatus de participacdo social que elas recentemente
conquistaram.

Oliveira-Formosinho (2007) corrobora nosso entendimento ao defender a
ideia de que a crianca precisa ter um espaco de participacao no fazer pedagogico
que esteja baseado num processo dialogico de escuta e de negociagdes entre a
intencionalidade conhecida para o ato educativo e a sua codefini¢io pelos sujeitos
aprendizes. Segundo a autora, esse modo de pensar a acao pedagogica contribui
para reduzir a distincia entre as propostas dos adultos e as iniciativas das criangas,
promovendo interfaces entre seus interesses, necessidades e ideias no ambito da
configuracao didatica.

Nessa trilha de ideias, as criangas assumem um papel de “protagonistas na
acdo didatica”, na medida em que a organizacdo pedagégica do espaco institu-
cional onde sdo educadas e cuidadas acolhe suas acoes criativas. Estamos falando
da possibilidade de o adulto profissional caminhar de maos dadas com a criancga,
percorrendo suas tramas, apoiando as iniciativas, a curiosidade investigativa, os
interesses e as singularidades de seu desenvolvimento sociocomunicativo. Essa
parceria assumida com a crianga abre espaco para a efetivacao da finalidade da
Educacio Infantil, qual seja, o desenvolvimento pleno e integrado da crianca
e o direito a uma infancia feliz desde o comecinho da vida. Permite que o(a)
professor(a) (re)visite sua pratica, reconhega-se noutras, enxergue avancos e
desafios a serem construidos com seus pares no ritmo e na direcio das acoes
desenvolvidas no interior da creche, cotidianamente, por cada um(a) deles(as).
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Face ao exposto, o curriculo da formacao docente inclui a articulacao de
principios educativos geradores de experiéncias pedagogicas socialmente envol-
ventes para a crianca por meio do encontro, da interlocucao entre ela e seus(suas)
professores(as) na organizacdo didatica (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007).

Essas questdes precisam ser analisadas para que, efetivamente, a aprendi-
zagem profissional de atuago com bebés possa resultar na construcio de uma
nova identidade, afirmando propostas e praticas educacionais que tenham como
foco as criancas, seus interesses e necessidades.

Finalizando. ..

Considera-se que a aprendizagem profissional para atuar com bebés, aqui
preconizada, exige a elaboraco de dispositivos didaticos, tempos, espacos e opor-
tunidades de interlocucio dos professores com a cultura, com os seus pares, com
as criancas e as familias.

Requisita uma revisao das finalidades dos cursos de formacao tanto em nivel
superior quanto na formacao continua que resulte num compromisso de efetivar
praticas de qualidade capazes de acolher a versatilidade do bebé em sua busca
ativa de informacGes e construcoes, de respeitar os diferentes tempos, ritmos,
necessidades e motivacoes do grupo infantil, de ampliar as possibilidades de
expressdo da criancga, de oportunizar brincadeiras entre pares, de forjar o exercicio
da autonomia, a construgao de conhecimentos e a partilha de significados. E que
tudo isso possa ocorrer num contexto pautado por uma postura de acolhimento
e incentivo as diversas manifestacdes da crianca, e num ambiente pedagogico
favoravel a formacdo de vinculos e construcdes coletivas. E mais: geradora de
possibilidades de a crianca ressignificar suas hip6teses a partir de sua interacao
com fendmenos, objetos e situacdes sociais, num percurso ativo de (re)elaboragao
de ideias e confronto de pontos de vista que transformem suas exploracdes em
conhecimento, saberes e representacdes do contexto cultural no qual ela vai se
inserindo ativamente.

Sob essa Gtica, espera-se que a formacdo docente provoque impactos na consti-
tuicao de valores e direcionamento ético diante do desafio de construir uma educaczo
com qualidade para a crianga que ingressa na Educacao Infantil desde bebé.
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Resumo

Este artigo propde a reflexdo sobre a creche como um equipamento educacional, isto €, um
espaco de educagao coletiva para as criangas de 0 a 3 anos, problematizando a auséncia
de um lugar para ela no sistema educacional brasileiro, bem como a invisibilidade de sua
especificidade nos cursos de Pedagogia. A indefinicdo, até o presente momento, da “forma
educacional creche” no Brasil dificultaacaracterizagio dos processos pedagégicos necessarios
ao seu funcionamento e a formacao do profissional que vai atuar nestas instituicoes,
especialmente aqueles que irdo ter contato com as criangas. Portanto, trata-se de propor a
interlocugao entre as necessidades e desejos da sociedade para a educago das criangas dessa
faixa etdria, a formacao dos docentes nas universidades e o redimensionamento das praticas
realizadas nas creches, num didlogo permanente e plural que pode desvelar outros modos de
construir essa schole para os bebés e as criancas bem pequenas.

Palavras-chave: Creche. Educacdo Infantil. Formacao de Professores

Abstract

In this article is proposed the reflection on the nursery school as an educational equipment
that means a space of collective education for children’s from 0 to 3 years, putting in doubt
an absence for a place for that education in Brazilian educational system as well as the
invisibility of their specificity in Pedagogy courses. The vagueness until present moment
of the “nursery educational form” in Brazil hinders the characterization of pedagogical
processes necessary for their operation and for the professional formation who will act in
these institutions, especially those that will have contact with the children. Therefore it
proposes the interlocution between the needs and desires of the society for the education
of children from 0 to 3 years, the training of teachers in universities and the resizing of the
practices carried out in nursery school, a permanent and plural dialog, that can unveil other
modes to build this schole as well for babies and small children.

Key words: Children’s Education. Nursery School. Teachers Formation.
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1 A creche: uma estranha no ninho da educacao

No Brasil, a creche emerge no final do século XIX relacionada aos campos
da protec@o a infancia, da satde e da assisténcia social. No inicio, seus objetivos
centrais eram: (a) atender criancas pequenas das dreas urbanas, para que suas
mdes ingressassem no mundo do trabalho, e (b) implementar os processos de
higienizacio e controle sobre as populacoes pobres (GONDRA, 2010).

Ao longo do século XX, a creche brasileira tornou-se um equipamento social
fundamental para oferecer condicdes de trabalho as mulheres das camadas popu-
lares, pois atendia criangas pequenas de 0 a 6 anos em periodo integral, oferecendo
guarda, seguranca, alimentacao e higiene, sob financiamento e controle tanto da
iniciativa privada quanto do poder publico. A iniciativa privada realizou essa agao
por meio de trés estratégias: construcio e/ou a gestdo de creches por instituicoes
religiosas que assumiram este encargo tendo em vista acdes de filantropia;
implantacdo de ber¢arios nas empresas privadas seguindo a Consolidagao das
Leis do Trabalho (CLT) e, finalmente, com as lutas das associacoes de bairro,
coletivos de mulheres e sindicatos que resultaram na criacio de creches, a partir
das necessidades e exigéncias dos movimentos sociais, nas periferias das grandes
cidades. A presenca do Estado foi efetivada por intermédio de diferentes propostas:
as empresas publicas que fundaram creches para os filhos de suas funciondrias;
a construcdo de creches com financiamento dos ministérios da Satide, Assisténcia
Social e Habitacio, e a distribuicdo de verbas para o financiamento e manutengao
das creches em convénio com entidades publicas como a Funabem, SESI e a LBA!.

Do ponto de vista técnico, os profissionais responsaveis pela organizacio
dessas instituicoes eram, principalmente, enfermeiros, psicologos, assistentes
sociais, representantes comunitarios. Os funcionarios que atuavam diretamente
com as criangas eram pessoas com baixa escolaridade, as vezes sem o Ensino
Fundamental completo, com baixissima remunera¢do ou mesmo realizando
trabalho voluntario. Portanto, historicamente, as creches no Brasil tiveram como
caracteristicas iniciais:

= ser um servico social destinado as mulheres que trabalham;
* estar situada basicamente nas periferias das grandes cidades;
« atender criancas de 0 a 3 anos, ou de 0 a 6 anos conforme a regido do pa’s;
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* ter como gestor profissionais das areas de satide ou assisténcia social:
enfermeiros, psicologos e assistentes sociais;

» ter como agente de atuacdo direta com as criancas profissionais de pouca
escolaridade, sem formacdo especifica, com remuneracio baixa e/ou
voluntarios que centram o atendimento na atencdo a satde, higiene e
alimentacdo;

* ter como proposta educativa a compensacdo cultural (PATTO, 1977) para
as criancas pobres, com o objetivo de tirar as novas geracdes da marginali-
dade social e, 20 mesmo tempo, controlar as populacoes.

2 A grande virada: a creche vai para a Educacao

As grandes discussoes politicas da década de 80 sobre os direitos das criangas?
influenciaram fortemente a elaboracdo da Constituicao de 1988, a partir da qual
o Estado brasileiro incorpora a educacdo desde a pequenissima infancia como
direito e o sistema educacional passa a se responsabilizar pelo atendimento direto
das criancas de 0 a 6 anos. A Lei Nacional de Diretrizes e Bases de 1996, seguindo a
Constituicao Federal, vai tornar claro este compromisso ao estabelecer a Educacao
Infantil como primeira etapa da Educacio Basica, tendo como finalidade o desen-
volvimento integral da criangas; ela também mantém a divisdo em dois niveis:
creche para as criancas de 0 a 3 anos, e pré-escola, para as de 4 a 6 anos. A escolha
dessa terminologia, que desconsiderava a historia das instituicdes educacionais
brasileiras, fortaleceu o recorte da unidade Educacdo Infantil e fragilizou o
bindmio cuidar e educar criancas dos 0 a0s 6 anos’.

A creche, que até entdo era um equipamento social, passou a ser um equi-
pamento educacional. Obviamente, a mudanca instituiu um campo de debates:
A quem pertencem as criangas pequenas? Quais as instituicoes legitimas para
atendé-las? As professoras estdo formadas para educar criancas tdo pequenas?
Entraram em jogo disputas por financiamento, concepgoes, questoes corporativas,
em suma, os jogos de poder sempre presentes nas articulacdes de politicas sociais.

A década de 90 serd marcada por inimeras tensdes no processo de
transicdo das creches como espacos de assisténcia social para sua alocacido no
campo educacional. Se algumas secretarias municipais e estaduais de educacao
possuiam algum tipo de estrutura fisica, pedagogica e de pessoal para assumir as
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criancas de 4 a 6 anos — afinal, muitas ja haviam instituido classes de maternal,
jardim de infancia e pré-escola nas escolas fundamentais —, a incumbéncia de
assumir as criancas de 0 a 3 anos, com as caracteristicas de educacido em tempo
integral, n2o foram tao bem-vindas. Isto pode ser observado ainda hoje, ap6s 25
anos de negociacdes, pois existem municipios brasileiros nos quais a educacao
das criancas de 4 e 5 anos estd sob a responsabilidade da drea educacional e as de
0 a 3 anos, em muitos casos, seguem em instituicdes assistenciais, como em um
sistema paralelo®.

Portanto, apesar de o direito 4 educacdo dos 0 aos 6 anos ser reconhecido
como uma das grandes conquistas da educacdo brasileira da década de 90, a
creche continua sendo uma estranha no ninho do sistema educacional brasi-
leiro’. Podemos afirmar que ela tem, na atualidade, um lugar simbdlico, legal
e institucional no campo educacional, mas ainda fica evidente o nao-lugar da
creche no sistema educacional, ou seja, na sua integragao a pré-escola e a0 ensino
fundamental; na atencio as especificidades de seu funcionamento que exigem
parametros diferenciados da escola regular; na formagao dos professores para
a compreensdao do que significa realizar uma pedagogia com e para criancas
bem pequenas; na gestao de uma instituicdo que exige didlogo constante com
outros campos como saude, justica, cultura e assisténcia social e que tem, com
as criancas e suas familias, uma funcio diferenciada da escola fundamental. E
possivel dizer que por sua especificidade a creche nao encontrou, ainda, “asilo”
no campo da educacgdo e que prossegue, apesar dos muitos esforcos, exilada do/
no sistema educacional.

3 Casa, hospital ou schole: qual a forma do espaco
educacional creche?

Para prosseguir nas discussoes sobre a creche como lugar de educacao cole-
tiva de criangas pequenas € fundamental definir, ainda que provisoriamente, suas
funcoes. Ela tem, certamente, uma funcéo social que teve inicio com o reconheci-
mento do direito da mulher trabalhadora, hoje ampliado como direito da familia®
e das criancas pequenas a educagao num espacgo publico, com outras criangas e
adultos, além de seus familiares. Apesar de estar presente em textos académicos
e legais, essa concepcdo ndo € partilhada, efetivamente, por toda a sociedade. As
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praticas pediatricas que desaconselham a experiéncia de uma vida coletiva para
os bebés antes dos dois anos, a auséncia de familiaridade com o equipamento
creche — tanto pela sua auséncia quanto pela sua oferta com qualidade discutivel
— e aidealizag¢do da familia como o lugar de seguranga das criangas, mesmo com
a existéncia de dados que apresentam a familia como o lugar da violéncia contra
elas, faz com que o exercicio desse direito ainda nao esteja disponivel a toda a
populagao, a despeito da grande demanda ja explicitada.

A creche tem também uma funcdo politica que € a de ofertar um inicio
de vida com maior igualdade, o que se efetivaria em uma instituicao publica,
com base na universalizacdo da oferta de vagas — independentemente de sua
origem social — e com o aporte de profissionais com formacao especifica. Sua
funcio politica € criar um imagindrio em torno do que queremos oferecer para
as novas geracoes, outra sensibilidade para com os novos que chegam, para que
cada nascimento signifique a possibilidade de trazer uma novidade para o mundo
(ARENDT, 2004; BARCENA; MELICH, 2000). Por isso, a educacdo é uma relacio
entre geracoes, entre os que chegam e os que ja estao no mundo.

A questdo € que entre essa proposicao e a realidade nacional o que encon-
tramos € a creche como lugar de segregacio das criangas a partir de seus grupos
sociais de origem. No Brasil, ha uma rede de creche, em grande expansdo, em
instituicoes privadas para as quais se dirigem as criancas e bebés das familias
de classe média e alta, pois estas ndo encontram vagas para seus filhos na rede
publica. Nestas, pelo fato de haver uma grande disputa por vagas, sdo instituidos
critérios de selecio (o que n2o encontra apoio na legislaciao, mas de fato acontece),
entre os quais o risco social € o fator determinante. Afinal, as acoes de protecio da
infancia executadas pelo Ministério Publico fazem do sistema publico de creches
uma instituicio parceira no acolhimento das criancas que enfrentam os mais
diversos problemas em seu desenvolvimento. Para as demais, encontramos o maior
conjunto de creches do pais, a rede conveniada, que continua crescendo e atua na
relacdo publico-privada, seguindo a linha do custo mais baixo para a educacao
das criangas menores e pobres. Os repasses feitos pelos diferentes governos fazem
com que grande parte dessas creches funcionem com profissionais nao formados.
Assim, talvez ndo haja segmento educacional em que a duplicidade de percursos
seja tdo visivel.

Por fim, tem também uma funcao pedagogica que pode ser compreendida
como: (2) antecipacdo ou preparacao para a escolaridade, algo muito presente
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nas propostas para as camadas médias e altas da populaciao que vendem seus
produtos educacionais e trabalham a partir da concorréncia no mercado, (b) um
espaco principalmente de atencao as necessidades basicas de uma crianga como
higiene, alimentacio e seguranca, e (c) oferecer um percurso educativo que crie
para as criancas encontros com pessoas diferentes, vivéncias relativas aos diversos
contextos culturais ao qual pertence, ampliando, assim, sua visao de mundo, em
um local planejado e preparado para ser agradavel e instigante a sua curiosidade,
no qual elas podem ser ouvidas e respeitadas e com isto aprender a construir
relacionamentos e o valor da vida coletiva. Estes sdo projetos educacionais que
estdo sendo disputados no cendrio nacional e que constituem parte do debate
sobre a forma educacional creche.

A transposicdo da creche do campo assistencial (que nem sempre tiveram
carateristicas assistencialistas ou baixa qualidade no atendimento as familias
e criangas) para o educacional modificou o quadro anteriormente apresentado.
Atualmente, apesar da auséncia de um discurso articulado sobre suas caracteris-
ticas, as creches podem ser assim descritas:

e ser um servico educacional destinado a criancas de 0 a 3 anos e a suas
familias. O direito das criancas, embora reconhecido, nao € suficiente, pois
a auséncia de acesso universal e o uso de critérios de selecdo retiram a
prioridade de direito de toda a crianca,

= atender apenas criancas de 0 a 3 anos completos;

» estar situada em diversos bairros das cidades, ampliando o acesso aos dife-
rentes grupos sociais, apesar do carater segregador das diferentes unidades
e da incipiente cobertura no territorio nacional;

= ser um direito de toda a criang¢a na sua diversidade e singularidade;

e ter como gestor profissionais da drea da educacdo e a colaboraciao de
profissionais de outras areas,

* ter como agente de atuacdo direta com as criancas um nuimero maior
de profissionais com escolaridade média, com denominagbes muito
diferenciadas, apesar de a legislacdo apontar que o profissional deve ter,
preferentemente, nivel superior;

* ser um equipamento vinculado ao sistema educacional;

e ter como proposta a educacdo integral das criangas pequenas e dos
bebés. Ainda que reconhecida a necessidade de um conhecimento
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aprofundado acerca da especificidade da docéncia na creche e das
caracteristicas dessa pedagogia, ela ainda ndo é uma realidade nos
cursos de licenciatura em pedagogia.

Como vimos, dadas sua historia e as funcoes ampliadas, as creches sio
instituicdes educacionais de grande complexidade e nao podem ser submetidas
a forma escolar convencional do Ensino Fundamental (VINCENT; LAHIRE;
THIN, 2001). Ela € uma forma institucional hibrida que tem um aspecto seme-
lhante ao da escola, ja que separa as criangas da vida social criando um ambiente
especifico para elas. Porém, o modo como realiza esse processo € diferente’
daquele que se exerce em nossas instituicdes de Ensino Fundamental, o que pode
levar a dois caminhos: o processo de adaptagao da instituicio educacional creche
a forma escolar (ou, ainda, a forma escolar), com o modelo normativo da escola,
ou o aprofundamento e fortalecimento da diferenca dos processos educacionais
da creche que podem também interrogar a forma escolar classica. Esta seria uma
relevante contribuicio da creche em seu ingresso no sistema educacional.

Apesar dos avancos da legislacdo educacional, ainda nao estia constituido,
nem no sistema educacional nem na cultura pedagogica, uma versao articulada e
dialogada do gue é e/ou como é/serd a forma educacional creche no Brasil. E ela
pode ser muito polimorfica, o que impoe articular, na sociedade, sua forma como
uma escola da infiancia, ou ainda como uma escola das/para/com as criancas de 0
a3 anos. Cabe lembrar que a palavra escola somente tem sentido compreendida com
a amplitude e o significado de schole, termo grego retomado por Huizinga (2000)
como tempo livre, dos jogos, da cultura, do lazer, da reflex@o, da vida boa.

A auséncia de um claro debate, académico e politico, no tecido social, das
caracteristicas dessa instituicao educacional — seus objetivos, modos de funciona-
mento e relacoes com o sistema escolar — fragiliza sua constituicao como espaco
de educacio e cuidado em vida coletiva. A construcdo social das escolas para
os bebés e as criancas pequenas brasileiras somente podera ser constituida na
interlocucio entre as demandas das diversas organizactes da sociedade brasileira
contemporanea, as potencialidades das criancas, as expectativas das familias em
sua diversidade, na afirmacdo dos perfis plurais das creches e nao homogéneos,
na andlise e discussao das experiéncias das instituicdes e de seus profissionais e na
formacio ofertada nos cursos de pedagogia. Nao se propoe a ado¢io de uma forma
educacional creche, mas a constituicao publica e dialogada desta instituicao.
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4  Contribuicao ao debate: a construcao de uma agenda

Nos tltimos anos temos participado de trabalhos de investigacdo sobre
o tema da educacdo dos 0 aos 3 anos (2009 a, b, ¢), orientando trabalhos de
conclusdo de curso, dissertacdes e teses sobre esta tematica e também partici-
pando de bancas de avaliacao de trabalhos cientificos. Portanto, pensamos que a
contribuicio que podemos oferecer a 4rea neste momento € sugerir uma agenda
de quatro pontos para a discussao desta tematica: visibilizar a pequena infancia e
tornar sua educacao e cuidado tema de debate publico; definir uma linha politica
sobre a forma educacional creche; construir uma pedagogia para esta nova
schole e transmiti-la nos espacos de formacao inicial dos professores de creche,
especialmente nos cursos de pedagogia.

4.1 Visibilizar a pequena infancia, tornar sua educacio e cuidado
tema de debate publico

E fundamental tirar os bebés e as criancas pequenas da invisibilidade
e evidenciar para a sociedade brasileira o quanto este grupo social tem sido
discriminado nas politicas publicas como bem demonstrou Rosemberg (2012)
e, especialmente, interrogar por que € este o lugar que nossa sociedade oferece
aos seus novos membros. Em um extenso estudo, esse autor evidenciou o
quanto as creches e as criancas de 0 a 3 anos tém recebido o minimo do Estado
e como ocupam os piores lugares nas estatisticas relativas a pobreza, a saide e 2
educacao. O problema ainda se torna mais relevante quando os responsaveis, no
campo educacional, por essas criancgas e suas instituicdes também no as tém
como foco. Sao poucos os estudos e investigacoes nas universidades e centros de
pesquisa tanto sobre as creches quanto sobre bebés e criancas pequeninas na
educacdo (BRASIL, 2009a). Em estudo analisando 48 propostas curriculares
de municipios brasileiros, 77% delas nao faziam referéncia as criancas de 0 a 3
anos, e, geralmente, quando o faziam eram relativas a normativas especificas
para os ber¢arios — solario, lactario e outros (BRASIL,2009b, BARBOSA,2010¢).
Nos textos legais do Ministério da Educacao, até 2009, os bebés quase nao foram
mencionados. Nos parametros de qualidade para as instituicdes de educacio
infantil, por exemplo, aparece apenas quatro vezes a palavra bebé, em seus dois
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volumes (BARBOSA, 2010a). Assim, a especificidade da creche fica subsumida
no genérico criancas e educacdo infantil, que geralmente tem a pré-escola
como referéncia.

Em nosso pais as imagens sociais sobre criancas pequeninas ou bebés
sdo, basicamente, aquelas da fragilidade, da incapacidade, da graciosidade —
sobre elas recai, basicamente, o discurso da protecdo. Porém, além da evidente
protecio e cuidado, olhares atentos e palavras, os bebés e criancas pequenininhas
precisam, também, receber o olhar do direito a participacio, ao protagonismo tao
presente na convencao dos direitos das criancas, para que novas imagens de bebés
e criancas pequenas possam emergir. Varias pesquisas e propostas pedagogicas
realizadas com bebés evidenciam que, apesar da pouca idade, elas tém grandes
capacidades que precisam ser apresentadas a sociedade para contrapor aquelas
que apenas as diminuem frente aos adultos, como seres de devir, seres que ainda
ndo sdo. Por qual motivo abandonamos nossas criancas — seja pela pobreza real
ou pelo lugar de majestade onipotente — no momento em que elas estdo mais
vulneraveis e necessitam de adultos que as cuidem, eduquem, lhes oferecam
palavras, historias, imagens enfim, linguagens e, especialmente, motivos para ter
ganas de vivir (LAROSSA, 2011, 2012)? Que futuro reservamos para o mundo em
que vivemos se € assim que tratamos aqueles que nascem hoje?

4.2 Definir a linha politica da forma educacional creche

Definir uma forma educacional, uma schole, nao significa concordar em
ofertar uma escola para as criancas de 0 a 3 anos. A forma escola que temos
foi um dos derivados da schole, mas outras formas podem ser constituidas. A
Jorma educacional creche € um lugar de vida para as criancas, um ambiente
educacional estruturado para que as criangas, em um momento crucial de suas
vidas, convivam com outras criancas e adultos.

Estes lugares de vida sdo espacos coletivos e, por consequéncia,
exigem uma reflexdo e uma atencgao particular para considerar
e respeitar a singularidade de cada uma das criangas que ali
realizam seu desenvolvimento mas também sua historia e sua
cultura (SOUSSAN, 2011, p. 56).
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O fato de estabelecer a especificidade educacional desta instituicio, nao
mais da assisténcia social ou da satde, ndo significa a ruptura com as demais
areas, pois as criangas seguem se alimentando, precisando receber atendimento
quando se machucam ou de medicacdes. Ao contrario, € fundamental que outras
dreas como a arquitetura, o urbanismo, a geografia, a historia e outros pensem e
contribuam com reflexdes acerca da crianca pequena em espacos de vida coletiva.
E necessdrio, para além dos corporativismos, reunir esforcos e resignificar esta
participacao, seja ela feita por profissionais origindrios de suas areas, por profes-
sores que tenham formacao adequada para, com um olhar pedagégico, realizar
estas tarefas ou ainda fazé-las em colaboracio. Num mundo complexo como
0 que vivemos as crianc¢as pequenas exigem politicas intersetoriais, pois como
afirma Joan Subirats (2009, s/p.),

Estamos enfrentando ndo apenas uma crise, mas uma mudanca
de época, uma transformacao da realidade social com mudancas
profundas, com rela¢o ao trabalho ou a familia [...] as politicas
publicas que, até entdo, vém sendo pensadas de forma segmentada,

precisam estar articuladas.

A forma educacional creche € vista como uma instituicio que nio esta
completa sem a participago efetiva das familias, pois educar os bebés e as criangas
pequenas € uma responsabilidade a ser compartilhada. Portanto, € um lugar de
acolhimento das criangas pequenininhas e de acompanhamento das familias, €
um espaco onde diversas politicas publicas se cruzam, ampliando a dificuldade
em defini-la. Estamos, pais, professores e gestores, prontos para este didlogo ou
vamos nos aferrar aos nossos saberes, nossos interesses ou as praticas escolares
instituidas? Entre estes grupos existem interesses comuns, mas também aspectos
que sdo divergentes, por exemplo, qual o tempo de permanéncia adequado as
criancas na creche? A creche € para brincar ou fazer trabalhinhos? Uma insti-
tuicdo aberta a0 mundo ou um lugar fechado a presenca dos pais? Como a schole
estd localizada em uma comunidade ela precisa ter suas “janelas abertas” para
esse entorno, construir vinculos e compromissos com as criancas e as familias,
o bairro e a cidade garantindo seu lugar no espaco das politicas publicas para a
pequena infancia (BARBOSA, 2007).
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4.3 A pedagogia da forma educacional creche

Do ponto de vista pedagogico cuidar e educar € o que caracteriza o trabalho
pedagogico da schole, mas este agir so pode ser estruturado tendo uma imagem
potente de crianca e uma conceitualizacdo contemporanea sobre infincia. A
base desta pedagogia sdo os direitos das criancas (1989), pois € para defendé-los
e torna-los realidade que existem as politicas e as instituicoes publicas para a
pequena infincia. E a servico deste objetivo maior — o bem-estar dos bebés e
das criancas pequenas — que as creches existem e seus profissionais tém como
funcdo “traduzir estes direitos em indicadores de qualidade que se efetivem no
cotidiano das criancas que frequentam as instituicoes de educacao infantil”
(BRASIL, 2009, p. 64).

Constitucionalmente, o compromisso da escola € com a construcao de uma
sociedade democratica e participativa, portanto, a creche, como servico publico, é
um espaco de participagao social das familias e de defesa da diversidade(s) e da
identidade(s) cultural(is). Para formar para a cidadania € preciso priorizar com
as criancas pequenas a constituicio da confianca, seguranca, de uma imagem
positiva de si e do mundo, pois este € 0 momento em que as relagoes sociais se
instituem. Um cidadao cosmopolita precisa ter tanto uma insercao nas praticas
culturais da comunidade quanto também ter seus horizontes ampliados para
além do local, sentir respeito pelos demais e valorizar a vida compartilhada, tudo
isto em situacdes de ludicidade (BARBOSA, 2009; BARBOSA, 2010b).

Trata-se do lidico como um elemento de cultura, de transmissao de uma
heranca sempre renovada que se faz através de brincadeiras; de jogos de desco-
berta e de construcao com materiais diversos como 4agua, areia, sombras, luzes,
bolhas de sabao; de livros como objetos materiais — para a leitura de imagens ou
também para empilhar —, mas sempre como portadores de uma funcio social:
a leitura; da escuta de contos, mitos, poesias; do mexer no corpo com massagens
e danca; do cantar, fantasiar, fazer-de-conta e toda essa riqueza de brincadeiras
que as diferentes culturas humanas construiram. Nesse espaco de convivio e com
as vivéncias propiciadas nos espacgos internos, nos patios e nas relagdes com o
entorno € que se constitui o curriculo para a creche.

A forma educacional creche € um espaco de acolhimento para as
criancas, pois acolher é “um verbo vivo e vivificado nas praticas” (RAPOPORT,
2012, p. 17). As praticas, por serem relacdes com o mundo, sdo inseparaveis
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de uma relacdo com a linguagem: “[...] ninguém pode colocar-se a salvo
do modo como a linguagem nos desenha os contornos de tudo aquilo que
podemos ter experiéncia.” (LARROSA, 2012, p. 16). Talvez com os bebés e as
criancas bem pequenas tenhamos que mudar os verbos que orientam as acoes,
romper com uma linguagem escolar dominante, dado que nao ha forma de
tracarmos, nessa linguagem, como uma crianca pequena observa o mundo,
como interage, participa e comeca a fazer parte do coletivo.

A acdo pedagogica centra-se nas varidveis tempo, espaco, organizacdo do
coletivo, materialidades e experiéncias. A partir delas sdo elaboradas as propostas
para as agoes cotidianas como: chegadas e saidas, espacos de brincadeira, uso ou
nao de uniforme, horarios de alimentacdo e organizacao da higiene corporal,
verificando seus significados nos contextos sociais e realizando, entdo, sua
reapropriacdo como pratica cultural e educativa em ambientes de vida coletiva. A
sustentacdo pedagogica dessas varidveis estd em sua vivificagdo, isto €, diz respeito
a responsabilidade dos adultos pelo acompanhamento dos processos de conquista
gradual nos modos de ampliar experiéncias, de interpretar e participar do coletivo.

Afinal, o valor educativo esta presente em todos os momentos do dia a dia
na schole, afirmando a importancia da participacdo ativa dos pequenos naquilo
que diz respeito as suas vidas. Deste modo, aquilo que era apenas treinamento,
torna-se aprendizagem.

A pedagogia da creche nasce do registro da vida cotidiana (textos, fotografias
e videos) realizadas por profissionais com qualificacoes e sensibilidades diferentes,
da discussao desses materiais e da transformacao em construgdes narrativas dessas
experiéncias. Documentacao para ser comunicada para criangas, familias, outros
profissionais e também para a comunidade. E uma pedagogia indireta, que parte
da leitura dos contextos oferecidos, das propostas disponibilizadas, dos convites
realizados e das intervencoes realizadas pelas criancas, em continuo movimento.

44 Formacdo inicial do professor para bebés e criangas de 0 a 3 anos

A emergéncia dos cursos de Pedagogia no Brasil, na década de 60, foi
fortemente marcada pela caracteristica de ser um curso derivado da filosofia
— portanto, com énfase em conhecimentos teéricos e universais (ocidentais,
brancos, masculinos) — e, a0 mesmo tempo, de ter sido muito influenciada
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pela perspectiva tecnicista da educagdo proveniente dos acordos internacio-
nais pos-golpe militar (MEC- USAID). Durante muitos anos o pedagogo foi
formado para ser um bacharel, um técnico, ndo um professor, na medida em
que este profissional continuava sendo formado nas escolas de magistério do
Ensino Médio.

Com as diretrizes da Pedagogia (BRASIL, 2006) houve uma radical alte-
racdo, pois este curso passou a formar também o licenciado, professor. O curso
ampliou sua perspectiva universalista, mantendo énfase em disciplinas tedricas,
assumindo novos temas e elementos de andlise social e introduzindo estudos
sobre a docéncia e a gestdo educacional. Porém, a producdo historica, politica
e social sobre a creche em diferentes paises; as lutas dos movimentos feminista
e operdrio por esta instituicao; o debate sobre a Declaragdo dos Direitos das
Criangas e, posteriormente, a Convengdo e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e a producio académica dos cursos de pos-graduagdo no Brasil
nas ultimas duas décadas, além da bibliografia internacional, continuam
ausentes da formacao dos novos docentes de 0 a 10 anos, inclusive daqueles
que irdo atuar nas creches. Desse modo, os académicos chegam sem uma
discussao consistente sobre essa instituicdo e com poucas ferramentas para
propor e refletir sobre os processos pedagogicos mais adequados para atuar
com criancas de 0 a 3 anos.

0 que ocorre entao? Em uma parte das creches os professores tém procurado
refletir, pela formacido continuada, sobre as situacdes vividas na creche, procu-
rando conhecer ou criar pedagogias adequadas as criancas, na perspectiva da
transformacdo. Em grande parte delas, no entanto, ou se mantém as praticas
da tradicao assistencialista da creche com obediéncia a critica as normativas
— especialmente, da vigilancia sanitdria — de organizacao do trabalho com as
criancgas, ou utilizam os referenciais aprendidos para atuar com criangas maiores,
simplificando-os, imaginando que para as menores € suficiente facilitar, ofertar
menor complexidade e profundidade.

A tradicdo do curso de Pedagogia traz elementos importantes para a
formacao do professor de creche, mas a auséncia de conhecimento especifico
necessdrio para atuar com bebés e criancas pequenas nas creches ainda é
uma realidade nas licenciaturas. Como ser um profissional que respeite os
bebés e as criancas, que acredite em seu potencial e em suas capacidades
se ndo hd, em muitos cursos, estigio em creches? Como assumir o papel de
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professor de criancas pequenas se praticas educativas relacionadas a esta faixa
etaria sdo desqualificadas nos proprios cursos de formacao inicial docente?
Como formar licenciados quando as grandes teorias pedagégicas nao sdao
estudadas em profundidade nas suas relagdes com a historia, a filosofia, a
antropologia, a politica, a psicologia, enfim, com as ciéncias da educacao,
mas como “contetidos” ou fatos histéricos do passado? Como formar docentes
sem a experiéncia de produtores e expectadores de literatura, de teatro, de
musica, de cinema, de danga, de artes plasticas? Como pensar a docéncia
quando a dimensao do cuidado e da artesania da pratica pedagégica nao sdao
temas de estudo e reflex@o nas licenciaturas? Como formar alguém que saiba
observar com atenc¢io e singularizar suas intervencgdes junto as criancas se
toda sua formagao busca prioritariamente o ensino, numa perspectiva homo-
geneizadora, avaliada pelo acimulo de aprendizagens verificadas por meio
de provas?

Estar com os bebés e ser professora de criancas pequenas exige outra
formac@o. Uma formacdo que considere também a experiéncia ludica de
aprender como selecionar e contar historias, como conhecer e vocalizar
poemas, cantar, dancar, pintar, desenhar e também refletir sobre como se
convida um bebé a segurar sua prépria colher para comer com independéncia.
Como formar o professor universitario que nao conhece nem estuda a creche
para ensinar seus alunos a serem professores de uma nova schole para a
infancia de 0 a 3 anos?

5 Consideracoes finais

Este texto inicia com uma referencia ao filme Um estranho no ninho
de Milos Forman (1975) e a intensa atuac¢do de Jack Nicholson (McMurphy). O
titulo emergiu a partir da interrogagao sobre a relacdo entre a creche e o sistema
educacional, e como os sistemas, sejam os prisionais, de educacao ou de saide
tratam os estranhos. O estranho incomoda, gera desconforto, desloca do lugar
de conforto da familiaridade. O personagem McMurphy, que cumpre sua pena de
prisao no Instituto Mental Estadual, ao interagir com os funciondrios e os outros
internos, expde sua inadequacdo ao sistema vigente na instituicio mostrando
sua relacdo singular com o mundo e a vida. Nessa perspectiva, a relacdo entre
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o filme e a instituicao creche nao foi desinteressada. Se pensarmos nos bebés e
nas criancas bem pequenas como estranhos ao sistema educacional escolarizado
podemos realizar uma aproximacao com o personagem de Nicholson e destacar
algumas questoes:

(@) algumas instituicdes que tém o objetivo de proteger os mais frageis podem
servir também para anula-los;

(b) os sistemas tendem sempre a normalizar as institui¢es, provocando uma
inércia;

(©) as escolhas politicas e pessoais ndo sdo suficientes para constituir um
profissional que crie novas formas de organizacgdo institucional e de rela-
cionamentos com 0s outros.

Consideramos urgente discernir e realizar escolhas no que diz respeito
a especificidade da forma educacional que queremos atribuir para esta schole
com as criangas de 0 a 3 anos. Especificidade educacional que reivindica um
nome digno para aquilo que vive e realiza com as familias e as criancas bem
pequenas. O estranho, 2o nos deslocar, favorece outros modos de perceber e agir.
E a reconfiguracao de acoes € algo que se alcanca por invencoes ou reinvencoes.
Porém, a configuracdo de melhores ou mais favoraveis acoes ndo existe em si, n20
estd dada previamente, como se fosse um plano intemporal. A definicdo € uma
producio coletiva. Coletivamente, teremos que pensar, definir, praticar, inventar a

Jforma educacional creche.

Estamos em um momento historico fecundo para interrogar e pensar outros
modos de educar a infancia de 0 a 3 anos. A creche, no sistema educacional, ainda
nao tem uma forma definida, nao ha consensos, nao ha resolugdes legais claras. A
complexidade, posta desde sua origem, sempre foi ambigua sobre seu lugar entre
o publico e o privado, entre a escola e a familia. Para tanto, € necessario constituir
espacgos para a interlocucao entre as necessidades e desejos da sociedade para
a educacdo das criancas de 0 a 3 anos, a formacdo dos docentes nas universi-
dades e o redimensionamento das praticas realizadas nas creches, num dialogo
permanente e plural, que pode desvelar outros modos de construir essa schole
para os bebés e as criancas bem pequenas. Nossa responsabilidade, pessoal e cole-
tiva, como académicos e cidadaos € participar desse didlogo publico realizando
estudos, visibilizando temas, promovendo debates, ampliando as interrogacoes.
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Notas

A grande expans2o das creches no Brasil foi realizada pela Legido Brasileira de
Assisténcia — LBA, que nos anos 1970 instaurou, seguindo o modelo das grandes
agéncias multilaterais (Unicef, Unesco), o projeto das creches Casulo, que tinha
como objetivo atender a0 maior nimero de criangas com o menor custo.

Desde a década de 60 novos atores sociais vinham disputando direitos de
igualdade em todo o mundo: os negros, as mulheres, os jovens (FARTA, 2005).

0 Ano Internacional da Crianga (1979), a participacdo no cendrio piblico do
Movimento dos Meninos e Meninas de Rua e os debates da Convencao dos
Direitos das Criangas, no final dos 80, ofereceram grande visibilidade aos direitos
das criancas e definiram as responsabilidades do Estado com a educagzo de
todas elas.

Temos perdido varias oportunidades para mudar esta inadequada terminologia
que refere os bebés e criancas bem pequenininhas como pessoas que devem
ficar protegidas em suas manjedouras e as maiores preparando-se para a
escola. Sao denominacdes que nao ddo vida e sentido para essas instituicdes,
diferentemente da expressdo Educacio Infantil.

A definic@o, pelo governo federal, da obrigatoriedade de frequéncia a pré-escola
das criancas de 4 e 5 anos certamente ird acentuar a ruptura entre os dois niveis.
Sabemos que a expansio vird com a ampliagao imediata do atendimento das
criangas de 4-5 anos em detrimento das criancgas de 0 a 3; as criangas de 4 e 5
anos nas instituicoes publicas e as de 0 a 3 nas conveniadas; os pequenos de 4-5
anos com professores/as e as criancgas de 0-3 com atendentes, arrasando com

a construcao social e cultural das duas tltimas décadas de Escola/Centro de
Educacdo que atende as criancas de 0 a 6 anos.

Muitos dos questionamentos realizados por Lenira Haddad em seu classico livro
sobre a busca de identidade da creche, na década de 90, continuam sem resposta.

A creche precisa sempre ser também afirmada como instituicio que permite
maior igualdade de direitos entre homens e mulheres. Em muitos paises
europeus, até hoje, o financiamento da creche esta vinculado aos poderes do
Estado que definem politicas de igualdade e direitos da familia.

Oferece um certo tipo de mobilidrio e espago, mas este nao € igual ao da
escola, pois estd sem classes individuais; transmite saberes, mas nao apenas

os contetidos disciplinares racionais, organizados em sequéncias, mas aqueles
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saberes corporais, das linguagens e das praticas culturais de cada grupo social, e
também nao tém na leitura e na escrita a centralidade do seu fazer pedagégico,
apesar das demandas sociais de alfabetizacdo cada vez mais precoce e da

presenca constante dos livros e da contagao de suas historias.
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Resumo

Na sociedade contemporanea, na qual a maioria das mulheres estd inserida no mercado de
trabalho, a Educacio Infantil tornou-se um espaco fundamental para o cuidado, a educagio
e asocializa¢ao das criancas. Diferentes atividades e atitudes devem ser promovidas e tomadas
a fim de que elas possam desenvolver-se nos aspectos fisico, social, emocional, da linguagem
e da motricidade. Porém, ainda se evidenciam, nos dias atuais, condutas desrespeitosas de
professores cujas consequéncias para o desenvolvimento emocional da crianca de zero a
cinco anos de idade merecem reflex@o. Neste texto temos por objetivo apontar a importancia
da relagzo professor/crianca pequena para que o desenvolvimento emocional dela ocorra de
maneira sauddvel. O texto fundamenta-se nos referenciais da psicandlise no que se refere
2 constituicao psiquica do sujeito, entre eles Winnicott (1998, 2011), Lacan (1966), Spitz
(2004), Melaine Klein (1975, 1986) e Dolto (1998). Os dados foram coletados no segundo
semestre de 2012, por meio de observacio realizada por alunos que cursavam o 3° semestre
do curso de Pedagogia de uma universidade privada localizada na zona oeste da cidade de
Sdo Paulo, durante o estagio curricular obrigatério em salas de Educagao Infantil em escolas
publicas e privadas.

Palavras-chave: Desenvolvimento Emocional. Educagao Infantil. Estagio Curricular. Professor.

Abstract

In contemporary society, in which most women are inserted in the labor market, early
childhood education has become an important space for the care, education and socialization
of children. Different activities and attitudes should be promoted and made so that they can
develop the physical, social, emotional, language and motor skills. But still evident, today,
disrespectful behavior of teachers consequences for the emotional development of children
from birth to five years of age deserves reflection. In this paper we aim to highlight the
importance of the teacher / child for her emotional development occurs in a healthy way.
The text is based on the references of psychoanalysis in relation to psychic makeup of the
subject, among them Winnicott (1998, 2011); Lacan (1966), Spitz (2004), Melanie Klein
(1975, 1986) and Dolto (1998). Data were collected in the second half of 2012 through the
observation made by students who attended the 3rd semester of the pedagogy of a private
university, located in the west of the city of Sdo Paulo during the traineeship binding in
rooms Childhood Education in public and private schools.

Key words: Emotional Development. Early Childhood Education. Internship. Teacher.
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1 Introducao

Neste texto, temos por objetivo discutir o papel do professor da Educacdo
como sujeito promotor do desenvolvimento emocional da crianga de zero a cinco
anos de idade. E por que essa preocupacao? Em primeiro lugar, porque a academia
carece de pesquisas referentes a essa faixa etaria, em segundo, porque de acordo
com os referenciais da psicanalise trata-se de um periodo de suma importancia
para o desenvolvimento emocional das criancas, e, em terceiro, porque o papel
do professor, na auséncia das figuras parentais, € fundamental para que elas se
sintam seguras e protegidas.

A motivacao para discutirmos este tema surgiu apos a andlise de algumas
situacdes observadas por alunos de 3° semestre do curso de Pedagogia de uma
universidade privada, localizada na zona oeste da cidade de Sdao Paulo, durante
o estdgio curricular obrigatério em salas de Educacio Infantil. Os dados das
observacoes realizadas foram obtidos no 2° semestre do ano de 2012 em escolas
publicas e privadas situadas na cidade de Sdo Paulo. Os alunos relataram tanto
em aula quanto nos relatorios entregues ao final do estidgio que presenciaram
professores gritando muito com os pequenos, proferindo xingamentos, punindo
com castigos — ora em cadeiras para pensar, ora sem poder brincar, ou entio
deixando-os virados para a parede.

Ao ouvir e ler os relatos discentes o tema foi posto em discussao, para que
os futuros profissionais da educagio tomem ciéncia do quéo prejudicial € essa
postura para o desenvolvimento emocional das criancas. Para fundamentar
nossas andlises, utilizamos os referenciais da psicanalise no que se refere a cons-
tituicao psiquica do sujeito, tais como Winnicott (1998, 2011), Lacan (1966), Spitz
(2004), Melaine Klein (1975; 1986) e Dolto (1998).

Atualmente, a maioria das maes brasileiras necessita das escolas de Educacao
Infantil para que possam trabalhar. Trata-se, para elas, de um procedimento que
busca ndo somente permitir o desenvolvimento de suas carreiras profissionais,
mas também auxiliar na renda familiar, sendo esta a motivacao preponderante.
Além disso, muitas delas sdo as Unicas provedoras tanto financeira quanto
emocionalmente, pois ndo contam com a ajuda do pai da crianca. Em razdo
disso, a crianca passa a maior parte do tempo na escola, em média dez horas
didrias, e por isso esse espaco se torna uma extensao do lar no qual ela aprendera
regras e valores, além de realizar outras atividades.
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O carinho e a atencio disponibilizados pela familia (quando o s3o) devem
continuar na escola. Sabemos que, em muitos casos, o afeto negado em casa é
oferecido pelos profissionais da Educacao Infantil; por esse motivo, os pequenos se
apegam a figura do professor a fim de se sentirem seguros. E como reage aquela
crianca que nao pode contar com um profissional que as vezes age de forma
extremamente agressiva e rispida?

Neste artigo analisamos somente situacoes nas quais os professores
agiram de forma desrespeitosa com a crianca. E por que tal escolha? Por sermos
psicologos e estudantes de psicandlise sabemos, pelos estudos e pesquisas
realizados nessas areas do conhecimento, os danos que essas atitudes causam
aos pequenos. Segundo Winnicott (1998), o professor precisa perceber que se
encontra diante de uma psicologia complexa de crescimento e de adaptacdo
infantis, razao pela qual esse profissional tem uma importancia fundamental
na constitui¢ao psiquica do sujeito.

2 A constituicao psiquica do sujeito segundo a psicanalise

Quando falamos da constituicdo psiquica do sujeito temos de considerar os
aspectos biologico, psicologico, social e cultural, sob o entendimento de que sao
os vinculos afetivos que unificam todos eles, uma vez que um afeta o outro de
determinada maneira.

A palavra “afetar” tem sua raiz na palavra latina afficere, da qual deriva
affectus, afeto, que de acordo com o diciondrio Aurélio significa: “afeicao por
alguém; inclinacao, simpatia, amizade, amor.” Este sentimento, no entanto, pode
ocorrer tanto de forma positiva quanto negativa, isto €, podemos afetar o outro
pela falta de afeicao, de amor, de amizade etc.

O bebé é o tinico mamifero que, devido a sua prematuridade, tem neces-
sidade do outro. A mie, ou a pessoa que a substitui interagindo com ele, ensina
o bebé a ler o mundo por meio dos 6rgaos dos sentidos na medida em que lhe
apresenta os diferentes sons, odores, texturas e, principalmente, quando o toca.
No inicio da vida, o bebé vive uma dependéncia absoluta de seus cuidadores, aos
quais cabe garantir a satisfacao de suas necessidades.

Os possiveis disttirbios do aparelho psiquico podem ocorrer por questdes
naturais ou em funcao da falta de investimento afetivo, e no segundo caso ele

Dialogia, SGo Paulo, n. 17, p. 93-109, jan./jun. 2013. 95



O professor e o desenvolvimento emocional da crianga pequena

se desenvolvera com falhas. Levisky (2002) salienta que o aparelho psiquico
se desenvolve com falhas de origem, mas, se existe por parte do adulto a
compreensdo delas, de modo que se estabeleca um vinculo afetivo satisfatorio,
as chances de a crianca evoluir de maneira mais integrada com ela mesma e
com o meio aumentam significativamente. O autor aponta que educar com
investimento afetivo adequado traz os ingredientes fundamentais para possi-
bilitar o desenvolvimento psiquico e contribui para que a pessoa se capacite a
exercer direitos e deveres que lhe sao proprios enquanto sujeito social.

Donald Winnicott (2011), pediatra e psicanalista inglés, ao explicar a
constituicao psiquica, descreve duas categorias essenciais, a saber: dependéncia
absoluta e dependéncia relativa. A primeira esta vinculada a fase inicial do
desenvolvimento infantil, na qual mae e bebé vivem em uma simbiose total, ou
seja, dependem um do outro para satisfazerem suas necessidades. A caréncia
do bebé reflete o estado psicologico da mae, uma vez que houve identificacao
projetiva desde o periodo gestacional, e a crianca desenvolve o “sentimento de
uma continuidade de ser” (op.cit., p. 41) por causa dos cuidados maternais. E
por meio desse “outro” que o bebé se desenvolve, numa adaptac@o particular
da mae ao seu bebé que se chama “preocupacio materna primdria”. Trata-se
de um estado que se inicia na gravidez e se prolonga até algumas semanas
apos o nascimento do bebé, caracterizando um periodo de hipersensibilidade
as necessidades desse novo ser.

Segundo o autor, € necessario que nesse periodo a crianga viva, por meio
da mde, um estado psiquico de ilusdo a onipoténcia, acreditando que sua mae
sempre estard no lugar em que espera que esteja. Trata-se de um estdgio no qual
a mae esta totalmente vinculada e com disponibilidade total para o bebé, de tal
modo que ao ouvir qualquer balbucio, choro ou diante de qualquer movimento
ela corre a0 encontro da crianca. E a partir dessa disponibilidade da mae que o
bebé vai formando um vinculo de confianca e estruturando seu self . Deixemos
claro que essa funcao materna pode ser exercida por qualquer pessoa que assuma
o papel de cuidador, nao necessariamente a mae biologica.

Para o autor, nessa fase a falta de adaptacdo da mae produz um aniqui-
lamento do self que podera levar a uma psicose. Diante disso, ele ressalta que
“[...] a estruturacdo precoce do eu € silenciosa [...]” (WINNICOTT, 2011, p.
41) e provém de experiéncias durante as quais a ameaca de aniquilamento
nao foi seguida de aniquilamento. A crianca se restabelece sempre, a ponto de
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desenvolver uma confianga que abre caminho para um “eu” capaz de lidar
com a frustracio.

Levisky (2002, p. 108) aponta que, infelizmente, muitas criangas, por diversos
motivos, ndo tém a oportunidade de vivenciar essa “ilusdao de onipoténcia”, e por
isso correm o risco de maior comprometimento “[...] na formacdo do espaco,
dos objetos e fendmenos transicionais, ameagando a estruturacao das funcoes
simbdlicas e das qualidades ética e moral”. Destaca ainda que a crianca cria
condicoes para desenvolver a identidade, os padrdes éticos e morais, as nocoes de
liberdade e de democracia nas primeiras relacdes do processo educacional, pois
no nivel dos sentimentos vivenciamos situaces duais tais como o amor e o 6dio,
a construcao e a destruicdo, o verdadeiro e o falso, o real e o irreal, o somar e o
dividir, a inveja e a gratidao.

Assim, para que essa dialética do aparelho psiquico possa se exercer de
modo adequado, € necessario que o sujeito vivencie bons vinculos e que aprenda
a lidar com as frustracdes, ou seja, 2 mie tem de ser “suficientemente boa”. E
por isso que nos primeiros meses de vida a dedicaciao da mie € total, deixando
de haver individualidade. Esses cuidados da mae em relacdo ao bebé sao
essenciais do ponto de vista emocional, pois somente com o aconchego fisico o
bebé podera aprender a coordenar o esquema sensorio-motor e a desenvolver o
esquema corporal.

Com o passar do tempo, a mae volta aos seus afazeres e o processo de
simbiose vai se desfazendo, ampliando a independéncia da crianca e da mae;
esta nao tem mais como satisfazer prontamente as necessidades do bebé. Isso
ocorre quando a crianga completa cinco ou seis meses de vida e comeca a se
acostumar com a auséncia materna. Este fato estimula o desenvolvimento das
capacidades da crianga, levando-a a se diferenciar do ambiente, constituindo
a fase denominada por Winnicott (2011) como de “relativa dependéncia”’. Da
mesma forma, a mae precisa aceitar o processo de independéncia e amadure-
cimento do filho. E a partir desse processo de mttuo reconhecimento que os
dois vivem um sentimento de amor reciproco sem regredir ao estado simbidtico.
Quando a crianca experimenta a confianca no cuidado paciente, carinhoso e
duradouro da mae sem medo de ser abandonada, ela passa a desenvolver uma
relagdo positiva consigo mesma, adquire autoconfianca. Dessa forma, desen-
volve a personalidade de forma saudavel e emocionalmente capaz de enfrentar
as relacdes sociais entre adultos.
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Nessa nova fase a crianca reconhece a mae como objeto de direitos
proprios, e nao mais como um personagem do seu mundo subjetivo. Segundo
Winnicott (1990), a crianca vive essa experiéncia utilizando dois mecanismos,
que sdo destruicdo e fendmenos transicionais. Pelo mecanismo da destruicao,
o bebé se utiliza de atos agressivos, inicialmente dirigidos ao corpo da mae,
tais como mordidas, empurroes e tapas, com o objetivo de destrui-la por nao
mais se dedicar a ele integralmente. Esta fase € de fundamental importancia
para o bebé, pois este testa de forma inconsciente se a mae € capaz de ama-lo
sem revidar as agressoes sofridas. Como houve um afastamento da mie, a
crianga recorre ao segundo mecanismo descrito por Winnicott (1990), por ele
denominado objeto ou fenémeno transicional. O autor esclarece que o termo se
refere a0s objetos nos quais a crianca deposita grande valor afetivo: brinquedos,
fraldas, chupetas, bichos de peltcia, ponta de travesseiro, dedo polegar etc., que
constituem elementos de mediagdo entre a simbiose total e a separa¢ao da mae
com o objetivo de fazer com que a crianga supere o abismo existente entre reali-
dade interna e externa. Ela serd capaz de se relacionar com objetos dos quais
“se perde” quando conseguir demonstrar, apos a separacdo da mae, confianca
de que esta continuard a se dedicar a ela com afeicio e amor. Tais objetos
transicionais fornecem a crianca a estabilidade emocional da qual necessita,
pois por meio deles ela € capaz de realizar as fungdes exercidas pelos pais na
auséncia deles. Quanto a isso, Levisky (2002, p. 110) aponta que

[...] a fraldinha, tal como o ursinho, por exemplo, sd3o repre-
sentacdes simbolicas através das quais as qualidades psiquicas
como construtividade, agressividade e reparacdo sao descobertas
e exercitadas. As criancas de rua tém uma probabilidade bastante
reduzida de desenvolver o espaco transicional. Vivem em uma
realidade que o matar e o morrer se banalizaram e assim deixaram
de ser questionados, uma vez que nao foi criado o espaco lidico, o
espaco do brincar.

Winnicott (1982, p. 17) ressalta que, para os bebés se tornarem adultos
saudaveis, dependerd de que seja oferecido “um bom principio”, o qual consiste
de um bom vinculo entre a mae e o seu bebé. Nesse sentido, ele diz: “[...] amor
€ 0 nome desse vinculo.” Portanto, se uma mae, um pai ou os cuidadores amam
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a crianga, ela estd recebendo um bom principio, ja que a empatia da mae em
relacdo a crianca favorece que ela compreenda seu filho de forma intrapsiquica.
Quanto a isso, o autor comenta:

Na verdade a palavra infante significa “sem fala” e ndo € util
pensar na infancia como fase anterior a apresentacao das palavras
como simbolos. O coroldrio € que se refere a fase em que o infante
(lactente) depende do cuidado materno que se baseia na empatia
materna mais do que na compreensdo do que € ou poderia ser
verbalmente expresso [...] (WINNICOTT, 1990, p. 41).

A mae comeca a entender seu filho na relacio didria que ela estabelece com
ele, sendo possivel discernir quando o choro € de fome, de dor, de sono etc. Lacan
(1966) ressalta que € a partir do olhar do “outro” que a crianca se constitui. O
problema nao € se olhar no espelho, e sim se olhar num espelho no qual 2 imagem
estd sustentada pelo olhar do primeiro “outro” simboélico que € a mae — a matriz
simbolica parte do desejo da mae. Para esse autor, no processo de constituigao
do eu é necessdrio que o bebé ocupe o lugar de desejo da mae: € o olhar dela que
exerce a funcdo de espelho e, portanto, € a partir deste olhar que o bebé comeca a
formar uma imagem de si. Lacan (1966, p. 113) ressalta que:

[...] o primeiro efeito que aparece da imago no ser humano
¢ um efeito de alienacio do sujeito. E no Outro que o sujeito se
identifica e mesmo se experimenta de inicio. Essa relagao erdtica
em que o individuo humano se fixa a uma imagem que o aliena
em si mesmo, eis ai a energia e eis ai a forma onde tem origem esta

organizacdo passional que ele chamara de seu eu.

A funcao materna possui relacao estreita com aspectos reais, imaginarios
e simbolicos. O primeiro estd articulado ao corpo e as vivéncias pelas quais
as criangas passam em relacdao ao contato corporal; o segundo se concentra
no campo da fantasia, e se refere a uma 4rea do psiquismo na qual as coisas
ganham representacdo a partir da experiéncia; o terceiro esta relacionado a
capacidade de ir além das representacoes, isto €, de imprimir novos sentidos ao
que € vivido. Dito isto, podemos inferir que os fatores reais estao vinculados aos
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cuidados fisicos e a percepcao dos pais relativas as necessidades fisiol6gicas do
bebé; os imagindrios estdo relacionados as expectativas dos pais em relacdo a
crianga, ou seja, o compreender o que se passa com ela, e a capacidade simbo-
lica se refere ao fato de os pais darem sentido as vivéncias das criangas. Assim,
o corpo fragmentado e despedacado vai tomando forma a partir do olhar e do
toque do “outro”, quando, entdo, se constitui em um corpo real que consegue
suportar as pressdes que a realidade lhe impde se existe alguém que possa
apoid-lo nesse sentido.

Spitz (2004, p. 49), ao explicar a constituicio do sujeito, salienta que
“[...] no mundo do recém-nascido nao existe objeto, nem relacdo objetal
[...]". Esse estagio foi denominado por ele de pré-objetal e coincide com o
narcisismo primdario no qual toda a libido estd investida no proprio sujeito.
Nesse estagio, o bebé nao consegue distinguir uma “coisa” de outra ou uma
“coisa” de seu proprio corpo, portanto, nao percebe que os objetos que o
rodeiam estdo separados do seu proprio corpo. O seio que o alimenta € parte
de si mesmo. Spitz (op.cit.) aponta que até o final do primeiro més de vida o
mundo exterior inexiste para a crianca e que os estimulos vindos de fora s6 sao
percebidos por ele quando excedem o limiar permitido. Quando isso ocorre, o
bebé reage com desprazer.

E a partir do segundo més que a aproximacio de um ser humano comeca
a adquirir um lugar singular entre as “coisas” que rodeiam o bebé. Nesse
periodo, ele comeca a perceber visualmente o adulto. Para Spitz (2004, p. 36),
o recém-nascido nao tem capacidade de distinguir-se do mundo externo: “Nao
experimenta o meio que o cerca como sendo separado dele mesmo. Portanto,
ele também percebe o seio materno como parte de si mesmo.” O autor afirma
ainda que durante os primeiros dias e ao longo do primeiro més o mundo
exterior praticamente inexiste para o bebé: “Os estimulos vindos de fora so
sdo percebidos quando seu nivel de intensidade excede o limiar da barreira
do estimulo [...]” (id.ib.). Quando esta barreira € ultrapassada, o bebé pode
apresentar, desde o nascimento, reacoes violentas de desprazer.

Um traco mnemonico da face humana é estabelecido na meméria infantil
como primeiro signo de satisfacdo. Isso acontece porque um ser humano aparece
na frente do bebé todas as vezes que suas necessidades precisam ser satisfeitas —
assim, a face humana representa prazer (SPITZ, 2004). O autor acrescenta que
para que o bebé construa, gradualmente, uma imagem coerente do mundo, €
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necessario que os estimulos ao qual é submetido sejam transformados em uma
experiéncia significativa, e que o fator crucial para que isso aconteca vem da
reciprocidade, do que ele denomina “didlogo” entre mae e filho. A persona-
lidade da mae e o temperamento do bebé também influenciardo bastante a
qualidade desse didlogo.

Ao discutir os distirbios das relacoes mae-bebé, Spitz (2004) diz que a
personalidade da mae atua como provocadora da doenca do bebé. Dentre os
padrdes de comportamento materno que ele associou aos disttirbios da crianca,
podemos citar a privacdo emocional parcial, que se reflete na crianca por meio
da depressio. Os sentimentos da mae em relacdo ao filho sdo inestimaveis para
o processo de aprendizagem do bebé, pois “[...] a atitude emocional da mae,
seus afetos, servirdo para orientar os afetos do bebé e conferir qualidade de vida a
experiéncia do bebé.” (op.cit., p. 100).

Para Melaine Klein (1975), todo bebé nasce com pulsdes agressivas que
devem ser projetadas para fora, por serem sentidas como ameacadoras ou perse-
guidoras. H4 uma luta interna entre sentimentos de amor e 6dio desde o comeco
da vida: o bebé é capaz de destruir, por inveja, o bom que o objeto lhe oferece,
tornando-o persecutorio ou impossibilitando a distingao entre o bom e o mau.
0 mundo externo do bebé € sempre originado a partir de seu mundo interno;
este, por sua vez, define a formagdo do psiquismo e € construido pela introjecao
dos objetos com os quais o individuo se relaciona. Em outras palavras, o mundo
interno serd construido a partir da maneira como se percebe o mundo e, portanto,
apesar das condicoes externas, boas ou mas.

Ao descrever o mecanismo de projecdo, Klein salienta que uma das
maneiras de o bebé expulsar de si a agressividade, atacando a mae em fantasia,
se da pela expulsdo de seus excrementos, que podem ser associados as partes
mas do bebé que, com 6dio, os expele e projeta na genitora. O objetivo desse
ato nao seria apenas danificar, mas também controlar o objeto. Muito do 6dio
contra partes do self é agora dirigido contra a mae. Isso leva a uma forma
particular de identificacdo que estabelece o protétipo de uma relagao de
objeto agressiva. Klein (1986) utiliza o termo identificacao projetiva para esses
processos: quando a projecao € derivada principalmente do impulso do bebé
de danificar ou controlar a mie, ele a sente como um perseguidor; nos distur-
bios psicoticos, essa identificacdo de um objeto com as partes odiadas do self
contribui para a intensidade do 6dio dirigido contra outras pessoas. Por outro
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lado, Klein dird que as partes boas do self, as partes amorosas, também sdo
expelidas e projetadas com os excrementos, que podem representar presentes da
crianga para a mae. Este tipo de projeco € essencial para que o bebé estabeleca
boas relacoes de objeto.

A autora salienta a existéncia de duas posicdoes que constituem a
subjetividade e que ocorrem de forma processual, denominadas posicao
esquizo-paranoide e posicao depressiva. A posicdo esquizo-paranoide inicia
no nascimento e se estende até os seis meses de idade. Nela, o desenvolvimento
do “eu” € determinado pelos processos de introjecdo e projecdo. A primeira
relacdo objetal do bebé ocorre com o seio bom e o seio mau, pois ele ora é
amado, ora odiado. Nesse momento, estio no apice os impulsos destrutivos e
a angustia persecutoria. A defesa fundamental dessa posicdo € a clivagem: o
bebé percebe o seio como bom porque lhe oferece alimento e como mau porque
nio esta presente quando ele necessita. A posicao depressiva inicia-se aos seis
meses de idade, etapa na qual a relacao do bebé com o mundo externo se
torna mais diferenciada, aumentando sua capacidade de expressar emocdes,
de se comunicar com as outras pessoas. O bebé reconhece a mae como um
Unico objeto, como uma pessoa total com existéncia propria e independente,
fonte de experiéncias boas e mas. A crianca comeca a compreender que €
ela quem ama e odeia a mae, e assim surge o sentimento de ambivaléncia.
Percebe que anteriormente temia a destrui¢do do seu objeto amado por
perseguidores, e agora teme que essa sua agressao possa destruir o objeto
ambivalentemente amado e odiado. Sua angustia deixa de ser paranoide
para ser depressiva. Surgem, dessa forma, os sentimentos de culpa e de luto
e se inicia um processo de reparacao desses sentimentos, por meio do qual a
crianga sai da posi¢do depressiva.

Até os cinco anos de idade as sensacdes das criancas sdo terrivelmente
intensas. Nesse periodo, ela vive em dois mundos: o real e o da fantasia. Nao preci-
samos apresentar a elas o mundo real, pois este se impoe gradativamente desde
que nao precise abandonar o mundo da imaginaco. Para a crianca pequena é
normal que o mundo interior tanto esteja fora quanto dentro de si.

0s adultos participam do mundo interior da crianga por meio da brincadeira.
Segundo Winnicott (1982), a relacao que a crianca terd com o professor serd a mesma
que teve com a mae, pois esta reparte com o seu filho um fragmento suficientemente
pequeno para que a crianca ndo se confunda, mas ampliando-o gradualmente de
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maneira que a crescente capacidade da crianca de desfrutar o mundo seja alimen-

tada. Essa € uma das partes mais importantes da tarefa materna.

Diante do exposto, apontamos a seguir os desafios da escola e do professor
de Educacdo Infantil.

3 0 papel da escola e do professor de Educacdo Infantil

Iniciamos este topico apresentando os dados retirados dos relatorios de

estagio realizado em salas de Educaco Infantil e que também foram discutidos

com os futuros professores em sala de aula.

Normalmente as professoras gritam com as criancas para que
facam siléncio, reclamam muito da educacdo que elas trazem de
casa, poucos sa0 0s momentos que as professoras demonstram
atencdo e afetividade.

Observamos uma professora enfurecida gritando com um aluno
pequenino chamando-o de animal e tomando-o bruscamente
pelo braco. Levou-o a professora de outra sala e disse: “vou deixa-
lo em sua sala, porque ele deve ficar longe das outras criancas, ele
€ um animal e ndo uma crianca”.

A maioria das professoras grita muito com as criangas, principal-
mente, quando estdo mais agitadas. A punicao para a indisciplina
€ deixa-los sem parque por volta de quinze minutos ou manda-los
para a sala vizinha para ficar com outro professor.

Observei professores repreendendo os alunos com gritos e
xingamentos.

O professor castigava os alunos colocando-os de frente para a
parede e os humilhando diante das demais criangas.

A crianga que desobedecia era levada para outra turma ou para a
coordenacao.

Para corrigir a indisciplina, a crianga € posta num canto, sentada
na cadeira com o intuito de neutralizar o seu comportamento.
Observamos algumas professoras da educacao infantil sem a
menor paciéncia com os pequenos, gritam demais.
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0 professor coloca a crianga no canto da sala para pensar a isen-
tando de realizar as demais atividades.

Um dado importante a ser apontado é que o professor regente ndo se
intimidou com a presenca do estagiario quando tomou as atitudes elencadas.
Podemos levantar varias hipGteses para explicar tais comportamentos, porém,
seria leviano de nossa parte tentar entendé-los sem conhecer a trajetoria de vida
desse profissional. Podem ser fatores relacionados a maternagem, ou a possiveis
humilhacoes sofridas na infincia por outras figuras de autoridade etc. Seja qual
for o motivo, ndo podemos admitir que tais atitudes se perpetuem e que nada seja
feito para impedi-las em nome do bem-estar dos pequenos.

0 fato € que, diante dessas situagdes, uma crianca se sente completamente
desamparada, pois como vimos anteriormente os pequenos necessitam dos pais
para se identificar. Sao as condutas dessas figuras parentais que farao com que
ela se perceba como sujeito, dado que o desenvolvimento emocional tem inicio no
nascimento. Nesse sentido, Winnicott (1982, p. 116) afirma:

Se quisermos julgar a maneira como um ser humano trata com
os seus semelhantes, e ver como se edifica a sua personalidade e
vida, nao poderemos dar ao luxo de deixar de fora o que sucede
nos primeiros anos, meses, semanas e mesmo dias de sua vida.
Quando abordamos os problemas dos adultos, por exemplo, os
associados ao casamento, somos confrontados, evidentemente,
por muita coisa que pertence a um periodo ulterior do desenvol-

vimento [...]

Muitas criangas comecam a frequentar a escola por volta de seis meses de
vida, assim que termina a licenca maternidade da mae. O professor assume,
nesse momento, o papel que cabia a figura materna, nao como substituto
desta, mas como promotor de ampliacdo e suplementacdo de um papel que
apenas a mae ou quem cumpre a funcdo materna desempenha. As criancas
pequenas necessitam, em um ou outro momento, da assisténcia materna,
por isso o professor precisa agir disponibilizando esses cuidados. Winnicott
(1982) salienta que quando uma crianga passa dos cuidados maternos para a
escola, esta tem de continuar, na figura do professor, a propiciar meio fisico e
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assisténcia corporal a crianca, fato que ecoa no desenvolvimento emocional. O
dever do professor € o de manter, fortalecer e enriquecer as relagoes pessoais das
criancgas com a familia e com a diversidade de um mundo repleto de pessoas e
oportunidades.

A entrada na escola representa um choque para a crianga, uma vez
que, nos primeiros anos de vida, ela € incapaz de exercer simultaneamente
trés tarefas psicologicas, a saber: em primeiro lugar, estabelecer relacdo com
elas mesmas; em seguida, com a mae, e por Ultimo com outras pessoas.
Nesse sentido, o professor necessita perceber que ele € o objeto dessa relacdo
pessoal ndo materna e que, para a crianga, nao € uma pessoa qualquer nem
pode agir como se fosse. Ele deve “[...] aceitar a ideia de que a crianca s6
gradualmente chegard ao ponto de cedé-la a outras criangas sem ficar
perturbada.” (WINNICOTT, 1982, p. 222). Quando a crianca sentir-se segura
para se relacionar com outras pessoas cederd o professor para as demais, o
que dependerd da natureza das experiéncias prévias da crianga com a mae.
O professor desempenha um papel importante na vida dos pequenos, pois,
a0 assumir a postura que a mae mantinha em casa, sera idealizado como
alguém muito importante e fard com que a crianca se sinta segura e busque
novas descobertas. Ao professor cabe assumir um papel caloroso, ja que de
agora em diante serd o principal esteio na vida da crianga; cabe ser coerente
em seu comportamento para com ela, discernindo suas alegrias e magoas.
Além disso, deve ser tolerante, para que possa ajudd-la em suas necessidades.
Dolto (1998, p. 21), em 1979, ja assinalava que, “Hoje, os professores ja nao sao
somente pedagogos, tém de fazer uma educacao que a familia reduzida ja nao
assegura e deveriam ser, mais que professores de saber, educadores para a vida
pessoal de cada crianca.”

As atitudes dos professores em relagdo as criancas pequenas, conforme
apontadas neste texto, nos faz pensar no conceito de educacio perversa utilizado
pela autora. Para ela, “A educacdo perversa traz incessantemente de volta ao
passado em vez de abrir constantemente para o futuro [...]. E perverso orientar
a educacdo pelo prazer que as criancas deveriam dar aos pais [...]” (DOLTO,
1998, p. 21) e, consequentemente, aos professores. Percebemos que os docentes
querem que as criancgas ajam de forma a satisfazer as necessidades dos adultos,
independentemente das manifestacoes proprias da idade de cada uma. Os recortes
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selecionados denotam a intimidacdo recebida dos educadores, o que angustia
cada vez mais os pequenos.

No que se refere a continéncia emocional, basta imaginar uma crianga cujos
lares sdo insatisfatorios. Para Winnicott (1998, p. 234), elas ndo vao a escola para
aprender, mas para encontrar “um lar fora do lar”, ou seja, vao a busca de uma
situacdao emocional, de um grupo do qual possam fazer parte. Para elas, faz-se
necessario fornecer uma alternativa a vida familiar, pois sem isso dificilmente o
professor terd bons resultados. Muitas das condutas postas acima sdo direcionadas
também a essas criancas. Com base nos referenciais apresentados anteriormente,
podemos inferir que esses professores podem estar contribuindo para que elas
apresentem baixa estima, falta de confianca em si mesmas, medo dos adultos
e dificuldades para estabelecer relacoes interpessoais. A elas estd sendo negada a
possibilidade de desenvolver um se/f maduro que consiga enfrentar as dificuldades
que a realidade impoe.

Segundo Winnicott (1998) a escola de Educacao Infantil deve:

* Fornecer uma atmosfera saudavel fora do lar, onde surgem novas relacoes
triangulares.

* Desempenhar a funcdo materna, oferecendo seguranca a crianca.

* Garantir a estabilidade pessoal.

» Dar continuidade a apresentacéo da realidade externa.

» Continuar o processo de individuagao da personalidade da crianca.

e Observar o tratamento dispensado pelos pais, para dar continuidade na
escola.

Entendemos que a escola, na figura de seus gestores, € conivente ao aceitar
que algumas situagdes de injustificada violéncia acontecam, principalmente
aquelas relacionadas aos xingamentos, pois ndo acreditamos que isso ocorra sem
que coordenadores e diretores saibam.

No que se refere ao professor de Educacgao Infantil, Winnicott (1998) ressalta
que ele deve:

* Manter, fortalecer e enriquecer as relacoes pessoais da crianca com a
familia;
* Estabelecer relacoes com a mae;
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» Assistir 4 crianca para que ela supere os eventuais problemas psicologicos
que possa vir a enfrentar;

» Auxiliar a crianca a se relacionar com seu grupo de colegas;

» Auxiliar a crianga nos problemas que surgem no decorrer do seu desenvol-
vimento, pois um fracasso pode deixar marcas;

» Compreender a brincadeira,

» Exercer restrigoes e controle sobre impulsos e desejos instintivos.

Como conseguir isso se o professor que deveria acolher xinga a crianca de
animal na frente de outros coleguinhas? Como relaciona-la com seu grupo se
ela nao pode falar e quando o faz € colocada de castigo olhando para a parede,
humilhada diante dos demais? Como ajudd-la em seu desenvolvimento ético
e moral se vivencia tais condutas justamente das pessoas que sdo figuras de
identificacdo?

Sabemos que aspectos subjetivos estdo envolvidos na relacao professor/aluno,
porém nao podemos aceitar que fatos como esses continuem a ocorrer sem que
esses profissionais se percebam no processo. O que fazer? Nao sabemos a resposta,
mas sugerimos algumas alternativas.

Diante do quadro apresentado, julgamos necessario que todos os docentes
que lecionam nos cursos de formacdo de professores, principalmente aqueles
que ministram as disciplinas Psicologia da Educacio, Metodologia da Educacao
Infantil, Sociologia da Educacio e Filosofia da Educac¢io discutam cada vez mais
com os futuros professores a responsabilidade que lhes cabe quando vao trabalhar
com criangas pequenas.

As escolas, nas figuras de seus gestores, podem fornecer cursos de educacao
continuada e/ou palestras para os profissionais, além de espacos de discussdao
sobre as dificuldades que encontram no cotidiano, principalmente nos horarios
de HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo) e em reunides pedagogicas,
no caso da escola privada. Congressos, seminarios, mesas redondas, entre outras
atividades académicas, também podem ser sugeridos. Os professores devem estar
em constante atualizacdo para que possam refletir sobre suas praticas e buscar
resultados melhores.

Terminamos destacando que, felizmente, muitas alunas do curso de
Pedagogia, durante o estdgio curricular obrigatorio, também observaram situa-
coes extremamente favoraveis as criancas pequenas. No entanto, o recorte dado
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a esse artigo foi o de apontar os aspectos negativos encontrados no cotidiano
das escolas, no entendimento de que essas atitudes tém de ser discutidas com

extrema urgencia.

4 Consideracoes finais

Neste artigo tivemos por objetivo discutir como atitudes hostis da parte dos
professores da Educacio Infantil podem ser prejudiciais para o desenvolvimento
emocional da crianca pequena.

Apontamos que a escola, principalmente a de Educacio Infantil, deve ser a
extensio do lar. Nao podemos deixar de discutir esse fato. Cada vez que ouvimos
e lemos relatos de alunos referentes aos estagios que realizam somos tomados
por um duplo sentimento: ora sentimos alegria por deparar com depoimentos
que vio ao encontro das necessidades das criangas pequenas, fazendo-as
desabrochar e se encantar pelo mundo e pela vida, ora sentimos tristeza ao
tomar contato com relatos que se referem a atos que magoam esses seres em
desenvolvimento, necessitados dos ingredientes fundamentais para se sentirem
seguros: apoio e afeto.

A maioria das maes deixa seus filhos na escola cientes de que o melhor sera
oferecido a eles. Atitudes tomadas pelos professores, como as que aqui analisamos,
podem abrir feridas que nao existem ou machucar ainda mais aquelas que a vida,

de alguma forma, imprimiu.
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Resumo

Neste artigo, apresenta-se um estudo sobre a inser¢ao de estudantes estrangeiros no Programa
de Estudantes Convénio de Graduacdo (PEC-G) de uma universidade federal do interior de
Minas Gerais, Brasil. Apos aplicacdo de questiondrios e entrevistas semiestruturadas, foi
feita andlise qualitativa de como os estudantes estrangeiros vivem e se relacionam com seus
pares estudantes, com os professores e com os servidores técnico-administrativos. Os dados
e resultados mostram as dificuldades, fragilidades e potencialidades desse programa de
mobilidade internacional.

Palavras-chave: Estudantes PEC-G. Internacionalizacdo. Mobilidade. Universidade.

Abstract

In this research is presented a study about the insertion of foreign students of the program
PEC-G in a Federal University in the State of Minas Gerais — Brazil. After the application of
questionnaires and interviews, a qualitative analysis was made to determine how they live
and relate with their peers, classmates, professors and technical administrative professionals.
The data and results show their difficulties, weaknesses and the potential of this mobility
program.

Key words: Internationalization. Mobility. PEC-G student. University.
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Introducao

Qualquer nacdo que se diga democriatica deve estabelecer relacoes de diversas
naturezas, em especial de suas universidades com outros centros de producgao do
conhecimento e agentes de desenvolvimento. Na dimensao diplomatica, o desejo
de cultivar uma relacdo equilibrada por acordos de cooperacio minimiza a
vulnerabilidade externa e cria condi¢des mais favoraveis para a insercao ativa da
nacao no cenario da internacionalizacao.

Com a concepgdo de que o crescimento econdmico sustentavel e a
qualidade de vida de uma nacao devem estar baseados no desen-
volvimento de suas capacidades cientificas e na criagdo de uma
massa critica de pesquisadores que atuem dentro de um marco de
cooperacgdo regional e internacional que contribuam a fortalecer
as relacdes de miutuo aprendizado e maior horizontabilidade
(LAUS, 2003, p. 3).

A massa critica de pesquisadores concentra-se, em sua maioria, nas univer-
sidades. No caso do Brasil, ressalvadas poucas excecdes, as universidades federais
abrangem um volume expressivo de pesquisadores. O Ministério da Educacao
(MEQ), por intermédio de sua Secretaria de Educacao Superior (SESU), desenvolve
diversos programas e projetos de internacionalizacdo. O MEC conta com parce-
rias importantes estabelecidas pela CAPES, pelo CNPq e por outras agéncias de
fomento que visam, dentre outros objetivos, a internacionalizagao das instituicoes
universitarias brasileiras.

Com a Africa, em particular, as relacoes sdo estreitas e o Estado nacional
brasileiro busca maior aproximacdo para construir novas politicas de rela-
cionamento com esse continente, precisamente com os paises de lingua
portuguesa, até por sermos o segundo pais do mundo nao africano com
maior agrupamento de negros. O Brasil deseja, também, explorar os lacos
étnicos e culturais existentes, além do esforco de acelerar o desenvolvimento
econdmico e social dos paises.

O Programa Estudantes-Convénio de Graduagao (PEC-G) é um acordo
importante que o Brasil mantém com 50 paises em vias de desenvolvimento da
Ameérica Latina e da Africa (BRASIL, 2000).

114 Dialogia, SGo Paulo, n. 17, p. 113-126, jan./jun. 2013.



KARWOSKI, A. M.; SILVA, D. P.; MARTINS, N. R. Artigos

[...] por indicacio da Declaracio do Milénio aprovada pelas
Nacoes Unidas, deverdo, pelo compromisso do convénio, estar se
coletivizando em prol de seu desenvolvimento, pela educacio, pela
transferéncia de tecnologia e de maiores oportunidade de quali-
ficacdo de recursos humanos jovem, que vivem em um pais em
desenvolvimento (DESIDERIO, 2005, p. 7).

0 PEG-G nio deve ser tratado apenas como um acordo de cooperacio,
tampouco como um ato politico (principalmente com os paises africanos), mas
como um ato de redenc@o do povo africano pelos quatro séculos de subserviéncia.
O Brasil tem, assim, a oportunidade de se redimir historicamente, servindo a
paises que trouxeram para a sociedade brasileira suas riquezas culturais e contri-
buiram para o desenvolvimento econdmico da nacio. Aradjo (2003) afirma que
os escravos vindos da Africa nio s6 contribuiram com seu trabalho nas lavouras e
nas casas dos senhores, mas também aprenderam outras maneiras de sobreviver
e ensinaram outras formas de ver a vida.

0 PEC-G € de suma importancia politica e social para o Brasil e para os
paises incluidos nesse acordo. Todos os envolvidos diplomaticamente ganham
com essa parceria, num crescimento que, além de individual, é coletivo. A
contribuic@o brasileira para a inclusao social dos cidadaos estrangeiros se dd
com a oferta de formacdo superior, para que eles possam, depois de formados,
no retorno a sua terra, colaborar para o desenvolvimento de seus paises; em
contrapartida, esses estudantes ainda poderdo atuar como embaixadores do
Brasil em seus paises de origem.

O papel da universidade brasileira, nesse contexto, € oferecer ensino superior
de qualidade e contribuir para o crescimento pessoal e intelectual, preparando
e formando jovens estudantes para que, no futuro, também possam contribuir
na educacio e desenvolvimento de seus lugares de nascimento. Como egressos,
poderao colaborar na transformaczo da qualidade de vida de outras pessoas, criar
oportunidades e projetos de construgao de uma sociedade mais justa.

Um ex-aluno do PEC-G relata, em seu livro, a importancia do convénio:

Além disso, ao falar da importancia do PEC-G para os paises
participantes, incluimos o Brasil, seu principal membro, pois
também as Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras e os
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nossos alunos tém se beneficiado com a vinda dos estudantes-
convénio, africanos e latino-americanos, por meio do
Programa. Com isso, podemos afirmar que o PEC-G tem, ao
longo de mais de 60 anos de existéncia, alcangado seu objetivo
primeiro, o de apoio a politica de aproximacao cultural entre
os paises (SUCUMA, 2006, p. 24).

Segundo Laus (2003), o PEC-G € reconhecido, atualmente, como um dos
mais exitosos instrumentos para a internacionalizacao da Educacao Superior.
Declara ainda que, na Conferéncia Mundial de Educacdo Superior realizada
pela UNESCO em 1998, o governo e as instituicoes universitarias ptblicas brasi-
leiras reafirmaram a posicao que define a educacao como um bem ptblico e
patriménio social.

Sob a responsabilidade do Ministério das Relacdes Exteriores (MRE) e do
Ministério da Educacao (MEC), com o apoio das universidades de todo o pais
que disponibilizam vagas e selecionam os discentes, o objetivo do Programa é
qualificar e formar estudantes estrangeiros que, posteriormente, regressarao
aos paises de origem como agentes modificadores, capazes de contribuir para o
desenvolvimento da sua terra natal.

A Universidade Federal (IFES) /locus de nossa pesquisa, recebe estudantes do
PEC-G desde a década de 1970 do século passado. A partir do novo Protocolo de
1998, recebeu 13 estudantes, dos quais 6 ja se diplomaram, 1 desistiu, 1 foi desli-
gado e 5 permaneceram no Programa. Na ocasido da pesquisa, 7 participaram e
1 ndo participou.

Sao oferecidas poucas vagas, sendo uma por ano para cada um dos cursos
de Biomedicina, Enfermagem e Medicina. E importante que a universidade
ofereca vagas ao PEC-G como oportunidade de internacionalizacdo da Educacao
Superior, de cooperacdo internacional, embora enfrente dificuldades para gerir
internamente o Programa.

Neste artigo, o objetivo € identificar os fatores educacionais, econémicos
e sociais do estudante PEC-G que, de alguma maneira, influenciam seu
desempenho académico. Pretendemos apresentar contribuicdes visando
cooperar para a consolidagdo do Programa e para que, de fato, ele seja um
instrumento transformador da sociedade na qual o estudante estrangeiro
egresso estiver inserido.
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Encaminhamentos metodoldogicos

0 trabalho foi realizado em uma universidade federal localizada no interior
do estado de Minas Gerais. Previamente, solicitamos a concordancia dos sete
participantes da pesquisa por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
e aprovamos o projeto de investigacio no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade.

Foi aplicado um questiondrio exploratorio, visando recolher impressoes, difi-
culdades, facilidades e expectativas do entrevistado diante da realidade do PEC-G
e da instituicdo. Em seguida, os dados foram tabulados no soffware estatistico
Epiiinfo, versdo 6.0, e analisados.

Comentario dos dados e discussao dos resultados

Dos estudantes do Programa Estudantes-Convénio Graduacio (PEC-G) da
Universidade, sete participaram da entrevista, e apenas um nao mostrou inte-
resse em responder o questionario. Quanto ao género, a maioria deles € do sexo
feminino (85,7 %), com apenas (14,3%) pertencente ao masculino. Sobre a cor da
pele, temos 28,6% de pessoas brancas, 14,3% da cor parda e 57,1% de negros. Todos
sdo solteiros e a média de idade € de 23 anos. Com relacdo a procedéncia, esses
estudantes tém origem nos seguintes paises: um de Cabo Verde, trés de Guiné-
Bissau, um do Paraguai, um do Peru e um da Colémbia, todos eles matriculados
nos cursos da drea de Ciéncias da Sadde, assim distribuidos: um estudante em
Biomedicina, dois em Enfermagem e quatro em Medicina.

Os estudantes do PEC-G moram, majoritariamente (85,7%), com outros
colegas em republica ou pensao; apenas 14,3% moram com o(a) companheiro(a).
Quase todos tém pais casados (71,4%), 14,3% pais separados e o mesmo percen-
tual tém pais falecidos. Os informantes possuem, em média, quatro irmaos e
60% deles alcancam renda familiar entre um e dois saldrios minimos do Brasil,
enquanto 40% tém renda entre 5 e 6 saldrios e sustentam, em média, 6,4 pessoas.
Observa-se que a renda per capita da maioria € de R$ 129,69. Em contrapartida,
a maioria das familias tem casa propria, em seu pais de origem, adquirida com
recursos proprios. Todos os estudantes do PEC-G recebem, ou jd receberam,
ajuda financeira mensal, em forma de bolsa do Projeto Milton Santos de Acesso
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ao Ensino Superior (PROMISAES/MEC) ou contam com a ajuda da familia.
O PROMISAES tem por objetivo fomentar a cooperacdo técnico-cientifica e
cultural entre paises com os quais o Brasil mantém acordos — em especial os
africanos — nas 4areas de educacio e cultura, consolidando uma politica de
intercimbio que busca promover maior integracao entre o Brasil e os paises
em desenvolvimento. O Projeto também oferece apoio financeiro, no valor de
um salario-minimo mensal, para alunos estrangeiros participantes do PEC-G
regularmente matriculados em cursos de graduacio de instituicdes federais
de educacdo superior (IFES). O auxilio visa cooperar para a manutencao dos
estudantes durante o curso, uma vez que muitos sao oriundos de paises em
desenvolvimento.

Em média, os estudantes do PEC-G se mantém no Brasil com R§ 748,57
mensais. A maioria tomou conhecimento do Programa por intermédio da embai-
xada do Brasil em seu pais de origem, com excecdo de dois casos: em um deles
o estudante ficou conhecendo o Programa pelo irmao e em outro, no colégio em
que cursou o Ensino Médio. Conforme a pesquisa, os estudantes declaram ter
escolhido o Brasil por varios motivos, descritos a seguir: 1) o Brasil abre maior
nimero de vagas; 2) o Estado brasileiro se preocupa mais com os problemas
africanos; 3) sentirem mais afinidade com o pais; 4) acreditarem que aqui ha
melhores possibilidades na 4rea de ensino; 5) o Governo brasileiro investe mais
em educacdo; 6) porque nosso pais tem melhor infraestrutura; 7) por terem maior
identificacdo com o povo brasileiro, sua cultura, clima e lingua; 8) as universi-
dades sdao bem conceituadas em seu pais; 9) o ensino € 6timo na 4rea da ciéncia
da satde; 10) os irmaos estudaram no Brasil; 11) ouviram falar bem do pais e, por
isso, sempre tiveram vontade de estudar aqui, mostram simpatia e, por fim, viram
no Brasil uma 6tima oportunidade para se tornarem excelentes profissionais.

Os estudantes do PEC-G ja conheciam um pouco a respeito do Brasil pelos
meios de comunicacio, principalmente televisao e internet, e acreditam haver
pouca divulgacio das instituigdes brasileiras em seus paises de origem.

0 ingresso de todos os estudantes do PEC-G na Universidade Federal
do Triangulo Mineiro (UFTM) foi por meio de processo seletivo realizado
pela Divisdo de Temas Educacionais (DCT/MRE) e a Coordenagio-Geral de
Relacoes Estudantis da SeSU/MEC, assessoradas por uma comissdo indicada
pelo Forum de Pro-Reitores de Graduagio das Universidades Brasileiras, Forum
das Assessorias das Universidades Brasileiras para Assuntos Internacionais
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e Forum Nacional dos Pro-Reitores de Assuntos Comunitdrios e Estudantis,
sendo que 50% fizeram o curso preparatério para prestar o exame. Dos
estudantes entrevistados, 100% conhecem o protocolo — conjunto de normas
que regulamenta o PEC-G que entre si celebram os ministérios das Relacoes
Exteriores (MRE) e da Educacao (MEC) e 33,3% deles ndo mudariam nada,
enquanto 66,7% mudariam algo no protocolo vigente, especialmente a clau-
sula 17 do paragrafo 2.° que diz: “O estudante-convénio desligado da IES
por conduta impropria, reprovagao, jubilamento ou abandono de estudos, de
acordo com as normas do Protocolo e da IES em que se encontra matriculado,
perde a qualidade de estudante-convénio, ndo podendo ser encaminhado a
outra IES”, devendo retornar ao seu pais de origem. Um estudante sugeriu
colocar o primeiro ano letivo como etapa de preparacdo para ingresso na
faculdade, algo equivalente, no Brasil, a um cursinho preparatério para o
vestibular que permita ao estudante estar mais bem preparado para cursar o
nivel superior.

Dos estudantes entrevistados, 85,7% acreditam que os professores da
universidade desconhecem o protocolo e somente 14,3% acham que os docentes o
conhecem. Quanto ao regimento geral da universidade, 57,1% responderam posi-
tivamente, por meio do Departamento de Registro e Controle Académico (DRCA),
enquanto 42,9% nao tém conhecimento.

No que se refere ao desempenho estudantil, tem-se que 85,7% foram repro-
vados no primeiro ano do curso e somente 14,3% avancaram sem reprovacao. Entre
os motivos das reprovacdes, os estudantes alegam o processo de adaptacio a uma
nova cultura, o fuso horario, a alimentacao, o ensino, o ritmo de vida, a saudade
da familia, a lingua portuguesa, a falta de integracao; também avaliaram que a
disciplina em que foram reprovados possui contetido muito dificil. Um dos estu-
dantes declarou que no teve ajuda nem compreenso de alguns docentes. Apos o
primeiro ano, apenas dois haviam sido reprovados nas disciplinas de Fisiologia I
e IT; Bioquimica Basica; Embriologia; Imunologia; Microbiologia; Farmacologia
e Parasitologia.

No entanto, alguns estudantes que fizeram cursinho preparatério para
ingressar no PEC-G tiveram menos reprovacoes em disciplinas e/ou em periodos
letivos. Quanto aos problemas de adaptacdo quando da chegada ao Brasil, foi
atribuida uma nota de 0 a 5, de acordo com o grau de dificuldade de cada um
(Tabela 1).
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Tabela 1: Grau de dificuldade na fase de adaptacdo na universidade

Situacio Grau de Dificuldade (Média)
Financeira 3,57
Alugar imoveis 2,57
Disciplinas do curso escolhido 2,57
Burocracia imposta pela Policia Federal 2,14
Diferenca da Lingua Portuguesa 2,14

Preconceito (forma de acesso sem prestar o vestibular,

ser oriundo de paises subdesenvolvidos e racismo) 143
Socializacdo com estudantes e professores 1,43

Fonte: Secretaria de Educagao Superior (SESU), elaboracao dos autores.

Dos estudantes entrevistados, 51,1% sentiram falta de um acolhimento
quando chegaram a cidade da instituicio que os aceitou, enquanto 42,9% respon-
deram que a falta de acolhimento nao fez nenhuma diferenca; 57,1% cursaram o
Ensino Médio em escola publica e 42,9%, em escola particular. E disseram que o
curriculo do Ensino Médio em seu pais deu-lhes base para o curso superior esco-
lhido, e ainda afirmaram que o ensino em seu pais € equivalente ao brasileiro,
com apenas uma estudante de Guiné-Bissau avaliando que existe discrepancia
entre o curso em sua terra natal e o Ensino Médio no Brasil.

Os estudantes do PEC-G levaram em média trés anos entre a conclusdo do
Ensino Médio e o ingresso nos cursos de graduacgao da universidade. Comentaram
que a falta da familia afeta o seu desempenho nos estudos, devido a dificuldade
de retornarem para sua terra natal; 43,9% nao voltaram ao seu pais depois do
ingresso na universidade; 43,9% regressaram somente uma vez e apenas 14,3%
voltaram mais de trés vezes ao seu pais de origem. A comunica¢ao com a familia
€ feita, na maior parte das vezes, pela internet, correio eletrénico ou outros comu-
nicadores instantaneos, e 14,3% por telefone fixo, com periodicidade semanal.

Quanto a percepcdo que eles tém dos professores da universidade, afirmam
que alguns docentes sdo receptivos, outros nio, mas que todos os tratam iguali-
tariamente e estio bem preparados para o papel que cumprem na universidade.
A minoria dos estudantes considera que os docentes sdo acessiveis, competentes,
solicitos e preocupados. Um estudante declarou que dois professores tiveram consi-
deracdo e entenderam as dificuldades que enfrenta. Segundo outro estudante,
“[...] tem uns que até nos sacaneiam, sio muito injustos.” Outros consideraram
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que no comeco foi dificil, mas com o passar do tempo entenderam melhor o
método de trabalho de cada um. Conclui outra aluna: “Cada um tem uma forma
diferente de trabalhar e nds respeitamos”.

Sobre os estudantes brasileiros matriculados na universidade, apesar de nao
conhecerem o Programa, mostram-se compreensivos, prestativos e amigos; ha
também os indiferentes; alguns estudantes do PEC-G ndo sentiram nenhuma
rejeicdo ou preconceito por parte dos colegas. Uma informante disse:

[...] nunca me deixaram sentir-se sozinha, que a maioria €
compreensiva, solidaria (tenho grandes amigos), mas outros
olham para n6s com preconceitos pelo fato de irmos mal nas
matérias, acham que nao somos inteligentes e nos excluem, outros
sdo cooperativos e acolhedores, sdo legais, sio bons colegas, alguns

sdo até excelentes colegas.

A respeito dos colaboradores da instituicdo (funciondrios técnico-adminis-
trativos), os entrevistados avaliam que eles sao bons, que colaboram e ajudam
“de coracdo aberto”, sio gentis e solidarios, ajudam nas dificuldades, fornecem
informacoes, orientam e dao apoio quando necessario, os receberam bem e os
trataram como aos demais estudantes da instituicao, enfim, cada um ajuda de
algum jeito.

No decorrer do curso, entre as maiores dificuldades dos estudantes do PEC-G
na instituicao esta a Lingua Portuguesa, principalmente quanto a fala, que todos
disseram ser o maior problema, e na compreensao dos textos. A maioria costuma
estudar individualmente e apenas alguns o fazem em grupo. Usam a biblioteca
para estudos ou pesquisa mais de trés vezes por semana.

Sobre projetos de pesquisa e extensdo, 71,5% dos estudantes participam e
28,5% nao. Todos frequentam grupos de estudos e costumam tirar as suas dividas,
primeiro com o professor, em seguida com o colega mais proximo e, por ultimo,
com o monitor. S2o 85% os que estdo participando de alguma liga na universi-
dade: Liga de Feridas, de Desenvolvimento Humano, de Dor, de Cardiologia, de
Geriatria e Gerontologia, de Hipertensio, de Diabetes e Life, e apenas 14,3% nao
estao inscritos em nenhuma delas.

Dos estudantes matriculados por meio do programa convénio 57,1% fizeram
o curso de portugués para estrangeiros oferecido pelo curso de Letras da insti-
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tuicdo, com média 7,5 de aproveitamento; 42,9% no fizeram o curso por diversas
razdes, sendo a falta de tempo a principal. Os estudantes oriundos de paises que
nao tém a lingua portuguesa como oficial sao obrigados a prestar exame de
proficiéncia da lingua para estrangeiros (CELPE/Bras)! e, para se matricularem
na IFES, precisam obter aprovacao.

Os estudantes que vieram de paises que tém a lingua portuguesa como
oficial apresentaram maiores dificuldades na fala e na escrita; alegam que no
cotidiano usam dialetos e que ndo € comum o uso da lingua oficial. Aqueles que
vieram de paises nao lus6fonos foram obrigados a realizar o Curso CELPE-Bras e
apresentam menor dificuldade no desempenho académico.

Os estudantes aproveitam horas vagas e feriados para estudar, praticam ativi-
dades fisicas, assistem a filmes, leem livros n4o didaticos, colocam as atividades
escolares em dia, veem televisao, atualizam a conversa com os amigos e, quando
tém dinheiro, pois a bolsa costuma atrasar muito, viajam para outras cidades.
Nas férias, quase todos fazem praticamente a mesma coisa que nas horas vagas,
somente um estudante declarou ir para sua cidade natal. Sobre a cidade-sede
da TFES, consideram que € boa e tranquila; apenas uma aluna nao concorda,
pois ja foi assaltada. Em relacdo aos habitantes da cidade, todos sdo da mesma
opinido: sdo amaveis e comunicativos. Quanto aos aspectos sociais, culturais e de
lazer eles os consideram pouco criativos, destacam as poucas opgoes existentes e
a falta de um centro recreativo na cidade. Eles vao somente ao cinema, a um bar
e acreditam que, por se tratar de uma cidade universitaria, quase nao tém opgoes
durante as férias. Segundo um dos informantes, “[...] sem estudante a cidade
ndo tem vida.” Durante o ano letivo, vdo a festas promovidas pelos diretorios
académicos e pela comunidade universitaria.

De todos os estudantes entrevistados, somente um morou no Brasil antes
do seu ingresso no PEC-G. 85,7% tém planos de voltar ao Brasil para fazer pos-
graduacio por meio da modalidade de apoio a esse nivel de estudos, o PEC-PG. A
respeito do relacionamento entre os colegas do PEC-G na IFES, 57,1% concordam
que é bom e 42,9% acham que € excelente.

Perguntamos aosestudantes o que€serestrangeirono Brasil. Transcreveremos
na integra o sentimento de cada um:

Senti em casa, tirando a saudade que aperta o resto € tranquilo, o

povo brasileiro € muito receptivo, aconchegante.
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E uma experiéncia Unica em relacdo a troca (intercimbio cultural,
conhecimento e crescimento pessoal).

Ficam curiosos, depois so depende de vocé porque o povo € bem
acolhedor.

E ser corajoso, forte para enfrentar a variedade de dificuldades
(lingua ensino/IFES) e conservar nossos valores. E ser responsavel
nos nossos objetivos, estudar para nao decepcionar nossos pais € o
NoSso pais.

E ser um individuo diferenciado, ndo digo discriminado, mas € ser
acolhido por muitos e rejeitado por alguns.

E gratificante de um lado, mas por outro € aborrecido, no sei se é
por causa da pele, porque me parece que para muitos essa questao
€ importante. Por outro lado € bom, pois o povo brasileiro € na sua
maioria muito acolhedor, de ficil amizade, comparando com os
povos de outros paises.

Bom, € uma forma diferente de vida, acredito que é uma forma
muito bonita de vocé crescer e conhecer pessoas, no comeco tudo €
muito diferente e muito dificil, mas com o passar do tempo vocé se

sente parte do Brasil.

Nesses relatos, percebemos sentimentos fortes e sinceros e que, apesar de os
estudantes estrangeiros estarem longe de seus paises e do convivio familiar, além
de todas as outras dificuldades relatadas, estao convictos de que a oportunidade
de vir estudar no Brasil foi uma conquista impar em suas vidas, podendo retornar,
ao final do curso, como bons profissionais, com experiéncia de vida e de amadure-
cimento de muito valor, conscientes de que serao agentes transformadores de uma
sociedade melhor e mais justa aqui no Brasil e em seus paises de origem.

Consideracoes finais

Evidenciamos que o preconceito racial, a procedéncia, a forma de ingresso
dos estudantes do PEC-G sdo fatores que nao influenciam a adaptacio e o
acolhimento desses estudantes pela comunidade da IFES; que professores, demais
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estudantes e técnicos administrativos ndo conhecem as normas do programa e
que o PEC-G deve ser mais amplamente divulgado na IFES.

Existem muitas dificuldades para manter esse programa na IFES: ndo ha
alojamento destinado aos estudantes PEC-G nem verba especifica para ajudd-los
em casos emergenciais; ainda nfo existe um projeto de tutoria a disposi¢ao dos
estudantes e o que complementa os valores em dinheiro recebidos da familia para
sua sobrevivéncia na cidade € o auxilio financeiro mensal do PROMISAES. No caso
da clausula 17 das normas do Protocolo do PEC-G, de 2000, a IFES pode opinar a
respeito da situacdo académica do estudante, cabendo a decisao final a Divisdo de
Cooperacdo Educacional (DCE) e a Coordenacdo-Geral de Relagdes Académicas
de Graduacio no Ministério da Educacao (CGRAG/DEPEM/SESu/MEC).

A recomendacio seria o estudante conveniado ao PEC-G sujeitar-se somente
as normas do Regimento Geral da IFES na qual esta matriculado, sendo desligado
nas mesmas condicdes que as do estudante brasileiro. Atualmente, o estudante
vinculado ao Programa est4 sujeito a duas regras: a do Protocolo do PEC-G e a do
Regimento Geral da universidade que o acolhe.

Para amenizar alguns desses problemas, acreditamos que a IFES deveria
implantar um setor de Relacdes Internacionais com estrutura de pessoal e apoio
psicologico e pedagogico, mecanismo que permitird receber, acompanhar e orientar
avida académica dos estudantes do PEC-G de seu ingresso a concluso do curso.

Problemas apontados pelos estudantes estrangeiros interferem ou ja inter-
feriram no desempenho académico, como reprovagdo, dificuldade financeira,
aluguel, comunicacio e expressao em lingua portuguesa, adaptacao local, saudade
dos familiares, falta de lazer, medo do desligamento do programa. A IFES procura,
de alguma forma, cumprir seu papel de formar bons profissionais e contribuir para
o desenvolvimento integral da pessoa e da sociedade na qual estd inserida.

O Ministério das Relacoes Exteriores e o Ministério da Educagao, em reunioes
regionais realizadas com as instituicoes e os estudantes do programa, discutiram
os problemas existentes e se comprometeram a apresentar um novo protocolo. No
entanto, até 2012, nao foi assinado novo documento.

Dessa maneira, devem-se buscar meios alternativos para abrandar as
angustias dos estudantes. Uma das alternativas seria o estudante estrangeiro ser
submetido a um teste de aptiddo ao ser selecionado para o curso que realmente
escolheu e que este curso esteja em consonancia com o mercado de trabalho do
seu pais; quanto a este item, caberia ser orientado para escolher um curso em
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que possa contribuir para o desenvolvimento do seu lugar de origem. A outra
alternativa seria estabelecer exigéncias mais rigorosas no processo seletivo e a
comprovacgao de um certo nivel de renda para sobreviver no Brasil.

0 Programa funciona como um acordo internacional entre o Brasil e os
paises da América Latina e Africa e nfo se caracteriza como assistencialista. No
entanto, possui regras que as instituicdes nacionais envolvidas — MRE, MEC e
IFES — e os estudantes-convénio acolhidos, bem como seus paises de origem,
precisam cumprir.

Apesar dos problemas apresentados pelo PEC-G, os estudantes o legitimam e
o reconhecem no Brasil e em seus paises, assim como seus pais e todas as pessoas
que participam do convénio. O Brasil recebe quase trés mil estudantes PEC-G
nas universidades; isso significa que, com todas as dificuldades, ele atende as
necessidades dos paises em desenvolvimento na formacgio de recursos humanos
e promove inclusdo social. Cabe consolidd-lo como uma iniciativa pablica que
opere com eficiéncia e qualidade para o aperfeicoamento e a melhor adaptacao
dos estudantes a realidade das IES brasileiras, reduzindo, desse modo, seus indices
de desligamento e desisténcia. Conforme registros do DRCA, a desisténcia acon-
teceu por motivo de doenca e o desligamento de 1 estudante em virtude do n2o
cumprimento da Cldusula 17, § 2° do Protocolo do PEG.?

Por fim, € necessaria a compreensao de que oferecer formacdo superior
a cidadios estrangeiros por meio de programas como o PEC-G € um passo
importante para a Educagao Superior brasileira, pois os acordos internacionais
inserem-se no contexto da politica externa do pais, no ambito de suas negociacoes
de natureza econdmica, comercial, tecnologica, cultural e diplomatica, além de
estreitar os lacos de amizade e de cooperacdo com outras nacgdes e de promover
o reconhecimento e o respeito pelas diferencas e pela identidade cultural, contri-
buindo para enriquecimento pessoal e profissional, o que tem impacto direto na
qualidade de vida das pessoas e de uma nacao.

Notas

1 Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros,
desenvolvido e outorgado pelo Ministério da Educacao, aplicado no Brasil e
em outros paises com apoio do Ministério das Relacdes Exteriores. E o tinico
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certificado brasileiro de proficiéncia em portugués reconhecido oficialmente
como lingua estrangeira. Internacionalmente, € aceito em empresas e
instituicoes de ensino como comprovacao de competéncia na lingua portuguesa
e, no Brasil, € exigido pelas universidades para ingresso em cursos de graduagao
e em programas de p6s-graduacio.

2 Clausula 17 — O estudante-convénio desligado da IES por conduta impropria, reprovacao,
jubilamento ou abandono de estudos, de acordo com as normas deste Protocolo e da IES
em que se encontra matriculado, perde a qualidade de estudante-convénio, nao podendo
ser encaminhado a outra IES.

§ 1.° — Entende-se como conduta imprépria aquela que atente contra as normas
disciplinares da IES e a Legislacao Brasileira, bem como as manifestagoes ostensivas de
transgressao de normas de convivéncia social.

§ 2.° — Ser, ainda, desligado do PEC-G o estudante-convénio que for reprovado duas
vezes na mesma disciplina, ou em mais de duas disciplinas no mesmo periodo letivo,
apos o primeiro ano de estudos, bem como aquele que trancar sua matricula, exceto por

motivo de satde propria ou dos genitores, devidamente comprovado junto a IES.
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Resumo

Com o objetivo de delinear os reflexos do pensamento tedrico de Mikhail Bakhtin na pesquisa
e na docéncia, as autoras apontam que, na configuracio da metodologia cientifica, a
abordagem marxista considera o ser humano como sujeito concreto e agente das relagoes
sociais numa perspectiva materialista, historica, dialogica e polifonica, reconhecendo o
principio da alteridade. Na perspectiva bakhtiniana, essa abordagem realiza o entrelacamento
de todos os aspectos (mundos material e espiritual), abrindo espagos para uma visao no
fragmentada do conhecimento na pesquisa educacional e na docéncia.

Palavras-chave: Abordagem marxista. Docéncia. Pensamento bakhtiniano. Pesquisa social
e educacional.

Abstract

Aiming to outline some notes on the theoretical thinking of Mikhail Bakhtin and its effects
on research and teaching, the authors analyze the Marxist approach to the configuration
of scientific methodology considers the human being as a concrete subject, agent of social
relations in a materialistic historical, dialogical and polyphonic perspective recognizing
the principle of otherness. The Marxist approach in Bakhtinian perspective carries the
intertwining all aspects (material and spiritual world), paving the way for a non fragmented
knowledge for educational research and teaching.

Key words: Bakhtinian thought. Marxist Approach. Social and educational research. Teaching,
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Introducao

As pesquisas sociais, na maioria das vezes, fazem uma abordagem positi-
vista de seus objetos, seguindo o modelo linear de andlise da realidade, o que
demanda condicdes necessarias 2 determinagao de um dado fenomeno, cujos
elementos sdo discretamente ordenados de forma sucessiva pelo pesquisador,
a partir da observagao do objeto. No intuito de romper com essa visdo, surgem
outras formas de abordagem, sendo uma delas a socio-historica ou materialista
dialética (marxista). Esta possibilita a realizacio de pesquisas sociais inseridas
no dinamismo da realidade de seres humanos diferentes, sobreviventes de um
mundo de relacdes conflituosas e transformacdes inimaginaveis.

A leitura desse mundo incompleto e passivel de evolucio/destruicao pode ser
feita, entdo, por pesquisas que utilizem uma abordagem sécio-historica pautada
na perspectiva bakhtiniana. O pesquisador e/ou professor coloca-se dentre aqueles
que caminham, livremente, na trilha da incompletude do conhecimento e que,
por vezes, procura ver a amplitude do saber de outros para depois retomar o foco.

0 texto, ora apresentado, constitui um estudo académico que busca pontuar
alguns aspectos do entrecruzamento da reflexao teérica de Bakhtin com a abor-
dagem marxista da pesquisa social e educacional e suas implicacdes na docéncia.

O pensamento bakhtiniano

Mikhail Bakhtin, eminente filésofo da linguagem do século XX, russo de
nacionalidade, postulou uma teoria linguistica considerada uma “trans-linguis-
tica” (TOLEDO, 2005) por ultrapassar a visao de lingua como sistema. Ao buscar
uma nova compreensao das formas de producao de sentido, na direcio de uma
ética e de uma estética da linguagem, Bakhtin contribuiu para os fundamentos
de um novo ponto de vista a respeito da linguagem humana, com isso estabele-
cendo uma postura epistemologica que atribui uma dimensao sécio-historica aos
sujeitos e que se estende a2 uma teoria educacional emancipadora.

Esse filosofo, considerado um dos mais expressivos teéricos da literatura no
século XX, desenvolveu estudos que lhe permitiram buscar o entendimento da
dinamica das relagoes entre a linguagem e a vida social, constituindo uma obra
que comecou a ser publicada no Brasil apenas no final da década de 1970.
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No livro Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin (1986) aprofundou
os estudos sobre a relaco entre a linguagem e a consciéncia. Para ele, ao lado dos
fendmenos naturais, da tecnologia e dos bens de consumo,

[...] existe um universo particular, o universo dos signos [. . .] [Por
sua vez, um signo] nao existe apenas como parte de uma reali-
dade; ele também reflete e refrata uma outra. Ele pode distorcer
essa realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de vista
especifico [...]. O dominio do ideologico coincide com o dominio
dos signos: sdo mutuamente correspondentes. Ali onde o signo se
encontra, encontra-se também o ideologico. Tudo que € ideol6gico
possui um valor semiético (BAKHTIN, 1986, p. 32).

A contribuicao de Bakhtin € reconhecida por muitos pensadores como
extremamente significativa na leitura das relagoes sociais dos sujeitos da socie-
dade de classe. Entre eles, encontra-se Todorov (1981), que da difusdo a obra de
Bakhtin quando destaca sua importancia para a constru¢io de um novo para-
digma epistemologico que se caracteriza por uma visdo unitdaria do campo das
ciéncias humanas. E nestas, em especial, as construcdes de sentido, expressas em
enunciados, sao fundadas em interpretacdes do mundo das relacoes sociais em
contextos historicos.

Os enunciados que permitem o conhecimento apresentam-se em textos
elaborados na mediagao discursiva entre o “eu” e o “outro”, e que s6 tém signi-
ficado no “nos”, dentro do contexto social. Essa forma de elaboracido ativa do
leitor/escritor possibilita conectar o texto em construcao com outros textos, para
construir o seu proprio texto. De acordo com esse mesmo autor, no que concerne
as ciéncias humanas, o objeto de fato € o texto produzido pelo homem, e essas
ciéncias sao ciéncias do homem, no de algo sem voz como um fenémeno natural.

A linguagem, para Bakhtin, perpassa os sujeitos e se configura nas relagoes
sociais. Com essa visdo, ele se opoe a linguistica estrutural de Saussure, seu
fundador, postulante da compreensao da lingua como algo abstrato, isolado do
contexto e em que também se verifica a dicotomia entre forma e contetido. A
substancia da lingua, nessa perspectiva, como frisa Bakhtin ao se contrapor a essa
visdo, € o seu sistema de formas normativas. Sintetizamos essa perspectiva teorica
nas seguintes proposicoes:
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A lingua é um sistema estavel e imutavel de formas linguisticas
submetidas a uma norma fornecida, tal qual a consciéncia indivi-
dual e peremptoria para ela;

As leis da lingua sdo essencialmente leis linguisticas especificas
que estabelecem ligacdes entre os signos linguisticos no interior
de um sistema fechado. Tais leis sdo objetivas relativamente a toda
consciéncia subjetiva,

As ligacoes linguisticas especificas ndao dizem respeito a valores
ideol6gicos (artisticos, cognitivos, outros). Nao se encontra nos
fatos linguisticos nenhum motor ideolégico. Entre a palavra e
seu sentido nao existe vinculo natural e compreensivel para a
consciéncia nem vinculo artistico.

Os atos individuais de fala constituem, do ponto de vista da lingua,
simples refracdes ou variacoes fortuitas, ou mesmo deformacdoes
das formas normativas. Mas sdo justamente estes atos individuais
de fala que explicam a mudanca histérica das formas da lingua,
enquanto tal, a mudanca do ponto de vista do sistema € mesmo
desprovida de sentido. Entre o sistema da lingua e sua histéria nao
existe nem vinculo nem afinidade de motivos: eles sdo estranhos
entre si (BAKHTIN, 2002, p. 82-83).

Sob a perspectiva bakhtiniana, o enunciado humano nzo
¢ individual e monolégico, mas produto da interacdo entre
lingua e contexto de enunciacdo, contexto esse que pertence
a historia. Dessa forma, esse notavel pensador russo inaugura
nao s6 a analise formal das ideologias, como também uma
nova compreensao da linguagem como poética. No entender de
Bakhtin, a palavra é concebida como signo; como tal, deve ser
percebida como origindria da relac2o social e estd presente em
todos os atos de compreensao e interpretacdo. Dessa maneira,
como os signos mediam a relacio do homem com sua reali-
dade — como material semidtico de sua consciéncia —, toda
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atividade mental do sujeito pode ser expressa sob a forma de
signos, exteriorizando-se por meio de palavras, mimica, ou
outro meio decorrente do discurso interior. “O dominio do
ideoldgico coincide com o dominio dos signos: sio mutuamente
correspondentes [...]” (BAKHTIN, 1986, p. 32).

6.  Pode-se concluir que o signo € vivo e mével, plurivalente, polifo-
nico, abrindo espaco para a fala do outro.

A consciéncia individual adquire forma e existéncia nos signos criados por
um grupo organizado, o que se da no curso de suas relacdes sociais: “Os signos
sd0 os alimentos da consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento, ela
reflete sua logica e suas leis. A logica da consciéncia € a l6gica da comunicacio
ideologica da interacdo semiotica de um grupo social [...]” (BAKHTIN, 2002, p.
35-36). A dialética interna dos signos revela a descoberta dos sentidos possiveis
nos textos. Por conseguinte, o sentido e a significacio dos signos dependem das
relacdes entre os sujeitos, sendo construidos na interacdo entre os envolvidos
no processo dialogico. A partir da compreensio dessa premissa, a classe domi-
nante tem interesse em tornar o signo monovalente, uma vez que, dessa forma,
implicaria uma s6 voz, uma tnica dire¢ao, um mesmo significado, facilitando a
manutencao da hegemonia dessa classe no poder.

Neste contexto, parafraseando Goulart (2003), inclui-se o fato de que em
todo signo confrontam-se discursos contrarios, tornando-os vivos e dinamicos
nas elaboracoes das classes sociais quando constroem significacoes a partir da
mesma lingua. O signo, nessa perspectiva, pode ser considerado um instrumento
de refracao e deformacao do ser, posto que a classe dominante tende a atribuir-lhe
um carater intangivel, acima das diferencas, reafirmando a observacao anterior.

A alteridade define o ser humano, pois o outro € imprescindivel para sua
concepcao; € impossivel pensar no homem fora das relacoes que o ligam ao outro.
Nesse sentido, a existéncia do eu individual s6 € possivel mediante o contato com
0 outro nas relacoes sociais e o uso da lingua vincula-se a todas as esferas da
atividade humana.

A utilizacdo da lingua efetua-se na forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes de uma ou de outra esfera
da atividade humana: “[...] Qualquer enunciado considerado isoladamente
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€, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros de
discurso [...]” (BAKHTIN, 2000, p. 279). Esses géneros de discurso organizam
os conhecimentos de determinadas maneiras, associadas as intengdes e propo-
sitos dos locutores. O discurso é composto por diversas vozes, cuja consciéncia e
controle escapam em parte ao locutor, manifestando-se em cada ato enunciativo.
A essa caracteristica discursiva Bakhthin denominou polifonia, pela qual cada
fala, cada enunciacdo expressa uma multiplicidade de vozes, algumas arregi-
mentadas intencionalmente pelo locutor e outras das quais ele n2o se da conta
(BAKHTIN, 2000).

Prosseguindo na leitura da teoria bakhtiniana, evidencia-se a contribuicdo
de Julia Kristeva (1970). Para esta autora, a palavra ganha espaco no dialogismo.
Em toda palavra, ha uma palavra sobre a palavra, sendo esta a condicao da
polifonia e, consequentemente, do espaco intertextual. No que se refere ao
intertexto, considera-se que ele € um enunciado que descreve outro enunciado
proferido anteriormente, reafirmando ideias de Todorov (1981). N6s somos, pois,
perpassados pelos discursos anteriores e construimos os enunciados nas relagoes
sociais, dando-lhe sentidos nos contextos histéricos nos quais dialogamos. O
didlogo entre discursos € infinito, € um principio formal inerente a linguagem
que justifica a no¢ao da incompletude do conhecimento gerado na polifonia dos
homens-sujeitos da sociedade em transformacao.

Os discursos se interpenetram, possibilitando novas construgtes de sentido
nos contextos dos didlogos, sendo muitas as vozes a serem consideradas, o que
requer do pesquisador cuidados especificos na interpretacio dos significados na
sala de aula convencional ou virtual.

Dessa maneira, o pensador russo lega-nos o conceito basilar como o da
linguagem dos sujeitos numa relacdo dialégica, seguindo o principio da alteri-
dade, nas muitas vozes que se levantam para serem ouvidas, com mesmo valor, na
polifonia das relacoes sociais, tendo como base os signos de construcao ideologica.
Esse conceito possibilita a apropriacao de uma linguagem humana mais ampla
na configuracio dos atos e acoes dos homens nas suas relagdes uns com os outros
e destes com a natureza, o que constitui uma notavel filosofia de vida.

Para a formacao dos formadores esse pressuposto trdas grandes possi-
bilidades. Ao suscitar o repensar da pratica pedagogica unidirecional para a
constituicao da pratica pedagogica polifénica, tem-se a construcéo coletiva e

132 Dialogia, S&o Paulo, n. 17, p. 127-136, jan./jun. 2013.



MORAES, R. A.; PAULA, N. M. Artigos

emancipadora de enunciados, textos e contextos cujos conhecimentos e valores
sdo produzidos pelo trabalho resultante das relacdes sociais mais horizontais.
No ato educativo € possivel pressupor uma mudanca nas relacdes entre os
sujeitos: professores e alunos, nas quais a polifonia se sobrepde ao siléncio e ao
isolamento das vozes, gerando uma relacao dialogica para além das palavras e,
assim, produzindo significado as diversidades e as diferencas na complexidade
das relacoes sociais.

Abordagem marxista da perspectiva bakhtiniana:
implicacoOes para a pesquisa e a docéncia

A abordagem marxista da perspectiva bakhtiniana estd no contexto
da pesquisa social que considera tanto a linguagem quanto a consciéncia
expressoes da relacio do homem com o mundo nos niveis social e natural.
A partir disso, tem-se que: “[...] a consciéncia da necessidade de estabelecer
relacoes com os individuos que o circundam € o comeco da consciéncia de que
o homem vive em sociedade [...]” (MARX; ENGELS, 1986, p. 44). E a partir do
momento em que o homem estabelece a consciéncia, primitiva num primeiro
momento e cada vez mais refinada com o passar dos tempos, ele estabelece a
divisao do trabalho material e espiritual. No entanto, Marx afirma que “[...]
nio € a consciéncia dos homens que determina seu ser; € o seu ser social
que, inversamente, determina a sua consciéncia [...]” (MARX, 1971, p. 29),
salientando, dessa forma, a primazia do material sobre o imaterial, visto que
em sua concepcdo de homem, e consequentemente de historia, trata-se do
homem concreto, aquele que tem necessidades materiais e imateriais e que
trabalha para satisfazé-las.

Para Bakhtin (2004, p. 86), da mesma forma que o contetdo da consci-
éncia e de todo o psiquismo, as enunciacoes isoladas “[...] sdo determinadas,
sob todos os aspectos, por fatores socioecondmicos [...]”. Desse modo, para ele,
a autoconsciéncia leva o sujeito a perceber sua existéncia enquanto pertencente
auma classe.

No contexto dessa abordagem, destaca-se o estimulo a reflexdo sobre a
pesquisa feita por Bakhtin em Por uma metodologia das ciéncias humanas,
quando afirma que as ciéncias humanas nio podem, por ter objetos distintos,
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utilizar os mesmos métodos das ciéncias exatas. As primeiras estudam o homem
em sua especificidade humana, que constitui um processo de continua expressao
e criacdo. Assim, considerar o homem e estuda-lo independentemente dos
textos que cria significa situd-lo fora do ambito dessas ciéncias. Tomando como
referéncia o alerta de Bakhtin no trato das ciéncias humanas, enfatizamos as
seguintes premissas para uma metodologia de pesquisa social e educacional e
para a verificacao de suas implicacoes na docéncia:

* pesquisados e pesquisadores s20 sujeitos da a¢ao;

= as relagOes entre os sujeitos acontecem num determinado e irrepetivel
momento historico;

= as vozes dos sujeitos envolvidos na pesquisa tém o mesmo valor;

e apalavra perpassa os sujeitos na incompletude do conhecimento;

e a construcdo do “nés” na sociedade inclui o entrelacamento dos varios
saberes;

» a formacdo do professor passa por uma reflexao que busca descobrir os
significados das relacoes sociais dos grupos étnicos, heterogéneos, diversos,
complexos, multidimensionais, quando a leitura da realidade pode ser feita
sob a perspectiva da alteridade;

* 0 ato educativo € dial6gico, sendo que a polifonia marca as relagdes hori-
zontais desse ato; a pesquisa, por sua vez, constitui uma alternativa para
identificar e organizar os significados implicitos e explicitos nas relacoes
entre os aprendentes daquele grupo social.

Por isso, todo o verbal no comportamento do homem (assim como
os discursos interior e exterior) de maneira nenhuma pode ser
creditado a um sujeito singular tomado isoladamente, pois nio
pertence a ele, mas sim ao seu grupo social (ao seu ambiente
social) (BAKHTIN, 2004, p. 86).

Consideracoes finais

A contribuico de Bakhtin representa uma abordagem que se distingue
do enfoque positivista por usar uma linguagem que considera pesquisadores e
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pesquisados como sujeitos e objetos da aco, inseridos numa sociedade situada
no tempo e no espaco socio-historico, politico e cultural, e numa relacdo social
dialogica e polifénica que reconhece o principio da alteridade. Neste contexto, a
abordagem marxista permite uma visao nao linear da realidade e abre espaco
para uma compreensdo nao fragmentada dos sujeitos como produtores de
conhecimento.

Diante disso, € possivel estabelecer um didlogo entre Bahktin e Freire? Ao
analisar os discursos desses autores, Moraes, Dias e Fiorentini (2006) e Moraes
(2000), eles argumentam que, apesar dos diferentes enfoques epistemoldgicos
(Bakhtin é marxista e Freire € fenomenodlogo), ambos tém em comum: a
linguagem, como expressao de relagdes sociais e de classe; o dialogismo (Freire)
e a polifonia (Bakhtin) sendo preferiveis a0 monodlogo (Freire) ou a2 monofonia
(Bakhtin), e a palavra como expressao da consciéncia. Nessa direcdo, as autoras
argumentam que:

Depreende-se, dessa conjuncdo de idéias, que o educador cujo
didlogo seja polifonico (poético) tenderd a respeitar os alunos e
orientara a mistura de suas falas e vozes, ndao no sentido ainda
restrito do consenso, mas em uma abordagem plural, pois a hetero-
logia ou pluridiscursividade (Bakhtin) € uma das caracteristicas do
dialogismo polifénico e constitui, do ponto de vista da pedagogia
do oprimido (Freire), um didlogo rumo a emancipagao (MORAES;
DIAS; FIORENTINI, 2006, p. 10).

Os apontamentos feitos aqui visam, por fim, propiciar ao pesquisador a revisao
de suas referéncias e abordagens em relac2o ao sujeito, o que pode promover um
redimensionamento do outro na pesquisa educacional, com reflexos na docéncia.
Certamente, permitird a construcdo de indicadores metodologicos para levanta-
mento e andlise de informacoes que transcendam a simples observacido dos fatos.

Muitos aspectos ainda poderdo ser explorados por outros estudiosos desse
entrecruzamento da abordagem marxista da pesquisa educacional e o pensa-
mento bakhtiniano, com possibilidade de novos modos de ensinar no contexto
das bases material e espiritual das relacdes sociais que facilitem a leitura do
homem — sujeito e agente — da transformacao social na construgao de um mundo
solidario, justo e igualitario.
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Resumo

Tomando como mote o primeiro centendrio do Futurismo, celebrado no ano de 2009,
o presente artigo tem como objetivo refletir acerca da heranca da vanguarda na arte do
século XX, bem como discutir de que maneira estética e ideologia futuristas permeiam
o cendrio pos-moderno e globalizado dos dias atuais. Ao procurar demonstrar de que
forma a experiéncia futurista contribuiu para o desenvolvimento de uma poética da arte
contemporanea, pretende-se langar um olhar para o Futurismo como uma estética do tempo,
um movimento que se tornou uma espécie de arquétipo das experiéncias artisticas futuras.

Palavras-chave: Arte contemporanea. Arte moderna. Critica de arte. Educaczo. Futurismo.

Abstract

On the occasion of first centenary of Futurism, celebrated in the year of 2009, in this article
has as objective to reflect on the legacy of avant-garde art of the twentieth century, as well
as discuss how the aesthetics and futurist ideology permeate the postmodern and globalized
scenario. By demonstrating how the futurist experience contributed to the development of
the contemporary art, we intend to look at Futurism as aesthetics of time, a movement that
became a kind of archetype of the artistic experiences to come.

Key words: Art criticism. Contemporary art.Education. Futurism. Modern art.
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Introducao

A celebracdo do primeiro centenario da publicacao do manifesto inaugural
do Futurismo (20 de fevereiro de 1909) nos estimula a realizar uma série de
indagacdes: seria possivel — e legitimo — pensar nos dias de hoje o Futurismo
como uma experiéncia ainda atual, ou, ao contrdrio, trata-sede um episodio
“passadista” — utilizando um termo muito citado pelos proprios integrantes do
movimento — hd muito superado? Respaldados pela distincia proporcionada
pelo passar do tempo, estariamos agora mais seguros para observar o futuro do
Futurismo? Qual teria sido o seu legado mais persistente no ambito cultural? Em
tempos de pos-modernidade, em que os nossos questionamentos sobre o futuro
parecem ser mais complexos do que aqueles realizados no inicio do século
passado, teriamos ja encontrado as respostas para todas aquelas perguntas? O que
significa para nos, hoje, a proposta futurista feita cem anos atras?

Ao proclamar a necessidade de uma renovagao continua de todos os elementos
da vivéncia humana, ao posicionar-se contra o conformismo das tradi¢des, ao
formular uma arte incrustada no cotidiano, o Futurismo deixou-nos farto material
criativo, inesgotavel em possibilidades a serem exploradas por diferentes areas do
saber. Alguns criticos e estudiosos, em seus textos, realizaram essas observacoes ao
mesmo tempo em que acusaram o grupo que orbitava em torno de Marinetti — ou
grupos, se nos esforcarmos no estudo do Futurismo para além da sua cronologia
“classica” e limitante, a saber, de 1909 até o final da Primeira Guerra — de ser um
aglomerado de contradicdes, uma brincadeira de mau gosto, assumindo uma
postura condenatéria diante do movimento. Tais estudiosos deveriam ter em mente
que a maioria das vanguardas artisticas do século XX carregou em seu amago, de
forma consciente ou ndo, varias contradicoes e equivocos, o que ndo deveria ser
visto de forma vexatéria. Nada impede uma contradicao de se tornar, ela mesma,
matéria-prima para a obra de arte. Desconsiderar essas questoes significa inibir o
potencial criador da arte, aprisionando-o por meio de conceitos limitadores.

Os debates realizados no centendrio do Futurismo também deixaram evidente
a persisténcia de certo desconforto — nao por parte de todos os estudiosos, que
seja dito de forma clara — proveniente de associagdes distorcidas entre Futurismo
e Fascismo formuladas em décadas anteriores. Sdo associacOes, explicitas ou nio,
que so serviram para colocar a vanguarda no banco dos réus, colaborando para a
continuidade de certo comedimento no que tange ao desenvolvimento de estudos
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pontuais sobre o movimento. Transferiu-se para a vanguarda em questio um teor
“maléfico”, hostil, reduzindo-a a um comité politico, da mesma forma que aquelas
vanguardas associadas a movimentos politicos de esquerda terminaram por ser
muito bem vistas pelos estudiosos da arte. Nesse sentido, o cubismo, imune a conta-
minacao por qualquer ideologia fascista, adquiriu, na Historia da Arte, uma posicao
iconica, totémica, o simbolo maior das vanguardas, o prototipo da “provocacao
adequada” em termos pictoricos.

Se teorias politicas tornam-se pré-requisitos obrigatérios na decisao daquilo
que deve ser ou nao ser estudado, estaremos perdendo uma quantidade consideravel
de fontes e experiéncias importantes. Arte nao € politica. Associacdes entre ambas,
embora interessantes e as vezes necessarias, tém gerado preconceitos nos intelectuais
e estudiosos da imagem, que deveriam, pelo menos em tese, aplicar um outro olhar
as contradicoes, atalhos e complexidades da arte, uma vez que esta € produto do
homem, embebido pelas mesmas contradigdes. Em resumo, o Futurismo ainda €
estudado, em muitos casos, de modo simplificado, o que lamentavelmente empo-
brece e estereotipa o significado do movimento.

Uma estética da modernidade

Ignoremos, portanto, essa relacdo simploria Futurismo-Fascismo, pois o
que nos interessa aqui € pensar a vanguarda italiana em termos de sua diversi-
ficada producio artistica, para verificar de que maneira uma proposta de futuro
formulada pelos integrantes do movimento langou as bases para a construgao
de indmeros porvires. Fato incontestavel € que o Futurismo, com todas as suas
idiossincrasias, pertence a historia. Assim, “[...] € um objeto historiografico que
pode ser estudado, de todos os pontos de vista, em total serenidade [...]” (LISTA,
2001, p. 359).

Em decorréncia de seu centenario, a vanguarda futurista foi tema de
algumas mostras em museus ao redor do mundo como a do Centre Pompidou,
de Paris, realizada entre os dias 15 de outubro de 2008 e 26 de janeiro de 2009,
com o titulo Ze Futurisme a Paris — Une avant-garvde explosive. Outro
exemplo € o da Galleria d’Arte Moderna e Contemporanea da cidade de Bergamo,
que entre os meses de setembro de 2007 e fevereiro de 2008 apresentou a mostra
intitulada 7/ Futuro del Futurismo: Dalla “rivoluzione italiana” all arte
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contemporanea, na intencio de estabelecer uma ligacdo entre as inovacoes
introduzidas pela vanguarda italiana e seus desdobramentos até os dias de hoje.
Esses dois eventos manifestaram uma intencdo genuina de lancar um novo
olhar para o Futurismo, apesar da persisténcia das mesmas interpretagdes e
frases de efeito ja cristalizadas pela historiografia da arte. As instituigoes que
os promoveram decidiram refletir sobre a vanguarda ao apresentd-la para o
publico como um agente inspirador de diversas experiéncias artisticas gracas
a complexidade de sua poética — contradi¢oes ai incluidas —, dessa forma
proclamando sua atualidade. Nao € o caso, aqui, de lembrarmos os possiveis
motivos que levaram ao ocaso da vanguarda; o que nos interessa € a sua carga
libertaria, elemento primordial que fez com que o movimento, assim como
outras correntes artisticas, tenha conseguido perpetuar-se para além de seu
proprio tempo: “[...] a tantos anos de distancia [. . .] resta para o mundo inteiro
o Futurismo como motor das vanguardas européias e da renovagao geral. E,
mais do que os frutos imediatos, contam, num movimento, os efeitos que ele
consegue acender [...]” (BERNARDINI, 1980, p. 13).

Efeitos decorrentes da experiéncia futurista nao faltam no campo das artes
em geral. O movimento tornar-se-ia um modelo de referéncia para as vanguardas
dos anos dez e vinte do século passado: o cubo-futurismo e o construtivismo russos,
o vorticismo inglés, o ultraismo espanhol, 0 modernismo brasileiro, o formismo
polonés, o ativismo htingaro, o dadaismo, o surrealismo, dentre outros grupos. As
obras dos varios integrantes do Futurismo, que interpretaram conceitos como a
simultaneidade e o dinamismo, que refletiram acerca do valor estético da inovacao
tecnologica, que tornaram publico seu fascinio por um futuro inédito e contagiante,
informam acerca das pesquisas artisticas com as quais a vanguarda abriu caminho
para experiéncias como aquela do abstracionismo, da arte cinética, passando pelas
neo-vanguardas dos anos 1960 e 1970 até chegar aos protagonistas da arte contem-
poranea: Hirst, Warhol, Haring, Fontana, Nauman, entre muitos outros. Sem duvida,
€ um itinerario marcado por consonancias, analogias, diferencas.

O Futurismo heroico e outros futurismos

Poderiamos dizer que o Futurismo influenciou a si mesmo. A vanguarda
muitas vezes voltou-se para si mesma na tentativa de encontrar as bases para
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sua propria superacao e reformulacio. A periodizacao que muitos autores fazem
da corrente artistica, dividindo-a em Primeiro Futurismo (de 1909 a 1918),
Segundo Futurismo (os anos da década de 1920) e um terceiro momento nos
anos 1930, na tentativa de exibir mais claramente as diferencas estéticas entre
um e outro, nao abole o intenso didlogo que esses periodos mantiveram entre si.
Os integrantes da vanguarda na década de 1920 passaram em revista o proprio
Futurismo, reinaugurando proposicdes, agregando valores, ampliando seus
campos de atuacao estética. O conceito das palavras em liberdade de Marinetti,
por exemplo, sai dos limites do Manifesto Técnico da Literatura Futurista
e imprime-se em toda a estética futurista, participando dos infonarumori
de Russolo, do terno futurista de Balla, do polimaterismo das esculturas de
Boccioni; esta presente no uso do dinamico, do veloz, do simultaneo. Poderiamos
afirmar que a proposta futurista esteve mais ligada ao conceito de “libertario”
do que propriamente de “liberdade”.

Esse carater libertdrio foi traduzido principalmente pelo desejo de uma
acao nova, estimulada e disseminada por meio de atitudes provocativas. O
desejo de desferir “um tapa na cara do gosto do publico” é algo que pode
ser identificado no dadaismo do grupo do Café Voltaire, na roda de bicicleta
de Duchamp (obra, alids, feita de objetos recolhidos pelo artista nas ruas de
Nova York, pecas entdo orfas, descartadas pela sociedade industrial que as
gerou), nos animais conservados em tanques de formol de Damien Hirst, na
tematica das serigrafias de Warhol, no deboche que Gilbert e George fazem
da arte dita tradicional, no Fluxus, movimento dedicado a organizar eventos
e happenings anarquistas.

Ao procurar enxergar a arte como vivéncia humana, como estado d’alma,
a arte futurista fez-se acdo continua e obrigou o publico a participar desta acao.
Nessa direcdo, podemos citar a Merz de Schwitters, que reconfigurou as relagtes
entre homem, arte e espaco, e a assim chamada, atualmente, Wearable Art,
roupa que se veste como arte ou a arte que se veste cComo roupa, um conceito
anteriormente expresso por Balla no seu Manifesto do terno futurista, prolon-
gado por Hélio Oiticica e seus parangolés, e por Flavio de Carvalho, ao desfilar
o seu “Traje de Verdo” nas ruas de Sao Paulo em 1957. Sdo todos convites para
viver a arte como uma ac¢ao comportamental, mais do que contempla-la, mais
do que reverencia-la.
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Uma estética do tempo

0 espaco, 0 movimento e o tempo, conceitos tao caros aos futuristas, eram
vistos por eles como algo absoluto, como a esséncia do dinamismo e o dinamo da
arte. A arte de Lucio Fontana, com suas telas navalhadas, dialoga com o espaco,
extinguindo o aspecto bidimensional da pintura. A action painting, de Pollock,
pintura que depende da movimentagdo do artista, dindmica em seu proprio
fazer-se, consagra o gesto como parte integrante da arte. Nada estd realmente
parado, “tudo se move, tudo corre”, estendendo-se no espaco, e a propria arte
€ para ser destruida, consumida, transitoria. Obras de artistas como Sol LeWitt,
Richard Long e Christo recusam-se a se tornarem icones: dissolvem-se em meio 2
transitoriedade de todas as coisas, mantém a roda em movimento, perpetuam-se
em reminiscéncias, descolando-se, finalmente, de sua propria materialidade.

O futurismo celebrou de intimeras maneiras os signos do novo mundo,
industrial e capitalista: a velocidade, a comunicacdo de massa, a mecanizacao.
Seu principal argumento reside na ideia de que a arte deve interferir na realidade
de uma forma radical e vice-versa. Se o mundo atual é dinamico e imediatista,
a arte também deve sé-lo: “E vital somente aquela arte que encontra os proprios
elementos no ambiente que a circunda [...]” (BOCCIONI apud APOLLONIO,
1970, p. 51).

A vanguarda italiana foi essencialmente uma estética do tempo. Todos os
conceitos futuristas estio intimamente ligados a questdo temporal: as fotografias
de Bragaglia, a musica de Russolo e a de Pratella, as esculturas de Boccioni,
as palavras em liberdade de Marinetti, os saraus e os projetos arquitetonicos,
todos eles sdo tentativas de reelaboragao do tempo, bem como um desejo de
incorpord-lo de modo inovador na arte. O instante fotografico, a reverberacao
dos sons, as conjugacgdes verbais — todos estes elementos fazem uma referéncia
ao tempo, tempo este que ndo se restringe somente 4 ideia do futuro, mas que
estd profundamente relacionado com o passado (enquanto algo a ser superado)
e o presente (enquanto algo a ser vivido plenamente). Existe no Futurismo uma
celebracao do tempo e do espaco como elementos indissociaveis: “O Tempo € o
Espaco morreram ontem. Nos ja estamos vivendo no absoluto, pois jd criamos
a eterna velocidade onipresente [...]” (MARINETTI a@pud APOLLONIO, 1970, p.
48). Dessa forma, o tempo futurista estende-se para muito além dos limites do
relogio; ele esta ligado a uma atitude moderna, ansiosa por expandir-se e alterar
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a percepcao que o individuo tem de si préprio, uma atitude que nos remete ao
Zarathustra nietzschiano: o homem supera-se na medida em que faz do agora o
seu momento mais proficuo, pois ele € a base do além-do-homem.

0 discurso futurista, porém, concentrou-se bem mais na palavra futuro,
naturalmente por uma necessidade publicitaria de refor¢ar o nome do grupo, mas
também por entender o “futuro” como todos os “agoras” possiveis. O agora é o
momento de ocorréncia da explosao criativa, o impulso imediato, o instantdneo
necessario: “Nos acreditamos que uma coisa vale na medida em que ela foi
improvisada (horas, minutos, segundos) e nao preparada longamente (meses,
anos, séculos)” (MARINETTI aped BERNARDINI, 1980, p. 181). Essa afirmagao
de Marinetti, alids, define muito daquilo que faz a arte contemporanea. A vida
corre e com ela corre o0 homem em direcao do seu futuro mecanico, elétrico, sem
fios. O tempo presente ndo espera o homem, nao arrisca a tropecar em nostalgias:
a contemplacio, a meditacdo e a ponderacgdo ficaram atadas a um passado sono-
lento e estéril. Essa vida apressada ndo deve ser compreendida somente em termos
do desenvolvimento dos meios de transporte e comunicac¢io, mas sim como algo
que abraca todos os aspectos da existéncia. Se Boccioni intitulou uma de suas
pinturas Elasticidade (1912) é porque os conceitos estéticos da vanguarda eram
vistos assim mesmo, como borrachas eldsticas que nao conseguem e nao desejam
limitar seus potenciais a partir das suas definicoes.

0 entendimento da vida, portanto, € elastico, e vivenciar este entendimento
significa estar imerso em continuo movimento, encarar a vida como um processo
dindmico, tanto nos seus aspectos materiais (automoveis, jornais, cangdes,
didlogos, lutas, saraus, bondes, avides, ruas) quanto imateriais (reminiscéncias,
pensamentos, simultaneidades, fluxo de ideias, intuicoes, associacdes imagina-
tivas). O Futurismo, ao valorizar a imaginacdo da mesma forma que valorizou
uma engrenagem mecanica, deu o pontapé inicial para a construcdo do mundo
virtual. Marinetti, ao escrever em 1913 o seu manifesto Z/mmaginazione senza
Fili e le Parole in Liberfa (A imaginacao sem fios e as palavras em liberdade),
explorou a questdo do tempo em seu Viés estético e linguistico, trazendo a veloci-
dade como ingrediente vital na comunicacao, capaz de integrar e mediar nossa
relacio com o mundo. Essa imaginacdo sem fios explodiu décadas mais tarde
com a arte realizada em videos, televisores e computadores, nas novas midias
que constroem continuamente a arte contemporanea quando discorrem sobre a
questdo da passagem do tempo para a arte e quando exploram a transmissao
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dos dados e das informacoes que ocorrem 2 velocidade da luz. O video, sintese
da passagem do tempo com a imagem, transmissor de informacdo consumida
em segundos, investiga nossa atual civilizacao sem fios, civilizacio que corre
angustiada devido a sua incapacidade de alargar o tempo. A euforia advinda das
inovacoes tecnologicas também nos trouxe o carater perturbador e existencial da
administracdo do tempo.

A crenca na ciéncia e na tecnologia, um dos principais eixos estéticos do
Futurismo, criou novas oportunidades para o homem e modificou sua relagao
com o ritmo cotidiano. Ao refletir sobre o tempo, a vanguarda automaticamente
refletiu sobre o ritmo das pulsdes criativas do homem. O novo ritmo da civilizagao
industrial decorre da transformacio do proprio tempo, que de circular passa a
ser espirdlico. Tal ideia imprimiu-se no Futurismo por meio de conceitos como a
simultaneidade, a intuicao, a continuidade dos eventos na memoria, o movimento
absoluto e o movimento relativo, construindo uma estética que incorpora num
mesmo espaco tudo aquilo que € visto e tudo aquilo de que se recorda. Aqui, cabe
dizer, € mais importante a recordacdo da emocao do que a lembranca da causa
que a produziu.

A modernidade, eldstica e simultanea em seu leque de possibilidades, pode
permitir uma arte com as mesmas caracteristicas. A ideia de finalizagao de uma
obra de arte tornou-se complexa demais nos dias atuais e o conceito de obra
aberta, expresso por Umberto Eco, apesar dos perigos, ainda funciona de alguma
forma: a finalizacio — e, por conseguinte, a significacio — de uma obra de arte
€ um processo dindmico, intelectual e emotivo no qual a participacdo ativa do
espectador (aquele que hoje poderiamos chamar de “espectador-transformador”,
ou, melhor ainda, de “participante”) € determinante. A reorganizaciao dos
elementos do cotidiano — matérias-primas da arte — cria a experiéncia artistica,
mais eldstica do que nunca. O que diria a este respeito, ele que, justamente apos
sofrer um acidente na estrada e capotar com seu automovel, isolou o local com
cordas e chamou as pessoas para assistirem a “grande experiéncia moderna’?
Neste episodio, ao transformar o acidental, o “agora” em arte, Marinetti
prenunciou “futuristicamente” as instalacoes artisticas que, décadas mais tarde,
constituiriam um dos ramos da arte contemporanea:

N6s inventaremos juntos o que eu chamo de A IMAGINACAO SEM

FIOS. Chegaremos um dia a uma arte ainda mais essencial, quando
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ousaremos suprimir todos os primeiros termos de nossas analo-
gias, para ndo dar outra coisa a nao ser a sequéncia ininterrupta
dos segundos termos. Serd preciso, para isso, renunciar a sermos
compreendidos. Ser compreendido, nao é necessario (MARINETTI
apud APOLLONIO, 1970, p. 111).

A metropole, o urbano, o0 homem

Toda esta nova relagio do Futurismo com o tempo encontra seu cenario
na metropole, que manifesta a crenca no progresso, a possibilidade criadora
e o otimismo do porvir transformando-se em palco do drama humano. O
grande centro urbano, tnico local onde os manifestos impressos do Futurismo
podem se realizar plenamente, abriga a pulsdo do tempo acelerado da vida,
transformando-se em campo de atuacdo estética sem precedentes. Em nossa
sociedade pos-moderna, marcada pela informacdo, as cidades mantém-se
como locais de produco, de partida e de chegada das redes de movimento
real e, sobretudo, virtual. O tempo multiplo permite a mobilidade das ideias,
das pessoas, dos objetos, do espaco: este fluxo continuo de aspectos materiais e
imateriais, este ir-e-vir de todas as coisas, como no triptico de Boccioni Estados
dalma (Os adeuses — Os que vdo — Os que ficam), realiza-se hoje de forma
instantanea e mais complexa.

Essa multiplicidade do tempo foi encarada pelos futuristas como um
elemento primordial na constituicio de uma estética que privilegia a sintese
mais do que a andlise. A valorizagdo daquela (utilizada pelo grupo italiano para
justificar suas criticas em relac2o a pintura cubista de Picasso, tida como exces-
sivamente analitica) procurou criar uma nova tradicdo na qual todos os aspectos
da vida moderna estivessem interligados, numa atuacao simbi6tica em que a arte
ndo estaria 2 margem do processo. A fragmenta¢ao da vida moderna em varios
campos, a partir de seu ritmo alucinante, € um aspecto positivo na medida em
que esta fragmentagdo jamais perca o sentido do todo. Um olhar futurista — e
bergsoniano em grande medida — enxerga os diversos momentos da existéncia
humana como um processo continuo, e nio como fragmentos isolados uns dos
outros. S6 a unidade confere sentido a vivéncia moderna do homem.
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Integrar todos os ambitos da vivéncia humana, torna-los todos “futuriveis”
— tal € a missdo dos manifestos redigidos e publicados pela vanguarda italiana. O
projeto futurista assentou-se no desejo de uma reconstrugao radical do universo,
operacao que levou os integrantes da vanguarda a conceber de uma nova forma
toda expressao artistica, muito além da pintura, da escultura e da arquitetura: a
musica, a danga, a fotografia, o cinema, o teatro, o vestudrio, a politica, o cinema,
a fotografia, a culinaria, o mobilidrio, nada escapou a vanguarda. Marinetti,
empresario audacioso e um dos homens que mais souberam explorar o marketing
e os recursos de propaganda existentes no periodo, foi o primeiro a reivindicar um
projeto cultural moderno para a Itdlia, possibilitando que o artista italiano pudesse
colocar-se fora da tradicao artistica e pudesse respirar aliviado. Ainda que muitos
artistas torcessem o nariz diante das proposicdes polémicas do Futurismo, a mani-
festacdo de alternativas e de possibilidades foi expressa insistentemente. Mesmo que
o projeto futurista nao tenha sido cem por cento acolhido em seu proprio pais, os
seus aflershocks persistiram. Mesmo que grande parte da poética da vanguarda
tenha sido construida por elementos que nao eram, de modo algum, novos, ha que
se considerar o mérito futurista de elaborar um novo discurso para e sobre a arte,
em romper com o lugar-comum da criagdo artistica e em incitar a mudanca.

Para os futuristas, tdo importante quanto a mensagem € o modo como ela
€ transmitida. A vanguarda fez do radicalismo da linguagem pedra fundamental
para a fundacao de uma nova tradicao na arte, rompendo uma relacdo direta com
o passado para construir-se sob as bases de novas formas de expressao. Embora
toda a cronologia da arte seja marcada por uma relagdo de ruptura com determi-
nadas tradi¢des anteriores, no Futurismo o passado no foi simplesmente negado
ou ridicularizado, como se pode pensar a primeira vista; ele €, essencialmente,
revisado de uma forma radical, destruido para ser reconstruido a partir de um viés
moderno. Esse carater revisionista marcou de forma contundente o movimento,
que nas suas centenas de manifestos escritos procurou realizar um debate acerca
da cronologia da cultura italiana, apontando suas falhas, seus deslizes, seus equi-
vocos. Nenhuma outra vanguarda do século XX ocupou-se tanto da producao de
textos como os futuristas: os manifestos sao a estratégia de propaganda do grupo,
um importante elemento constituinte do processo de integracio entre arte e vida,
um termoémetro da sociedade moderna e dos seus veiculos de informacao; € um
elemento fundamental da acao futurista, feito para ser langado pelos ares por maos
que manobram os automoveis impacientes, salpicando as ruas e calcadas. Ele € a
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propria “cidade que se levanta”, e sua importancia neste processo de integragao da
arte com a modernidade transcende o contetido impresso que ele abriga.

Uma arte-acdo

E na proposta de uma arte-aciio que o Futurismo estica seus tentdculos
elétricos até a experiéncia de nossos dias, contemporanea, pés-moderna, infor-
matizada, virtual. Em muitos aspectos, o movimento ainda continua insuperavel
no que tange a sua atitude transgressora. A proposta futurista de arte integrada
a vida foi um projeto profundamente envolvido com a questdo do tempo. Em
tal contexto, o conceito de velocidade transcendeu a ideia de uma qualidade
somente do automovel, a simultaneidade tdo proclamada nos manifestos da
pintura vazou pelas bordas do quadro e imprimiu-se nas atividades cotidianas; a
vida moderna tornou-se a maquina de barulhos de Russolo. A maior engrenagem
€ a propria existéncia.
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Resumo

No artigo propde-se abordar topicos especificos segundo o aporte de Vygotsky e explorar
suas intersec¢des com a educag@o inclusiva. Sdo retomados processos tedricos propostos
pelo autor em uma trama conceitual intrincada, que relaciona os processos cognitivos e
criativos, bem como o papel da cultura na constituicdo social do sujeito. Também se
analisam a importancia das interagdes sociais e da mediag@o no ensino, na aprendizagem
e no desenvolvimento humano. No texto assinalam-se condutas para a relevancia desse
conhecimento na formacao de professores e no planejamento de a¢des educativas em escolas
com educagao inclusiva. A inclusdo emanada de politicas puablicas e da legislacdo e que
resulta no direito ao ensino regular tem possibilitado aos alunos com necessidades educativas
especiais o acesso a qualificacdo, com implicacdes para o debate sobre o desenvolvimento
humano nas escolas.

Palavras-chave: Desenvolvimento humano. Educacio inclusiva. Processos cognitivos e criativos.

Abstract

The article proposes to review some of the mains propositions of Vygotsky approach and
exploring its intersections with inclusive education purpose. Also are focused the importance
of cognitive and creative process and the paper of cultural experience in subject social
identity’s construction. Also examines the importance of social interactions and mediation
in teaching, learning and human development. The text points to the relevance of this
knowledge in teacher training and in the planning of educational activities in schools with
inclusive education. The public police in inclusive education result in the right of school’s
qualification for students with special educational needs and also in the relationship between
social, creative and cognitive process during human development with implication in schools.

Key words: Cognitive and Creative Process. Human Development. Inclusive Education.
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Introducao

Retomamos o inicio da Declaracdo de Salamanca e linha de acdo
sobre necessidades educativas especiais (1994), documento que € um
marco em politicas publicas voltadas para a incluso, pela sua importancia
neste contexto. Consta no documento que “a escola inclusiva € o lugar onde
todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel, independente-
mente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter”. Aponta
ainda que, na escola inclusiva, os professores devem conhecer e responder
as necessidades diversas de seus alunos acomodando “os estilos e ritmos de
aprendizagem e assegurando uma educacgao de qualidade a todos” (1994,
p. 10D). A Declaragdo de Salamanca e a politica em educagdo especial
resultou na elaboraciao de um documento das Nagdes Unidas que recebeu o
titulo de Regras padroes sobre equalizacdo de oportunidades para pessoas
com deficiéncias. Consta do mesmo que os paises e Estados-membro devem
assegurar que a educacao de pessoas com necessidades educativas especiais
seja parte integrante do sistema educacional.

O processo inclusivo envolve a escola aberta, comunitaria, solidaria, em
que a multiplicidade convida a ultrapassar a integracao. “Na escola inclusiva o
processo educativo € entendido como um processo social. Ela se apresenta como a
vanguarda do processo educacional” (MRECH, 1998, p. 37). A escola inclusiva tem
papel essencial no desenvolvimento de alunos com necessidades educativas espe-
ciais, na conquista da autonomia e na valorizacio dessas pessoas pela sociedade.

Uma analise dessas afirmativas remete a2 importancia das interagdes sociais,
considerando que aprender junto envolve uma trama intrincada existente entre
a ideia de ser humano imerso num contexto histérico, enquanto “[...] corpo e
mente, enquanto ser biol6gico e social, enquanto membro da espécie humana e
participante de um processo historico” (OLIVEIRA, 2005, p. 23).

Apresentamos, a seguir, as premissas da acepcéo de Vygotsky (1984, 1987,
1996, 1997, 2001, 2003) que consideramos basicas para a educacgao, em se tratando
de inclusdo. A revisao da bibliografia de Vygotsky e de alguns de seus seguidores
permite entender melhor a complexa trama conceitual proposta pelo autor em

torno de desenvolvimento e aprendizagem.
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Processos cognitivos, criativos, sociais e culturais no aporte
de Vygotsky

Vygotsky (1984) explicita que a interacio com o mundo ocorre por meio de
mediacoes, ou seja, nao se trata de uma relacao direta, mas sim, de uma relacao
mediada pelos sistemas simbdlicos, que sio elementos intermedidrios entre o
sujeito e o mundo. Nessa acep¢ao a analogia basica entre signo e instrumento
repousa na funcdo mediadora que os caracteriza.

Isso esta relacionado com a importdncia que Vygotsky (1984, 1987,
1996, 2001, 2003) da ao papel do outro, a alteridade, as interagdes sociais no
desenvolvimento e na constituicao social dos sujeitos. O autor considera que ha
dois principios basicos na aprendizagem e desenvolvimento da crianca, que ele
apresenta também como duas leis que regulam essa dindmica. Primeiramente, a
aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem intersubjetivamente, no plano interp-
sicologico. Significa que a crianga aprende nas relacoes com o seu grupo familiar.
Gradativamente, o processo de desenvolvimento e aprendizagem se diferencia, isto
€, a crianca se transforma em um ser tnico, distinto de sua familia e, de inter-
subjetivo, ndo diferenciado, transforma-se em intrasubjetivo, tinico e diferenciado.
Mas isso depende da interacdo social, tendo em vista que o outro social reconhece
a transformacao das acdes que passam do grupo para o individuo. O termo social
assegura a importancia do papel do outro no desenvolvimento humano. E, como
para Vygotsky aprendizagem e desenvolvimento estdo relacionados diretamente
desde o inicio da vida, o outro tem um papel essencial para o ser humano. Essas
premissas de Vygotsky sdo importantes para os professores e devem permear todo
o curriculo escolar.

Um dos principios norteadores de um curriculo que se fundamente nessa
proposta, segundo Coll (1987), relaciona-se com o que Vygotsky (1984, 1987)
denomina zonas de desenvolvimento. O projeto e a estrutura curricular devem esta-
belecer uma diferenca entre o que o aluno € capaz de fazer sozinho e o que é capaz
de fazer e aprender com a ajuda e a participacdo de outras pessoas, observando-as,
imitando-as, seguindo instrucoes, colaborando com elas. A distancia entre esses
dois pontos € a zona de desenvolvimento proximal, porque esta situada entre o
nivel real e o nivel de desenvolvimento potencial. Nessa dinAmica, o processo de
mediacao adquire importancia.
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Segundo Vygotsky a interacio com o mundo nZo € direta, mas ocorre por
meio de mediacoes, sendo os sistemas simbolicos elementos intermedidrios entre
o sujeito e 0 mundo, e essa é uma questao fundamental também para o professor.
“A analogia bdsica entre signo e instrumento repousa na fun¢ao mediadora que
os caracteriza” (VYGOTSKY, 1984 p. 51).

Vygotsky (1984) postula que o professor deve ser um mediador entre o sujeito
que aprende e o conhecimento. Nessa perspectiva, ndo ha espaco para a trans-
missdo de conhecimentos sem a presenca dos signos, dos simbolos e da cultura,
que supoem a alteridade e sdo considerados agentes mediadores no ensino e
na aprendizagem. Vygotsky (1984) refere-se a “obuclénia”, nessa dinimica que
envolve o professor que ensina e que, a0 ensinar, aprende nas interagoes que esta-
belece com os alunos nas escolas. Como aprendizagem e desenvolvimento estao
juntos desde o inicio da vida, segundo esse autor, professor e aluno sao sujeitos
sociais nessa trama conceitual.

A internalizac@o € também uma das nogoes centrais do aporte de Vygotsky.
Trata-se da reconstruco interna de uma operacao externa, quando um processo
interpessoal € transformado em intrapessoal. De acordo com esse autor, o desen-
volvimento cognitivo € produzido pelo processo de internalizacdo das interagoes
sociais com materiais fornecidos pela cultura, como um processo que se constroi
de fora para dentro, o que ocorre ao longo do ciclo de vida de cada individuo.

0 ingresso na instituicao escolar regular de uma crianca com necessidades
educativas especiais tem o papel explicito de interferir nesse processo, diferente-
mente das situacoes informais vivenciadas por ela, como o ambiente familiar,
onde aprende por imersdo. A educacdo escolar deve proporcionar avangos na
zona de desenvolvimento proximal, o que significa que, com ajuda do professor, a
crianga pode aprender o que ainda nao sabe. Ressalta-se aqui o papel do professor
como mediador.

Outro fator de extrema importdncia para a educac¢o inclusiva, também
decorrente do aporte tedrico de Vygostky (1984, 1987, 1996, 2003 ) € a interacdo
dos outros membros do grupo social na mediacao entre a cultura e o individuo.
Este fator € essencial no processo de desenvolvimento.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal permite entender o
delineamento das competéncias da crianca e de suas futuras conquistas, assim
como a elaboracao de estratégias pedagogicas que auxiliem nesse processo.
Decorre das explicacdes de Vygotsky que o ensino passa do grupo para o
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individuo, ou seja, o ambiente influencia a internalizagdo das atividades
cognitivas pelo individuo, de modo que o aprendizado gere desenvolvimento.
Assim, de acordo com essas premissas, um curriculo ndo pode ser dissociado da
sociedade. Deve contemplar as disciplinas tradicionais, inserindo a linguagem
verbal e as linguagens ndo-verbais. No caso de alunos com necessidades espe-
ciais, muitas vezes as linguagens nao-verbais constituem importantes processos
mediadores da aprendizagem. Sdo linguagens graficas, corporais, tecnologicas,
dentre outras. Trata-se, entdo, de buscar inovagdes para o cotidiano da sala
de aula, tanto no que se refere aos recursos pedagogicos quanto as interagoes
entre professores e alunos, pautadas na convivéncia e na cooperacdo. Quando
referimos os processos cognitivos retomamos a importincia das atividades
perceptivas e imaginativas no desenvolvimento e na aprendizagem pela possibi-
lidade de ativacao do imaginario, das atividades mentais combinatoérias ligadas
a construcio, desconstrugdo e reconstrucgao, que sdo acionadas pela percepcio
e que, a0 mesmo tempo, possibilitam novas percepcdes de si, do meio social e
cultural (VYGOTSKY, 1987, 1996, 2003).

Vygotsky situa a cultura de modo dinamico, como um palco de nego-
ciacoes, e da énfase ao papel da cultura quando refere que a natureza do
desenvolvimento humano € cultural. Na época de sua formulacdo teérica, mais
especificamente entre 1929 e 1930, Vygotsky criticou as concepgdes psicologicas
vigentes em torno do desenvolvimento humano fundadas em modelos biol6-
gicos, resultando em explicacoes pré-formais e maturacionistas. Ao estabelecer
a origem social das funcoes psicologicas superiores o autor ressalta a impor-
tancia da cultura no desenvolvimento. Afirma que a cultura € uma producio
humana originada simultaneamente de duas fontes: a vida social e a atividade
social do homem.

Com base nesses pressupostos, as escolas com educaczo inclusiva necessitam
reconhecer e legitimar novas praticas, respondendo as necessidades diversifi-
cadas dos alunos, acomodando os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem,
assegurando educacao de qualidade. A partir das premissas do pensamento de
Vygotsky pode-se pautar a escola, especificamente a inclusiva, como o lugar
onde a intervencao pedagogica seria fundamental para a aprendizagem e para o
desenvolvimento de funcdes cognitivas, criativas e sociais.

Vygotsky (2003) apresenta uma formulacao original sobre a criatividade e
a imaginac@o. Apresenta a atividade criadora como a realizagao de algo novo.
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Relaciona dois tipos de impulsos presentes na criatividade: um deles é reprodutivo
e estd relacionado com a memoria; o outro esta relacionado a fungiao combina-
toria. O sujeito desconstrdi elementos da realidade percebida até certo momento
de seu desenvolvimento, sendo capaz de transformar os objetos que perdeu pela
imaginacdo. Nessa formulacao, as interacoes sociais sao também essenciais, espe-
cialmente na combinacio das atividades criativas com as vivéncias e experiéncias
que ocorrem no cotidiano, o que também remete a formacao de professores.

Em sua formulacdo tedrica sobre a imaginacdo Vygotsky relaciona os
vinculos existentes entre a fantasia e a realidade. Reafirma a importancia das
experiéncias ao explicar que o individuo parte delas para criar novas combi-
nacdes, em uma relacio complexa que se encontra na base da construcio do
conhecimento. Explica que as emocoes vinculam a fantasia com a realidade, e
expde que a fantasia ndo se relaciona com aspectos inconscientes, e sim com a
experiéncia real. Informa ainda que toda a a¢do criadora implica em uma tensao
que advém das necessidades e dos desejos, mas estes por si mesmos sao estimulos
para o surgimento das imagens e necessitam também das interacoes sociais.

Para Vygotsky (2003), os seres humanos tém caracteristicas relacionadas
com objetividade e subjetividade. A subjetividade se objetiva pelas acdes e se subje-
tiva pelos significados das vivéncias e experiéncias, contemplando os sentimentos
€ 4s emocoes.

Pino (2005), Oliveira (2005) e Rego (1995) retomam o papel da cultura, da
lingua e da mediacao semiotica na obra de Vygotsky ao explicar que o sujeito é
uma producao historico-dialética, constituido por relacdes mediadas semiotica-
mente e vivenciadas em contextos culturais especificos. A produgao de cada sujeito
€ permeada pela producao de outros sujeitos e pela propria objetividade. Carregada
de signos, € marcada também por outras subjetividades. O sentido e a estética sao
também dimensdes constitutivas do sujeito criativo, sensivel e ativo que se produz
e reproduz nas condi¢des materiais da existéncia, em interacao social.

Em Vygostky (2001) a arte é mediadora no processo socio-historico do
desenvolvimento humano. Enquanto sujeito do conhecimento, por representacoes
da realidade, opera pelos sistemas simbolicos de que dispoe. Vygotsky (1987, 2003)
enfatiza a construcdo do conhecimento como uma intera¢gao mediada por varias
relacdes feitas por outros sujeitos e objetos. O outro social pode apresentar-se por
meio de objetos, da organizacao do ambiente, do mundo cultural que rodeia o
individuo. Segundo Vygotsky (2003), a atividade criadora € uma manifestacdo
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exclusiva do ser humano, pois s6 este tem a capacidade de criar algo novo a partir
do que ja existe. Levando em consideracdo a memoria, o homem pode imaginar
situagoes futuras e formar outras imagens a partir daquelas com as quais
interage. A acdo criadora, desta forma, residiria na nao-adaptacio do ser, numa
constante construcao. A criacao que envolve o ser humano € pessoal, singular, traz
consigo as escolhas significativas e as diversas interpretacdes do mundo. Vygotsky
apresenta uma trama conceitual intrincada e complexa sobre aprendizagem e
desenvolvimento, ressaltando a relevancia das interacoes sociais e da cultura,
questdes que se revestem de importancia para os professores em sua formagao e
pratica educativas.

Interseccoes com a educacio inclusiva

Pode-se pensar no curriculo adequado a uma escola inclusiva como sendo
aquele que, em seus fundamentos e na pratica, considere as diferentes relacdes
com o mundo externo que os alunos estabelecem e que os ajude a construir outras
relagdes com o mundo, ampliando lagos afetivos, contribuindo com o reconheci-
mento da singularidade do outro e a constatacao da diversidade e das diferencas
entre os alunos. Assim, sentem-se valorizados, tornam-se capazes de reestruturar
o cotidiano nao mais no maniqueismo entre o bem ou o mal, o feio ou o bonito,
mas na unidade e na convivéncia com uma totalidade.

Cabe a educacdo cuidar para que a espécie humana nao apague a ideia
de diversidade e que a diversidade ndo apague a da unidade. E a unidade
humana que traz em si os principios das multiplas possibilidades para aprender
e desenvolver-se.

Um curriculo adequado ao nosso tempo deve, portanto, possibilitar o
desenvolvimento pleno dos sujeitos do processo educativo: professores e alunos
com necessidades educativas especiais, em interacdo. Para a educacao inclusiva,
o direito a diferenca constitui um dos principios fundamentais que asseguram
o desenvolvimento e a aprendizagem, ativando processos cognitivos e criativos,
focalizando as interagoes sociais e 0 acesso a cultura para todos os alunos, o que
visa a construcdo — pelos alunos com necessidades educativas especiais — de seus
valores de forma racional e auténoma. Isto implica em uma mudanca radical
no ensino, cedendo espaco para a presenca da cultura, dos signos e simbolos
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nas atividades escolares. Para chegar 14, € preciso personalizar os percursos dos
alunos considerando que cada um no seu ritmo podera adquirir conhecimentos
especificos, expressos em e através de multiplas linguagens.

Identificando pontos de intersec¢do entre o aporte tedrico de Vygotsky e a
educacao inclusiva pode-se referir que ha leis para o desenvolvimento humano
comuns aos alunos com e sem necessidades educativas especiais.

Vygotsky (1987, 1996, 1997, 2003) parte das fungdes biologicas e das intera-
¢oes sociais que sdo inerentes ao desenvolvimento de cada individuo, reafirmando
que este desenvolvimento se da de fora para dentro e ressaltando a relevancia da
familia, da sociedade e da cultura. O processo educativo, por sua vez, também
segue principios idénticos para todos os alunos. O autor ressalta a importancia da
coletividade e da cooperacdo no desenvolvimento e na aprendizagem. Ha natureza
idéntica no processo educativo e a coletividade € um fator essencial no desen-
volvimento das fungdes psicologicas superiores. A lei de compensacio pode ser
aplicada a todos os alunos e o afeto € fundamental. Ha unidade entre as funcoes
cognitivas, criativas, sociais e afetivas, em um processo que se modifica ao longo
do desenvolvimento e da aprendizagem (VYGOTSKY, 1997).

A escola com educagdo inclusiva, em lugar da norma e da normalidade
deve priorizar a criatividade, que possibilita a adequaco do ensino as pessoas e/
ou grupos de pessoas. Em sua formulaczo teorica original, Vygotsky (1984, 1987,
1996, 1997, 2001, 2003) apresenta processos e conceitos que podem ser retomados
na educagdo inclusiva, uma vez que integram aprendizagem e desenvolvimento,
sujeito, alteridade e cultura.

Consideracoes finais

A inclusao, mesmo que ainda encontre obstaculos na sociedade, € um dos
fatores decisivos para a integracdo social. Representa a criacdo de uma socie-
dade mais justa para os seres humanos com o desenvolvimento de um sistema
educativo mais equitativo e a promocdo de respostas adequadas a diversidade.
0O aporte teérico de Vygotsky possibilita aos professores uma articulacao com as
propostas da educago inclusiva, considerando que traz para o debate dimensoes
cognitivas, criativas, sociais e culturais. S0 questdes presentes no ensino e na
aprendizagem em tempos de inclusao e que possibilitam uma compreensao sobre
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processos envolvidos na aprendizagem. H4 multiplas maneiras de ensinar, mas
€ necessario nao perder de vista que as pessoas apresentam ritmos distintos de
aprendizagem, relacionadas as oportunidades de aprender e considerada, aqui, a
heterogeneidade humana e social.

Muitas vezes o discurso de igualdade abafa a diversidade. E necessario
reconhecer que ha semelhancas, mas para que resulte desse reconhecimento
um respeito as diferencas, de forma que este espaco de socializa¢ao nas escolas
possa propiciar o contato com alunos de diferentes meios sociais e culturais,
com costumes distintos, com diferentes necessidades educativas especiais,
transformando a diversidade em um campo privilegiado para o enriquecimento
da experiéncia educativa. Trata-se de estimular pontos de vista, valores e papéis
sociais como convite ao didlogo com as diferencas, em que o ensinar possa ser
visto como um encontro com o outro. Esta postura podera resultar em uma
mudanca de atitude diante do outro, que € alguém essencial para a constituicao
de cada um como sujeito, que mostra os limites, mas que possibilita ir além,
que avanca, reconhecendo as diferencas e, assim, impulsiona o processo educa-
cional nas escolas.
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Resumo

Neste artigo, tem-se o objetivo de enfatizar o papel do coordenador pedagégico na funcio
de mediador das relacdes interpessoais e dos conflitos enfrentados no ambiente escolar,
apontando as diregdes que este profissional poderd seguir para estimular o trabalho coletivo
com todos o0s sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Para tanto, realizou-se um
estudo qualitativo, por meio da aplicacido de questiondrios em unidades de ensino que incluiu
a participag@o de professores e gestores de escola publica de trés cidades de Santa Catarina.
A pesquisa, realizada com base em roteiro estruturado, caracteriza-se como exploratéria
e pautou-se, principalmente, em uma abordagem qualitativa. Os dados coletados foram
analisados com base na orientagdo da andlise de contetido. Os resultados reforcaram a
importancia da atuagao do coordenador pedagogico, o qual, como mediador, contribui para
melhoria das relagoes interpessoais e auxilia na resolu¢ao de conflitos no contexto escolar.

Palavras-chave: Coordenador pedagogico. Escola. Relaces interpessoais.

Abstract

In this article we aim to emphasize the role of the coordinator in the pedagogical function
of mediator front interpersonal relationships and conflicts faced in the school environment,
pointing directions that this professional can follow to stimulate the collective work of all
those involved in the teaching-learning. Therefore, we carried out a qualitative study through
questionnaires in teaching units, including the participation of teachers and administrators
of public school three cities of Santa Catarina. A survey based on a structured questionnaire
characterized as exploratory and was based mainly on a qualitative approach. The collected
data were analyzed based on the orientation of the content analysis. From this, the results
reinforced the importance of the role of pedagogical coordinator, mediator which contributes
to improving interpersonal relationships and assists in resolving conflicts in the school context.

Key words: Interpersonal relationships. Pedagogical coordinator. School.
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Introducao

A escola € um espaco dindmico do qual participam varios segmentos
como alunos, pais, professores, gestores e outros profissionais da educacgao.
A participacdo e a interacdo desses segmentos repercutem sobre a cons-
tituicio das identidades profissionais e sobre as relagdes interpessoais
estabelecidas. Considerando essas relacoes e o modo como o ambiente de
trabalho pode influenciar no comportamento das pessoas que ali convivem
e, por conseguinte, interferir nas relacdes interpessoais e nos resultados do
trabalho desenvolvido, pretendemos demonstrar a importancia da atuacao do
coordenador pedagégico como facilitador, mediador e articulador de agdes
e de atitudes que favorecam a reflexao e a discussdo acerca dos problemas
enfrentados no ambiente escolar.

0 coordenador pedagogico tem a fungdo de contribuir com o planeja-
mento e acompanhar a execu¢do do processo didatico-pedagégico (PIRES,
2005), orientando o grupo para aprenderem juntos por meio da troca de
experiéncia, da dialogicidade e da formacao continuada (LIMA; SANTOS,
2007). Desse modo, esse profissional atua como articulador e formador ao
fazer a mediacdo entre o curriculo e os professores (ALMEIDA; PLACO, 2010),
tendo em vista a melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem
(OLIVEIRA; 2009).

Reforcamos, aqui, a ideia de que as agdes do coordenador pedagégico
constituem um aspecto fundamental da articulacdo de processos educativos
que requerem compreensdo e atuacdo das dimensdes que estruturam
e definem a escola, para, assim, contribuir com o processo de aprendi-
zagem e com o desenvolvimento da ética, da cidadania e da solidariedade
(FERREIRA, 2012).

Nessa perspectiva, enfatizamos o papel do coordenador pedagogico
como mediador das relagdes interpessoais no contexto escolar, no sentido de
favorecer o seu fortalecimento, facilitando discussoes e tomadas de decisao
quando da ocorréncia dos conflitos que se estabelecem no cotidiano escolar.
Para tanto, a atuacdo desse profissional da educacdo precisa se voltar para
acoes que favorecam um clima prazeroso de trabalho, estimulem a resolugio
de conflitos e melhorem as relacdes interpessoais.
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As relacgoes interpessoais e a atuacao do coordenador
pedagogico no contexto escolar

Pensar nas relacoes que se estabelecem no contexto escolar remete-nos
a reflexdo sobre o modo como cada ser humano aprende a conhecer algo e a
se conhecer, ja que essa aprendizagem ocorre, principalmente, no ambito das
relacOes estabelecidas consigo e com seus pares, 40 mesmo tempo em que o
contexto sociocultural em que o ser humano estd inserido o ajuda a aprender e a
se desenvolver, com énfase no aprender a viver juntos.

Nessa direcdo, destacamos que, além de mobilizar saberes, resolver
problemas, trabalhar em equipe, articular acoes fundamentais no espaco escolar,
a funcdo do coordenador pedagégico também estd comprometida com os quatro
“pilares da educacao”: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser (DELORS, 1996). Dentre esses pilares, destacamos, para a
tematica apresentada, o

[...] aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensio do
outro e a percep¢do das interdependéncias — realizar projetos
comuns e preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos
valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da paz (DELORS,
1996, p. 102).

Dessa maneira, viver junto oferece possibilidades de aprendizagem e de
autoconhecimento. No entanto, essa aproximacao e interacio desencadeiam uma
série de atritos, divergéncias e conflitos, o que reforca a importancia da atuacao do
coordenador pedagogico como mediador das relacdes interpessoais. No contexto
escolar, o coordenador pedagogico tem a funcdo de incentivar parcerias e trabalho
coletivo, priorizando a solidariedade e a participacdo efetiva, em contraposicao
a atitudes impositivas, autoritarias e individualistas (LIMA; SANTOS, 2007). A
partir disso, o grupo € fortalecido para enfrentar conflitos, desafios e pressoes
que se estabelecem no cotidiano escolar. Ao mesmo tempo em que as relacdes
interpessoais e o clima de trabalho podem se tornar mais agradaveis e constru-
tivos, zela-se por relacdes harmoniosas e respeitosas no grupo. Por sua vez, essas
relacdes sdo mais valorizadas e envolvem “[...] questoes afetivas, no campo dos
desejos, das expectativas, dos motivos, das intengdes, das crengas, dos valores,
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das parcerias, da cooperacao, da socializacao e até das competicOes, entre outros
[...]” (PLACCO, 2010, p. 63).

Todas essas questdes reforcam o papel do coordenador pedagogico como um
sujeito que exerce uma escuta que favorece o didlogo quando promove discussoes
bem planejadas, cria espago de socializacio de ideias e experiéncias, favorece
a comunicacgdo entre os protagonistas nos momentos de crise. Nesse enfoque,
destacamos que

[...] quando as coordenadoras se propdem a ouvir os professores,
dividir responsabilidades, oferecer outras oportunidades de partici-
pacdo, trocar experiéncias, sinalizam uma mudanca na forma de
enxergar o professor e seu potencial de contribuico na formagao
compartilhada no grupo [...] (CUNHA; PRADO, 2006, p. 390).

Desse modo, ao exercer a funciao de mediador o coordenador pedagégico
passa a ser reconhecido como um sujeito capaz de contribuir para o estabele-
cimento de um clima préprio ao desenvolvimento de um trabalho pedagégico
que respeita as diferentes vozes que se apresentam no ambiente escolar. Esse
trabalho pode ser caracterizado como uma assessoria permanente e continuada
ao trabalho docente que observa as quatro funcoes descritas por Lima e Santos
(2007, p. 79):

a) acompanhar o professor em suas atividades de planejamento, docéncia e
avaliaco;

b) fornecer subsidios que permitam aos professores atualizarem-se e aperfeico-
arem-se constantemente em relacdo ao exercicio profissional;

¢) promover reunioes, discussoes e debates com a populaco escolar e a comu-
nidade no sentido de melhorar sempre mais o processo educativo;

d) estimular os professores a desenvolverem com entusiasmo suas atividades,
procurando auxilid-los na prevencdo e na solucao dos problemas que
aparecem.

Considerando a importancia e a necessidade de se manter um bom nivel de
convivéncia no ambiente escolar, o que, por sua vez, pode interferir no processo
de ensino e aprendizagem, constatamos a relevancia do papel do coordenador
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pedagogico, ja que, dentre suas fungoes, esse profissional pode articular agdes
que possibilitem a superacdo de obstdculos, a socializacao de experiéncias e a
discussao sobre as dificuldades enfrentadas. Nesse entendimento, percebemos
que, na medida em que esse profissional vai se envolvendo e interagindo com os
sujeitos do seu espaco de atuacao, muitos aspectos do ambiente de trabalho vao se
modificando. Isso porque

[...] o trabalho € a forma como o homem, por um lado, interage
e transforma o meio ambiente, assegurando a sobrevivéncia, e,
por outro, estabelece relacdes interpessoais, que teoricamente
serviriam para reforcar a sua identidade e o senso de contribuigao
[...] (BOM SUCESSO, 1997, p. 36).

No que se refere as relacoes interpessoais, sabemos que as pessoas sao
produtos do meio em que vivem, tém emocoes, sentimentos e agem influenciadas
pelo seu entorno. Considerando que o trabalho € relevante na constituicao do meio
social do sujeito, a “[...] valorizacdo do ser humano, a preocupagao com senti-
mentos e emocdes, e com a qualidade de vida sdo fatores que fazem a diferenca
[...]” (BOM SUCESSO, 1997, p. 36).

Mas, de todo modo, o meio social e as relagoes interpessoais podem resultar
em conflitos, por isso se faz necessario pensar em agdes que possam contribuir
para uma boa convivéncia dentro do espaco escolar. A esse respeito Ortega e Del
Rey (2002, p. 143) expdem que:

[...] o conflito emerge em toda situacao social em que se compar-
tilham espacos, atividades, normas e sistemas de poder e a escola
obrigatoria € um deles. Um conflito ndo € necessariamente um
fendmeno da violéncia, embora, em muitas ocasides, quando nao
abordado de forma adequada, pode chegar a deteriorar o clima de
convivéncia pacifica e gerar uma violéncia multiforme na qual é

dificil reconhecer a origem e a natureza do problema.

E bom lembrar que o ser humano € individual, Ginico e que, portanto,
também reage de forma tinica e individual a situacoes semelhantes. E o educador,
enquanto ser humano, “[...] € construtor de si mesmo e da historia através da
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acdo, sofre as influéncias do meio em que vive e com elas se autoconstroéi [...]”
(LUCKESI, 1994, p. 115). Mas certamente nao podera fazer isso sozinho: precisara
contar com o auxilio e apoio dos gestores e dos coordenadores pedagogicos nesse
processo de mudancas, de construcdo e reconstrucdo de habilidades, valores,
atitudes que se refletem e interferem nas relagoes de convivéncia e nos resultados
do trabalho desenvolvido.

Metodologia

O estudo realizado caracteriza-se como pesquisa exploratoria e utiliza
uma abordagem qualitativa por meio da qual buscamos apurar as concepcoes
e crengas dos entrevistados, estimulando-os a pensar e a expressar-se livremente
quanto a atuacdo do coordenador pedagogico. Para tanto, foi utilizado como
instrumento de pesquisa um questiondrio contendo 24 questdes que focaram a
atuacio do coordenador pedagogico e as acdes que devem ser desenvolvidas no
ambiente escolar para a criacdo e manutencao de um bom nivel de convivéncia
entre professores e gestores, colaborando, dessa forma, com os resultados de todo
processo ensino-aprendizagem.

A amostragem da pesquisa foi composta por vinte professores, dois gestores e
dois funcionarios de secretaria de uma escola publica que possui uma sede e duas
unidades localizadas em trés cidades de Santa Catarina.

Nesse universo, os profissionais pesquisados lecionam em varios niveis de
ensino, incluindo o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Alguns professores sao
também alunos de cursos de graduacio e pos-graduagdo, sendo que a maioria ja
possui a licenciatura nas areas especificas, porém todos sao contratados anual-
mente e temporariamente, pois a escola pesquisada nao possui professores efetivos
em seu quadro. Apenas os gestores sao efetivos, porém, no momento da pesquisa
estavam afastados da sala de aula.

Resultados e discussao

0 estudo permitiu identificar a realidade do contexto estudado em relacdo
aos questionamentos propostos. Nesse enfoque, intentamos detectar a impor-

164 Dialogia, S&o Paulo, n. 17, p. 159-171, jan./jun. 2013.



RAMOS, D. K.; WATERKEMPER, S. R. Artigos

tancia da atuacao do coordenador pedagogico para facilitar, mediar e articular
acoes e atitudes que possibilitassem a reflexao e a discussao acerca dos problemas
enfrentados no ambiente escolar, numa perspectiva de identificar os eventuais
diferenciais da acdo desse profissional.

De posse dos 24 questiondrios respondidos, passamos a interpretacdo dos
dados por meio da técnica de andlise de contetido, que propdoe um conjunto de
procedimentos sistematicos para descri¢ao do contetido de mensagens, possibili-
tando inferéncias a partir do texto (BARDIN, 1977). Para tanto, os dados coletados
foram organizados e sistematizados (pré-analise), para em seguida serem formu-
ladas hipoteses e definidos indicadores e categorias de andlise que pautaram a
analise e a discussao dos resultados.

Aprimeira questao formulada procurava verificar se os profissionais achavam
importante ter um bom relacionamento com seus colegas de trabalho. As respostas
para essa questdo revelaram que 100% dos participantes concordaram com essa
afirmacao. Nesse sentido, reforcamos a importancia de boas relacdes interpessoais
para a constituicio do ambiente escolar. Nos termos de Ferreira (2011, p. 3):

[...] ttm-se as relacdes que os individuos estabelecem entre si no
cotidiano da escola, definidoras do ambiente escolar, nos diferentes
espacgos e momentos que ali se constroem e reconstroem [...] na
medida em que, também nessas relacdes, homens e mulheres se
humanizam e se educam. Nessas relacdes, saberes, praticas, visoes
de mundo e de sociedade se encontram e interagem mutuamente,
a partir da relacdo entre alunos, professores e toda comunidade

escolar.

0 segundo questionamento buscou perceber se, diante das dificuldades
encontradas, havia um relacionamento de cooperacao entre os colegas de trabalho
da escola. Identificamos que todos os participantes da pesquisa concordaram e
viram como positivo o ambiente cooperativo. Aqui € importante considerar que,
na medida em que todos vao se envolvendo e interagindo no espaco escolar, as
relacdes interpessoais sdo fortalecidas e aproximam-se de uma perspectiva mais
participativa, pois, como descrevem Oliveira, Moraes e Dourado (2011), a partici-
pacdo efetiva dos membros da comunidade escolar € incentivada quando se tem
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um ambiente propicio ao trabalho colaborativo e que considera todos os setores e
pessoas envolvidas.

Na terceira questdo, na qual os sujeitos da pesquisa deveriam responder
sobre a importancia e a necessidade de participacio em cursos, reunioes ou
treinamentos para incrementar o desempenho profissional e o relacionamento da
equipe de trabalho, mais uma vez as respostas foram unanimes, apontando para
a necessidade de aperfeicoamento para a melhoria do desempenho profissional.

Considerando esse aspecto, destacamos a afirmacdo de um dos entrevis-
tados, que reforca a importancia dos momentos de encontro e didlogo. Segundo
ele: “[...] o coordenador pedagogico pode contribuir na melhoria das relacoes na
medida em que valoriza e apdia os projetos de todos, sem distin¢ao. Deve também
promover os encontros e discussoes em grupo [...]” Outro sujeito também torna
evidente esse aspecto: “[. . .] penso que o coordenador pode contribuir promovendo
espacos para o debate, didlogo e escuta do outro na escola.”

Ambos os apontamentos reforcam a nogao de que “[. . .] ninguém nasce feito:
é experimentando-nos no mundo que nés nos fazemos.” (FREIRE, 1995, p. 79). A
frente, alerta 0 mesmo autor que “[...] a pratica precisa da teoria como a teoria
precisa da pratica [...]” (op.cit., p. 85). Percebeu-se que os professores necessitam
de auxilio e assessoramento constante, no sentido de irem se aprimorando e se
aperfeicoando profissionalmente. Portanto, ressaltamos ainda que,

[...] na tarefa da coordenago pedagégica, de formacio, é muito
importante prestar atencio no outro, em seus saberes, dificuldades,
angustias, em seu momento, enfim. Um olhar atento, sem pressa,
que acolha as mudangas, as semelhangas e as diferenca; um olhar
que capte antes de agir (ALMEIDA, 2011a, p. 71).

Na questdo seguinte, sobre a relevincia de ter um mediador para contribuir
com a resolucgao de conflitos entre os funcionarios da escola, todos consideraram
importante o exercicio dessa fun¢dao. Como Pimenta (1991, p. 182) reforga: “[. . ]
discutir a escola, sua funcdo, sua estrutura [. . .], identificar nela os entraves [. . .]
e propor solugoes conjuntamente € uma tarefa dos profissionais da escola.”

Nessa perspectiva, consideramos que a posicao do coordenador pedagogico
como mediador foi reforcada, haja vista algumas afirmagoes obtidas como:
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[...] a principal contribuicdo do coordenador esta no sentido de
ligacdo, unido dentro da escola. A sua funcio se destaca com a
aproximaczo dos docentes e todo o grupo, facilitando desta forma

as relagdes entre todos.
A func@o de mediador ainda leva em consideracao que

[...] as pessoas [...] querem ser consideradas, vistas, ouvidas,
querem receber uma comunicacdo auténtica; enfim, o quanto
elas desejam ser percebidas como pessoas no relacionamento,
e 0 quanto esse tipo de relacionamento traz como ganhos [...]
(ALMEIDA, 2011a, p. 77).

Vale ressaltar que o coordenador devera apenas se colocar como facilitador
e mediador do processo de tomada de decisdes ou de resolucdo dos conflitos, ndao
cabendo a ele a responsabilidade sobre as questoes em debate, ja que todos estiao
envolvidos. Porém, para que a relagdo interpessoal seja realmente facilitadora de
crescimento, € necessario que sejam exercidas caracteristicas como autenticidade,
empatia e consideracao pelo outro:

[...] autenticidade € a integracdo entre o pensar, o sentir e o agir,
quando o facilitador se permite ser ele mesmo, sem mdscaras ou
fachadas [. ..] empatia, o colocar-se no lugar do outro [. . .] Ser capaz
de tomar o lugar do outro, sem, no entanto, esquecer que € do outro
[...] Por outro lado, o esforco para a autenticidade e a empatia nao
serd concretizado se eu ndo tiver consideracgao pelo outro, se eu nao o

prezar como pessoa que € (ALMEIDA, 2011a, p. 76).

A esse respeito, destacamos que os profissionais que atuam na escola
percebem a importancia da atuacao do coordenador e que este realiza suas acoes
para favorecer um clima prazeroso, que estimule e possibilite espacos e tempos
para a resolu¢ao dos conflitos que permeiam as relagdes interpessoais, além de
promover a comunicacio e a integracio entre as pessoas. E nesse sentido que
consideramos que a atuacdo desse profissional precisa se voltar para o didlogo,
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0 que também contribui para aumentar a credibilidade do professor quanto ao
desempenho de sua funcio.

Por 1ltimo, respondendo sobre a contribuicio do coordenador pedagogico
para a melhoria das relacoes humanas na escola e o que ele faz ou pode fazer nesse
sentido, os participantes puderam pensar e expressar-se livremente sobre o tema.
Destacamos uma das manifestacoes: “[...] o coordenador pedagégico precisa
articular e facilitar momentos de interagfo entre os profissionais, mas também €
necessario que tenha competéncia e formacao especifica para a fungdo.”

Depois da analise das respostas obtidas sistematizamos duas categorias que
se referem as funcoes e contribuicoes do coordenador pedagogico:

1. Fortalecimento das relaches interpessoais no contexto escolar;
2. Melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

Pela primeira categoria percebemos que a contribuicao do CP para o fortale-
cimento das relagGes interpessoais no contexto escolar se da a partir das seguintes
agoes citadas pelos participantes da pesquisa:

a) contribuir para manter um ambiente mais harmonioso;

b) atuar como mediador na resolu¢ao dos conflitos do dia a dia;

¢) orientar e discutir sobre a forma mais adequada de comportamento;,
d) contribuir para propiciar uma melhor convivéncia;

e) interagir com o grupo e a comunidade escolar;

f) promover encontros e discussdes em grupo;

g) criar espacos de debate, didlogo e escuta do outro na escola;

h) ajudar na resolucio de situacoes-problema,

i) articular e facilitar momentos de interagao entre os profissionais.

Podemos considerar que cabe ao coordenador pedagogico contribuir para
criar um ambiente escolar prazeroso e que, para isso, precisa pensar e agir com
competéncia e sabedoria na melhoria das relagoes interpessoais e profissionais
estabelecidas na escola. Sobretudo observando atentamente as pessoas e 0 espaco
escolar, ouvindo-as e aproveitando recursos e situacdes que possam contribuir
para melhorar o ambiente e as relacdes na escola, dessa forma influenciando
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positivamente o processo de ensino e aprendizagem. Segundo Ferreira (2012), as
relacdes estabelecidas definem e constroem o ambiente escolar.

Na segunda categoria, focando a atuacdo do coordenador pedagogico
para contribuir com os processos de ensino e aprendizagem, foram citadas as
seguintes agoes:

a) ajudar na formacdo dos profissionais para atuarem no ensino, criando
espacos para estudo e discussao de temadticas relacionadas a atividade
docente;

b) sanar duvidas sobre aspectos cotidianos envolvidos no processo de ensino;

©) auxiliar os professores na solucao dos problemas relacionados ao ensino
encontrados em sala de aula;

d) pesquisar e compartilhar novas alternativas de ensino, aprendizagem,
articulacdo, reflexdo e formacao continuada,

e) acompanharo professornoplanejamento, naavaliacio, noaperfeicoamento;

f) promover e organizar momentos de troca, discussao e organiza¢ao conjunta
de atividades de ensino.

Apartir das acdes sistematizadas, percebemos que os profissionais relacionam
a atuacio da coordenacgdo pedagogica ao bem-estar, a satisfacio, a seguranca e
ao aperfeicoamento dos funciondrios, além de sua contribuicdo para a promocao
de um ambiente saudavel e agradavel a todos. E que, além disso, sua a¢ao precisa
se voltar para o questionamento, o didlogo e a orientacdo dos professores. Isso
porque, “[...] na tarefa de coordenaciao pedagogica, de formacao, é muito
importante prestar atencio no outro, em seus saberes, dificuldades, angustias,
em seu momento.” (ALMEIDA, 2011a, p. 71). Com isso, reforcamos a importancia
da atuagdo do coordenador no sentido de promover e incentivar momentos para o
didlogo e a escuta do outro na escola.

As duas categorias levantadas pdem énfase no coletivo e na importancia de um
mediador capaz de atuar proativamente na melhoria das relacdes que se estabelecem
no contexto escolar. H4 aspectos que reforcam a importancia do envolvimento e da
colaboracio de todos na construcio de um projeto comum, o que implica compro-
metimento e didlogo (ALMEIDA, 2011a), bem como refor¢a que o objeto do trabalho
da escola ndo pode ser fragmentado, mas, sim, coletivo (PIMENTA, 1991).
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A partir do exposto, consideramos que a proposta do coordenador precisa se
voltar para o estudo e compreenszo dos problemas encontrados, articulando a¢es na
busca de solugdes que envolvam todos os sujeitos. Isso possibilita melhores solucoes
para os mesmos, estimulando a participagao e o comprometimento de toda a equipe.

Consideracoes finais

0O estudo realizado possibilitou, sobretudo, falar sobre a funcao do coorde-
nador pedagogico e das acdes que competem a esses profissionais. Dessa maneira,
resgatou a percepcao dos professores e demais profissionais, o que resultou na
valorizacao da sua atuacdo e de suas contribuicoes para o contexto escolar.

Destacamos a relevincia do coordenador pedagogico como mediador das
relagOes interpessoais e dos problemas enfrentados nesse contexto, articulando
acoes que favoregam o didlogo, a formacio continuada e o planejamento coletivo
de acoes e projetos.

Por meio das relacoes entre professor e coordenador, criam-se possibilidades
de aprendizagem em conjunto, de encontros e de crescimento pessoal e profis-
sional. Para tanto, o coordenador precisa exercitar e aprimorar habilidades que
favorecam o exercicio da fungao de mediador, o que envolve o observar, o ouvir, o
zelar, o perceber o outro e o dialogar.

Destacamos a questao do cuidar, que requer do coordenador pedagogico um
envolvimento afetivo e emocional. Assim, cuidando do seu fazer, do conhecimento
elaborado, dos seus colegas professores e do compromisso com o desenvolvimento
desses profissionais, entendemos que isso se traduzird num cuidado solidario que
ajuda, acolhe, enobrece e deixa crescer a voz e a qualidade do outro.
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Resumo

G "

Este artigo aborda brevemente os conceitos de “verdade”, “mentira”, “ficcdo” e “realidade”,
temas recorrentes nos campos da historia e da literatura, tomando como base a leitura de
Homero. O objetivo do texto € salientar a relevancia da literariedade sobre o biografismo,
direcionando o olhar do aluno para os contetidos que ele traz e que conseguem agradar a
todos através dos tempos.

Palavras-chave: Aprendizagem. Ensino. Fic¢do. Historia. Literatura.

Abstract

This paper brings a brief study on the concepts of “truth”, “lie”, “fiction” and “reality”,
recurring issues among the fields of History and Literature, based on Homero’s classical
works. The aim of this study is, therefore, points the importance of literarity over biografism,
turning the student’s attention to the contents he/she conveys and which please many people
through time.

Key words: Fiction. History. Learning. Literature. Teaching.
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Introducao

Em 1933, Marie Bonaparte (/72 Heidbreder, 1981, p.327) escreveu em Paris o
livro Edgar Poe, sobre o escritor inglés do mesmo nome, nascido em Boston, em
1809. Trata-se de um trabalho de analise literaria que segue uma trilha psica-
nalitica de abordagem em que, tragando um paralelo entre o homem e a obra, a
autora busca, por meio do contetido manifesto, o contetido latente (inconsciente)
dos textos escolhidos. Uma das andlises realizadas no livro citado € sobre “O gato
preto”, enigmatico conto de Poe escrito entre 1842 e 1843.

No trabalho didrio com o ensino de literatura, é sempre esperado que os
professores comentem com seus alunos que qualquer leitor aficionado a escrita de
um autor nao deve preocupar-se com contetidos que podem relacionar-se a sua
vida — no caso de Poe, seus dramas caseiros ou seu problema com a bebida —,
quando o impacto dos contos, especialmente o citado, € 0 que mais impressiona.
Um texto tdo interessante faz sedimentar a ideia, adotada por grande parte dos
estudiosos modernos de Literatura, de que o que importa é a obra.

Essa € uma questdo que sempre origina polémica nos meios académico-
literarios, havendo alguns criticos partidarios do chamado ‘biografismo’ e, outros
tantos, que defendem a analise da obra desligada do seu autor, no sentido de
considerar que as suas caracteristicas psicologicas e pessoais nio tém carater
decisivo sobre seu talento para criar ficcao literaria.

Tentando tornar mais abrangente o exemplo, pode-se recorrer também ao
que ocorre com relagdo as controvérsias que cercam Homero e sua obra, assunto
sobre 0 qual nos deteremos mais longamente neste artigo. E claro que nao sdo
casos idénticos. O que se discute ndo sdo as caracteristicas pessoais de Homero,
de cuja biografia ou origem nada se sabe de concreto, havendo até a possibilidade
de tratar-se de dois “Homeros”, um para a /liada e outro para a Odisseia, sendo
que alguns autores chegam a negar-lhe a existéncia. O que aproxima os dois
exemplos € essa abordagem ou esse vinculo de aparéncia tao resistente que liga,
automaticamente, vida do autor & obra.

Quando lemos os poemas homéricos num curso de literatura € inevitavel
ouvir dos alunos questionamentos sobre seu autor, na tentativa de compreender
o0 homem, o génio reunindo elementos que a memoria de um povo guardou.
Cabe ao professor orientar o foco do interesse, levando os leitores a percebé-
lo ndo “condicionado” sob o texto, como Marie Bonaparte faz com Poe, mas
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polvilhado por toda a sua extensao, presente em cada frase ou paragrafo, voz
que ecoa pelos versos, como naquele marcante poema do poeta parnasiano
brasileiro Alberto de Oliveira que consta em qualquer antologia: “[...] ignota
voz, qual se da antiga lira / fosse a encantada musica das cordas,/ qual se essa
a voz de Anacreonte fosse”.

No autor grego, o fundamental € fazer a leitura da “composicao”, que €
de tal forma definitiva que fica no ar a impressao da fugacidade das questdes
que cercam um texto que perdura através dos tempos e perdurard. A razao dessa
persisténcia estd, sem divida, acima da falta de caracterizacao pessoal de seu
autor. Estd, sobretudo, no universo imagindrio trabalhado por ele e na evocacao
de um passado de gléria que o homem precisa preservar, para sentir a forca de
suas raizes humanas.

Considerando a obra de arte em si

Num curso de estudos literdrios, o professor deve sempre se preocupar em
direcionar a questdo para o esclarecimento de que todas as epopeias, de certa
forma, tocam nesses pontos vulneraveis do homem que sao a incoégnita sobre sua
origem e o temor de esquecer-se de seu passado. Diz Flavio Kothe (1987, p.15): “O
her6i épico € o sonho de o homem fazer a sua propria historia [...]", frase que
completa o que foi anteriormente colocado sobre o dilema de preencher as lacunas
das perguntas sem respostas. Assim, a maior importancia dos aedos primitivos e
dos autores €picos que depois os seguiram na historia, pode ser “[...] por um lado
procurar reter uma imagem de um passado morto e, por outro, desejarem ser
compreendidos e acreditados [...]” (Finley, 1984, p. 19), como porta-vozes desse
mesmo passado de gloria, do qual os homens creem descender.

E evidente que uma visdo isenta e critica sobre a /liada e a Odisseia, bem
como os estudos filologicos, historicos e arqueolégicos gerados por essas obras,
tém feito perpetuar o interesse por uma parte da historia cuja cronologia avanga
num passado remoto. Nao se pode, porém, afastar a atencao do epicentro desse
interesse que € a “obra de arte literaria em si”, considerada como um todo, na
medida em que ela € fonte de mltiplos significados e porta de entrada para uma
Idade Heroica ja irrecuperavel no tempo. O tempo e a memoria se entrelagam
nesse “discurso-rio”.
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Ha o eterno questionamento sobre a autoria dos poemas e sua fixacao
definitiva, o que Adrados (1984, p.35) designa como “[...] las teorias analiticas
del niicleo y de la compilacion [...]” e Jacqueline de Romilly (1983, p.187) como
“[...] la querelle entre unitaires et analystes [...]”, ressaltando-se que entre os
extremos ja surge uma terceira corrente conciliadora, a dos neo-analistas, repre-
sentada pela pesquisadora Hélene J. Kakridis.

Os alunos interessados, que se propuserem a pesquisar essas teorias, notarao
que elas mobilizam estudos respectivamente baseados em provas convincentes.
Mas sempre € possivel, no estudo dos poemas homéricos, perceber a simpatia
dos autores menos radicais pela teoria unitarista, como Robert Aubreton (1968),
que sugere a existéncia de um “nucleo geral primitivo” composto por um poeta
convencionalmente conhecido como Homero. Esse pequeno texto original teria
inspirado outros azedos que, por acréscimo, aperfeicoaram o poema. Essa tese
aponta para uma “‘epopeia primitiva” que teria sido a génese de toda literatura.

A controvérsia € particularmente interessante a literatura, desde que
concebida a partir do texto dos poemas enquanto fonte de questionamentos.
Entretanto, a parte esse fato, um leitor leigo nio se sente muito a vontade diante
de estudos criticos que incluem mapas estratigraficos, plantas de escavacoes
arqueologicas, cortes seccionados em diagonal, ou mesmo a superposicio de
antigas cidades arruinadas e recobertas de terra, como o fazem alguns autores,
na tentativa de localizar referéncias que no texto da obra sinalizariam para
indices reais (caso das “sete Troias”). Ao leitor sem base teérica para formular
julgamento sobre assunto tao técnico e especifico so resta ler, com atitude recep-
tiva e atenta, relatorios de autores como Adrados, Blegen, Coindoz, Taylor, Cook
e outros, percebendo que essa leitura comprova a atitude tipica e caracteristica
do historiador que, em primeiro lugar, busca fatos, neles, a verdade, e nela, os
alicerces que constituirdo a historia.

Deve-se sempre comentar com os alunos que, mesmo em assunto tao
aparentemente arido, € possivel divertir-se com o enfrentamento que, por vezes,
ocorre entre os historiadores. E que hd em certos textos dissabores reciprocos
que afloram e com os quais os criticos literarios se deliciam, como quando
Blegen diz ser Schliemann “um romantico imorredouro” (/7 Vernant, 1990,
p. 239), ou quando Finley (1991, p. 105), em Uso e abuso da Historia, critica
indignadamente a arqueologia: “Se muitas vezes ocorre que a utilidade da
arqueologia para a historia cresce com o aumento da documentagao, € também
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verdade que certos tipos de documentacao tornam a arqueologia mais ou menos
desnecessaria [...]", e concluindo, diz: “Nao € de surpreender, portanto, que o
campo relativamente novo da arqueologia industrial continue estagnado. Eu
ficaria muito mais surpreso se algum dia ela revelasse qualquer avanco.”

H4 ainda farpas rancorosas de Adrados (1984, p. 30) contra os criticos litera-
rios: “[...] el critico literario, en vez de tratar de comprender la obra que estudia,
la juzga de acuerdo con su propio ideal literario.” Deve-se notar, portanto, que €
sempre de grande interesse dos estudiosos de diferentes campos do conhecimento,
tanto na 4rea cientifica (pesquisa histérica e arqueologica) quanto na literaria
(estudos linguisticos, filologicos, critica textual), tudo que concerne a Homero e
sua obra, sendo que para os estudiosos de literatura, professores, alunos e interes-
sados em geral, as controvérsias vém alimentar a ideia da variedade de opinioes
possiveis e da fertilidade que os diferentes olhares podem deixar germinar, fazendo
renascer a obra literdria a cada nova leitura.

Ficcao e realidade

Quanto a nos, professores e leitores, o que mais especificamente toca a
literatura, porque atinge o ponto nevralgico do ‘fazer’ literario, € o que se refere a
questao: verdade versus ficcao. A partir de que momento o ‘feito’ deixa o mundo
da realidade para tornar-se um ‘fato’ ficcional?

No caso de Homero, isso ocorreu quando sua obra fixou-se na escrita.
Os cabelos loiros e luxuriantes de Aquiles, mesmo que algum dia tenham sido

[

verdadeiramente cortados num gesto “tnico”, na ficcao, a cada leitura, tal gesto
se renova infinitamente. Os “niveos bracos de Helena”, para cada leitor, ganham
contornos que a imaginacao pinta esculturais, de acordo com os padroes de cada
geracdo, também infinitamente.

Massaud Moisés (1988, p. 311), teérico e critico literdrio, diz-nos que na

propria origem a literatura condiciona-se a

[...] letra escrita, impressa ou ndo. Refere-se a uma pritica que
s6 pode ser verificada quando produz determinado objeto: a obra
escrita. De onde ndo lhe pertencem as manifestacoes orais, ainda

que de cunho artistico; enquanto nao se registram em documento,
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inscrevem-se mais no folclore, religido, antropologia etc., que nos

dominios literarios.

Com essa fixacdo estabelecida € possivel perceber o mecanismo de selecao
feito pelo autor dos poemas sobre o volume de elementos de que ele dispunhae a ele
chegados pela tradicdo. Sua contribuicdo pessoal € de fundamental importancia
na elaboracao desses mesmos elementos, num processo que € essencialmente
criacao. E sob esse prisma que Romilly (1983) nao concorda com a corrente que
atribui a obra homérica 2 uma mera justaposicio de pequenas composicoes a
revelia, na medida em que existe nela uma carga de sens et d’intentions, segundo
ela. Dotadas dos tracos de criacao, da elaboracio e dos recursos essencialmente
literarios como as metaforas e as demais figuras, a fliada e a Odisseia podem ser
consideradas de carater ficcional.

Sobre a verossimilhanca, nao se pode negar que hd no leitor uma
espécie de sede de descobrir tragos reais nos personagens, frestas por tras do
rosto do her6i que delineiem um rosto verdadeiro. E a prova historica disso
foi a euforia de Schliemann (/7z Vernant, 1990, p. 189) ao encontrar o que
supunha ser o timulo de Agamenon, comprovando os tracos humanos em
sua mdscara mortudria.

Nao se deve deixar de frisar que a propria conceituacao de verdade € diferente
no caso da histéria e da literatura. Para esta, toda caracterizacdo devera ser antes
de tudo amoral, basta lembrarmos do escindalo provocado na época pelo livro
Madame Bovary, que para muitos parecia incentivar o adultério. Flaubert teve
de defender-se bravamente ja que, segundo ele, nao havia apologia a infracoes
morais, mas, sim, a descricdo de um fato de carater ficcional. Ha ainda o que se
conhece por “licenca poética”, que permite, por exemplo, na mitologia, atribuir
a Aurora “r6seos dedos”, mesmo que ela nio os tivesse ou mesmo que ela propria
ndo fosse uma figura real.

Isto nao exclui a possibilidade de que os “ouvintes” de Homero tivessem
plena fé no realismo do que ouviam, como afirma Finley (1965, p.20), sentindo
como se estivessem diante de uma realidade viva, acreditando no que deveria ter
acontecido outrora, haja vista que “[...] a imaginacdo mitica implica sempre
um ato de crenga. Sem a crenca na realidade do seu objeto, o mito perderia a sua
razao de ser.” Para este autor, além de poeta, Homero € um “contador de mitos e
lendas” e, sob esse Angulo, enraizadas no real primitivo, teriamos nessas obras um
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documento historico e linguistico, e nao propriamente um texto ficcional. Outro
€ o ponto de vista de James E.Miller Jr. (1960, p.129) em Mith and Method, que no
capitulo “Mith as Literature” afirma que “mito” significa “estoria”™ “[...] mito
€ um conto, uma narrativa, um poema; mito € literatura e deve ser considerado
como uma cria¢ao estética da imaginagdao humana [...]”

Certamente, o autor da /iada e da Odisseia ndo sabia que estava fazendo
literatura/ficcao, do mesmo modo que nao poderia ter deliberada preocupacio
com a historia. A atencao dos poemas dirige-se a alguns fatos passados, as vezes
sem relaciond-los com outros. O que se sabe € que o @edo acreditava cantar
inspirado pelos deuses e nao ser sua, pessoalmente, a obra, mas da divindade
que o inspirava: “[...] eu n2o tive mestre, o deus implantou no meu coragao
cantos de todas as espécies [...]"” (Odisseia, XXII, v.347-348), nas palavras do
aedo Fémio.

Para os que s6 buscam correspondéncias factuais as referéncias do relato
homérico, dando ao texto excessivo cunho historico, ha um capitulo interessante
de Auerbach (1971, p. 10), “A cicatriz de Ulisses”, em seu livro Mimesis. E uma
andlise comparativa entre alguns aspectos da Odisseia e da lliada e o texto biblico
de Abrado e Isaac, que pode exemplificar muito bem o ponto sobre a verdade e a
ficgdo no texto homérico. Nesse estudo, os her6is de Homero

[...] nos encantam e cativam de tal maneira que realmente
compartilhamos o seu viver. Enquanto ouvimos ou lemos a sua
estoria, nos é absolutamente indiferente que saibamos que tudo
€ 50 lenda, que € tudo “mentira”. A exprobracgio frequentemente
levantada contra Homero, de que ele seria um mentiroso, nada
tira de sua eficiéncia; ele nZo tem necessidade de fazer alarde da
verdade historica do seu relato, a sua realidade é bastante forte;
emaranha-nos, embrulha-nos na sua rede, e isto lhe basta. Neste
mundo “real”, existente por si mesmo, no qual somos introdu-
zidos por encanto, nao hd também nenhum outro contetdo,
a ndo ser ele proprio; os poemas homéricos nada ocultam,
neles nio ha nenhum ensinamento e nenhum sentido oculto.
E possivel analisar Homero, como tentamos aqui, mas nio é
possivel interpreta-lo [...] (AUERBACH, 1971, p. 10).
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Consideracoes finais

Quando consideramos os cursos que formarao historiadores, professores de
literatura ou profissionais de quaisquer outras dreas vinculadas aos objetos e temas
da cultura, ndo podemos perder de vista que, enquanto para a historia € essencial
que o “escrito”, para poder passar a categoria de “documento”, corresponda o
mais proximamente possivel 4 realidade inspiradora (e aqui n2o entramos na
polémica consideracdo de historia como uma das possiveis leituras do passado,
o que conferiria carater ficcional ao contetido histérico), no caso da literatura,
embora ela tendo como referéncia a experiéncia real humana, o imagindario atua
no sentido de mesclar na ficgao a projecio dos desejos humanos mais reconditos.
Dai o sentido profundo de “catarse” que assume a obra literdria, visando libertar,
pela imaginacao, o ser humano de suas limitagdes.

Vargas Llosa (1984, p. 11) diz muito bem que: “Una época no estd poblada
solo de seres de carne y hueso; también de los fantasmas en que éstos se mudan
para romper las barreras que los limitan [...]”. Homero povoou o universo lite-
rario dos entes heroicos que sonhamos ser e que a vida real silencia. Talvez seja
por isso que sua “‘verdade” ficcional prevaleca sobre tudo o que venha a ser dito,
na medida em que seus simulacros possuem tracos do Homem eterno.

Como o que € questionado no exemplo do texto de Homero € a possibili-
dade de separar dados biograficos da obra, também o ficcional (fruto direto do
imaginario) do real/verdadeiro, fruto da comprovagao (mesmo que duvidosa)
da relacao direta que o olhar cientifico empresta a suas conclusoes e deducoes,
nos perguntamos: O que aprendem as novas geracdes, os jovens de uma era da
informatizacdo crescente dos meios de comunicacdo e dos meios de vida com
0 que nio seja fruto ou resultado da pesquisa cientifica e da tecnologia? Qual o
lugar da ficcio no mundo de hoje?

E incontestavel que a seducio da tecnologia é assombrosa. Todos jd se sentem
incompletos sem os aparelhos que comecam a fazer parte da vida cotidiana das
pessoas em geral. E, apesar do paradoxo de termos mais conforto e acessibilidade
e muito menos tempo disponivel para atividades de lazer, vivemos num mundo
que nos d4 muito, mas também muito nos tira. Todos os que trabalhamos com
educacao somos levados diariamente a pensar nos rumos que serd preciso dar a
forma de aquisi¢cao dos conhecimentos e de que tipo de escola poderemos conceber
para um mundo em processo dindmico de mudanca.
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Quanto 2 Literatura, o importante € nao lhe dar a responsabilidade de trazer
respostas. Os textos nos chegam como caixas de segredos que abrimos, desco-
brimos; de alguns desfrutamos mais, de outros menos. A experiéncia so valera a
pena “se a alma ndo for pequena”. O professor pode trazer os textos, trabalhar
com eles em sala de aula, colocar em apreciagdo os mais diferentes livros, ler
alguns trechos, analisar alguns capitulos, apontar caracteristicas interessantes
que cada autor faz sobressair segundo seu estilo, época e capacidade de criar
imagens, porém, a “catarse” referida acima € pessoal e intransferivel. Totalmente
pessoal e recondita. Podemos “trazer” a literatura até o aluno, mas ensina-lo a
sentir o significado dos textos € no minimo uma tarefa bem dificil pela propria
natureza do objeto, pela propria especificidade do material tratado: apreensao de
metaforas, captacdo de simbolos, compreensdo das ironias sutis, estabelecimento
de relacao com experiéncias anteriores, antigas vivéncias e tragos pessoais de gosto
e preferéncias. Para tornar essa experiéncia mais verdadeira, o confronto com o
texto deve dar-se sem a sombra da vida real do autor, sem a interferéncia que
dados externos ao texto podem trazer, desviando o foco que precisa estar dirigido
essencialmente 2 leitura. Depois disso, podem ser avaliados elementos externos,
atalhos que de alguma forma esclarecam aspectos obscuros que impecam a
compreensao da ideia a ser entendida, porque nao podemos pretender ser puristas
e avessos a estudos criticos e andlises de especialistas.

Quanto a historia, deixemos que fique com suas tarefas de comprovacio e de
certezas; 2 literatura, a oportunidade de colocar-se como opcio prazerosa frente
a sobrecarga do mundo real. Talvez, se tiver de haver uma resposta a questao
colocada sobre a invasdo da tecnologia e seus efeitos em nosso trato com a fic¢io,
seja possivel dizer que a literatura pode preencher todos os vazios que vao ficando
quando todos os demais campos de conhecimento enfraquecem nossas esperancas
e nossos sonhos e nos deixam como criancas que, abandonadas na praia, ficam
olhando o oceano a espera de algo nZo determinado. ..
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Tecnologias na educacao: dialogo necessario

0 uso cada vez mais frequente das tecnologias de informacdo e comuni-
cacao na escola e na sala de aula impulsiona a abertura ao mundo e ao contexto
social. Essa abertura gerou novos desafios e oportunidades para a incorporagao
tecnologica ao curriculo escolar, as praticas pedagogicas desenvolvidas no interior
das escolas e, principalmente, a formacdo dos professores. Criam-se, portanto,
novas maneiras de ensinar e aprender.

Nesse contexto, o livro de José Armando Valente e Maria Elizabeth Bianconcini
Almeida é muito bem-vindo por abordar os usos das tecnologias na educaczo e,
especialmente, sobre como integra-las ao curriculo. A obra originou-se de um
susto que os autores tiveram ao indagar aos alunos participantes de um curso de
pos-graduacao sobre o entendimento que eles tinham acerca da integracao das
tecnologias ao curriculo. Muitos se mostraram inseguros quanto aos significados
dessa integracao.

0 livro € divido em seis capitulos. O primeiro traz uma reflexao sobre o
conceito de curriculo na educacio. Em uma perspectiva comparada, sio apresen-
tadas varias abordagens de como o curriculo € situado por diferentes autores como
Pacheco (1996), Apple (1994) e Giroux (1997). O conceito de curriculo € definido
por Goodson, por exemplo, “como uma construcdo social que se desenvolve em
ato no ambito da intera¢do dialégica entre escola, vida, conhecimento e cultura
e produz percursos diversificados.” (p. 14). Nessa concepc¢ao, o curriculo ndo se
restringe a transferéncia e aplicacdo de conteddos: ele deve ser reconstruido pelos
professores na elaboracdo de planos, planejamentos e projetos de ensino, abar-
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cando sempre a vivéncia do aluno. Ainda neste capitulo, retrata-se a importancia
de compreender o curriculo como elemento vivo que contemple “a diversidade, a
solidariedade, a igualdade de acesso aos instrumentos culturais e a construcao da
democracia participativa.” (p. 17). Os processos avaliativos sao criticados quando
entendidos como mera classificacdo do desenvolvimento de competéncias, e
entendidos na sua condi¢ao de processo formativo que ganha novos contornos
ao integrar-se as novas linguagens midiaticas e tecnologicas, potencializando o
ensino e a aprendizagem.

0 segundo capitulo examina a presenca das tecnologias digitais na cultura
contemporanea enquanto promotora de novos modos de expressio e comuni-
cacao, de novos campos de estudos e pesquisas. A tecnologia passa a se relacionar
as demandas de novas competéncias que se tem exigido na vida contemporanea,
como o letramento digital que, segundo os autores, “designa o dominio das tecno-
logias digitais no sentido de n2o ser um mero apertador de botao (alfabetizado
digital), mas de ser capaz de usar essas tecnologias em praticas sociais.” (p. 23).
De acordo com os autores, integrar essas tecnologias a4 educacio representa o
novo desafio educacional e nao tem sido uma tarefa facil. Atualmente, ha diversos
grupos de pesquisadores (citados no livro) pesquisando e teorizando sobre os
modos em que essa integracao pode se dar em beneficio da formacao.

No capitulo trés, a discussao se volta para a relacdo entre tecnologias e
curriculo. Evidencia-se o uso das tecnologias nos curriculos por meio de projetos
educativos, numa perspectiva otimista de favorecimento da emancipag¢do humana
e da consciéncia critica. Tal analise também abrange a questdo das comunidades
de aprendizagem constituidas em redes sociais e viabilizadas pelo uso de ferra-
mentas e interfaces da Web 2.0. Afirmam os autores que o curriculo € o contetido
que emerge nessa rede e se potencializa ao promover processos de construcio de
conhecimento e aprendizagem por meio da criacao colaborativa, além de superar
a padronizacdo, “pois o que foi previamente planejado pode ser reconstruido no
andamento da acdo, gerando multiplos curriculos.” (p. 36).

O capitulo quatro problematiza as razoes pelas quais as trajetérias do curri-
culo e das tecnologias divergem, destacando como principais motivos: o fato de
as tecnologias de informacdo e comunicacio ainda nio estarem acessiveis em
todas as escolas e lares brasileiros; os rapidos avangos tecnologicos representam
um fator complicador no processo de apropriacao da tecnologia pelo professor; os
docentes nao contam com formacao adequada, falta preparo aos gestores educa-
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cionais para darem suporte as inovacoes pedagogicas e administrativas essenciais
para a transformacio das praticas pedagogicas; as rigidas estruturas de funciona-
mento dos sistemas de ensino dificultam novas formas de organizacdo, tempos e
espacos das aulas. E, por tltimo, a “falta de apoio ao professor para auxilia-lo nas
mudangas de crengas pessoais, de concepgoes e, mais concretamente, de postura
diante do novo.” (p. 40).

Ja o capitulo cinco versa sobre solucdes e estratégias que podem facilitar o
processo de assimilacdo das tecnologias ao curriculo. Sdo discutidas trés experi-
éncias de novas praticas pedagogicas. A primeira relata a criaciao de um soffware
na drea de matemadtica que assessora o aluno na realizacio de generalizagoes
matematicas. As outras duas experiéncias tratam da implementacao de laptops
em sala de aula, indicando como resultados a melhoria na qualidade da escrita
dos alunos e na sua capacidade de acessar e gerir informacoes e de trabalhar em
grupos de forma colaborativa.

Por fim, no ultimo capitulo sdo tecidas consideracdes acerca de uma nova
visdo de educacdo. Sob essa perspectiva, sao elencados alguns elementos que
poderao implicar mudancas necessarias para a incorporacao das tecnologias
ao curriculo. Os autores ratificam que € primordial reconhecer as tecnologias
de educacido e comunicacdo ndo como ferramentas tecnologicas, e sim “como
ferramentas cognitivas, capazes de expandir a capacidade intelectual de seus
usuarios.” (p. 71). Nesse sentido, a educacdo deve incorporar a dinamica didatica e
pedagogica das escolas propostas de trabalhos educativos baseados em resolugoes
de problemas, temas geradores e projetos. “No entanto, para que essa integracao
tecnolégica ocorra, € preciso implantar mudangas em politicas, concepgdes,
valores, crencas, e que certamente vao necessitar de um grande esforco dos educa-
dores e da sociedade como um todo.” (p.75).

O livro € um convite ao leitor e a leitora — professores, gestores, estu-
dantes e outros profissionais da educagao — a repensar o uso das tecnologias
de comunicacdo e informacdo dentro das escolas, particularmente quanto a
sua incorporacdo aos curriculos. Constitui uma obra que perfaz uma densa
discussao sobre a importancia dessa incorporacio, pois abre novos horizontes
aos futuros estudos e pesquisas que se preocupam em avaliar as concepgoes de
curriculo e de tecnologias como aspectos inter-relacionados e fundamentais na
aquisicdo de novas aprendizagens, destacando sua integragdo a uma concepcao
de formacdo cidada.
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Uso as palavras para compor meus siléncios.
Ndo gosto das palavras fatigadas de informar.
Dow mais respeilo as que vivem de barriga

no chdo tipo dgua pedra sapo

Manoel de Barros

Miguel Gonzales Arroyo € professor titular emérito da Faculdade de Educacio
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e autor de diversas obras na area
da educacao; Mauricio Roberto da Silva € Doutor em Ciéncias Sociais Aplicadas
a Educacao pela UNICAMP, com Pés-doutoramento em Estudos da Crianca na
Universidade do Minho (Portugal), e autor de livros como 7rama doce-amarga
— (Exploragao do) trabalho infantil e cultura hidica. Juntos, organizaram
textos de varios autores e publicaram, em 2012, o livro objeto desta resenha, uma
coletanea de estudos e vivéncias que poderao contribuir para ampliar a visao sobre
a relacdo crianga/sociedade e sobre a relevincia da corporeidade neste contexto.

0 livro esta dividido em quatro partes, nas quais os autores discutem situ-
agoes de precarizagdo do corpo. Trata-se de experiéncias vivenciadas nos mais
variados contextos de “minorias inferiorizadas” que a historia da educacio
e da infincia invisibilizaram, retratos de antipedagogias que nao constam
do curriculo e que sdo reveladas, em suas dimensdes politica, pedagogica e
cultural, no decorrer dos capitulos.

Na Parte I, o foco € dado aos corpos precarizados, merecedores de reconheci-
mento, “coletivos” que ainda hoje sdo desprezados e que possuem uma necessidade
de se reconhecerem e de serem reconhecidos enquanto individuo e sujeito-social
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de valor. Em texto de sua autoria, Miguel Arroyo considera que o desprezo desses
coletivos leva, muitas vezes, a um contexto de violéncia no ambiente escolar, um
reflexo da brutalidade que perpassa suas vivéncias desde o nascimento, desde a
gestacdo, num ato até inconsciente de busca de sua identidade, de seu lugar ao
sol. Essa imagem constituida de violéncia gera praticas que os exclui ainda mais,
chegando a uma condic¢ao sub-humana. Durante todo o texto o leitor € instigado
a um estudo profundo das realidades e vivéncias ocultadas socialmente, num
movimento que clama por mudancas nos curriculos escolares, curriculo este que
tem urgéncia em “[...] superar visdes negativas, segregadoras e inferiorizantes e
avancar para miradas mais compreensivas, mais positivas seria uma rica contri-
buicao dos estudos da infancia.” (p. 28)

O texto das pesquisadoras Maria dos Anjos Lopes Viella e Gélia Regina
Vendramini mostra que essa visao negativa tem como principal vitima a
corporeidade, na medida em que praticas corporais sao massacradas por acoes
rotineiras exageradas, excessivo controle, varias horas de estudo, siléncio em
relacio 2 sexualidade. E no corpo que se imprimem as marcas sociais, e a busca
da libertagdo corporea faz com que as autoras percorram e analisem quais s20 0s
corpos precarizados.

Em artigo resultante de uma pesquisa de campo, Jaciara Oliveira Leite e Ana
Marcia Silva trazem o conceito de abrigo, caracterizando-o como o espaco em
que a crianca pode romper com a realidade e ter um lugar de protecdo; trazem
também os corpos precarizados pelo trabalho infantil em atividades ilicitas —
dentre elas a exploragao comercial da sexualidade de criangas e adolescentes — e
uma critica a pedagogia que desconsidera e oculta tais sujeitos.

A Parte 11 fala dos corpos resistentes, relatando a experiéncia de um grupo
de professores de Pedagogia e Educacao Fisica no meio rural, como Paulo Ricardo
do Canto Capela e Edgard Matiello Jtinior, no contexto de um assentamento do
Movimento Sem Terra — MST. Nessa vivéncia, percebe-se a necessidade de um
curriculo aberto, que esteja em movimento, que seja inacabado, que valorize a
infancia; ndo a infancia do “vir a ser”, mas a do hoje. Como desafio, os professores
tiveram que tornar o conhecimento mais significativo, e o meio mais eficaz foi o
trabalho com projetos, pelo qual o conhecimento se constréi de forma integral
e no qual todos os envolvidos se percebem enquanto pesquisadores, além de se
processar numa relacao de aprendizagem com a realidade, com a vida. Durante
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o0 projeto, observa-se um resgate da cultura corporal das criangas pelo uso das
multiplas linguagens.

O contexto cultural indigena € enfatizado no texto de Luciano Silveira
Coelho e José Alfredo Oliveira Debortoli, no qual os autores mostram como, para
os indigenas, conhecimento, pratica e vida sdo indissocidveis. Hi uma postura
diferenciada em que os adultos sao uma referéncia para os mais jovens, dispondo
de seu tempo para ensinar, participar, envolver ou apenas observar as criangas
em suas praticas cotidianas, de tal forma que, gradualmente, criancas e jovens
aprendem a se inserir em distintos modos de participacio na comunidade,
processo de suma importancia para a constituicao de sua identidade.

O livro também traz, em artigo do pesquisador Valmir Luiz Stropasolas,
a visao negativa do meio rural. Como contraponto a tal visdo, o autor postula
um curriculo pensado a partir do contexto das populacoes rurais, num compar-
tilhamento escola/familias que redunde em aprimoramento das priticas de
aprendizagem, na forma de uma educago cidada, na busca dos direitos para
as pessoas do campo, na ampliagio de recursos e oportunidades. Para isso,
aproximar-se da realidade cultural desse contingente, no sentido de valoriza-la
e promove-la, fortalece a cidadania e a identidade do morador das areas rurais.

0 ultimo artigo da Parte II retrata as vivéncias e brincadeiras das criancas
de uma comunidade quilombola, sua expressividade, criatividade, originalidade
e pertenca ao territorio em que vivem, a partir de uma pesquisa de doutorado de
Elaine de Paula, feita sob orientacao do professor Jodo Josué da Silva Filho.

A Parte III volta-se para os ambientes educativos, numa andlise dos corpos-
infancia dos sujeitos da educacio, remetendo a uma andlise dos tempos-espacos do
cotidiano da Educaggo Infantil, das relagdes com o corpo e da percep¢ao de como
se dd a aquisicao da cultura corporal nesse espaco, como bem se descreve no artigo
de Mauricio Roberto da Silva. Avaliam os autores que esses tempos-espacos tanto
podem ser repressivos quanto emancipadores. Na perspectiva emancipatoria, trata-se
de garantir uma formacao integral (linguistica, intelectual, expressiva, emocional,
corporal, social e cultural), com base numa formacao sélida dos professores.

Sobre a concepcio e pratica da formacdo integral, a autora Angela Maria
Scalabin Coutinho foca a Educacdo Infantil em creches, porém, com o olhar da
Sociologia da Infancia, em decorréncia de suas vivéncias praticas nessas insti-
tuicdes, numa luta por mais respeito a infincia e pela mudanca de postura dos
professores.
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Os professores ndo devem ser coniventes com a reproducao de uma infancia
invisibilizada pelos adultos que nao lhe dao voz e nao as reconhecem enquanto
sujeito de direitos. Em razao disso, a autora Marcia Buss-Simao expde a necessi-
dade de criacdo de espacos de participacao infantil, entendidos como de efetiva
acdo das criancas nas decisdes e acoes referentes aquilo que € de seu interesse.
Nesse contexto, cabe a nds professores refletir sobre nossas acoes, passar a ouvir e
olhar mais as infancias e construir praticas também a partir de suas perspectivas.

Perspectivas que as autoras Adriana de Castro Fonseca e Eliete do Carmo
Garcia Verbena e Faria trazem no livro como proposta curricular, apresentando
novas possibilidades de intervencao do professor nas quais se contempla a visao
social e cultural das infancias.

Por fim, a Parte IV inicia com uma reflexdo sobre o papel da midia e sua
influéncia na conformacao de uma cultura da infancia. Os estudos realizados pelos
autores: Ingrid Dittrich Wiggers, Iracema Munarim, Gilka Elvira Ponzi Girardello e
Rogério Santos Pereira tracam uma critica baseada nas representacoes das criancas
sobre os esterectipos difundidos pela midia, entre eles a excessiva valorizacio do
padrao europeu, entendendo que os meios de comunicacdo tém um poder avas-
salador sobre as massas populares. Surge, entao, a grande questao: Como usufruir
desses veiculos de forma critica, nao alienante? Os autores também propdem uma
reflex@o sobre as relacoes da crianca com a educacao, sobre as formas como elas vém
assimilando as transformactes do mundo em seu processo de avancada mercantili-
zacdo. Pregam uma discussao sobre as infancias, o brincar, os brinquedos, o corpo e
o movimento do universo infantil, partindo de perspectivas multiplas.

A leitura do livro favorece um pensar sobre a pratica pedagogica de uma
perspectiva emancipatoria, com andlise cuidadosa dos tempos e espacos que
sdo oportunizados as infancias, da importancia da imaginacgdo e do brincar, do
desenvolvimento do corpo em suas mais variadas formas de expressao, do quao
significativas sdo as vivéncias. Acentuam que tais vivéncias devem ser coerentes
com a realidade social em que as infancias estdo inseridas, de modo a valorizar
as culturas infantis em seus mais diversificados contextos.

Para concluir, cabe reproduzir uma citacao extraida do artigo dos organi-
zadores do volume: “Nada ficil para profissionais que nos ensinaram a ensinar
mantendo os aprendizes em siléncio. Como superar essas didaticas para entender
e valorizar as duras linguagens de suas vidas-corpos tdo falantes e tdo denun-
ciantes? (p. 48-9).
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Publique

Dialogia € uma publicacdo cientifica semestral do Programa de Mestrado
em Gestao e Praticas Educacionais (PROGEPE) que se propoe a debater e divulgar
os temas relativos as praticas educacionais e ao pensamento pedagogico, espe-
cialmente os que resultam das pesquisas realizadas no ambito dos programas
de pos-graduacdo stricto semsu, nacionais e estrangeiros. Os seus destinatarios
sdo, prioritariamente, professores, pesquisadores, estudantes e todo o publico que,
direta ou indiretamente, mantém interesse nas questoes educacionais.

Dialogia is a bi-annual scientific publication of the Master’s Degree
Program in Management and Educational Practices (PROGEPE) that proposes
to discuss and lo become known the themes concerning educational practices
and pedagogical thinking specially those that result from researches carried out
within the post-graduation nationals and foreign stricto sensu programs. Their
receivers are primarily teachers, researchers, students and all kind of public
that, directly or indirectly, keeps interest in educational issues.

Submissao de trabalhos, aspectos éticos e direitos autorais

Podem ser apresentados 4 andlise da Comissao Editorial artigos e resenhas
(de, no maximo, um ano entre o lancamento da obra e a data desta publicaco)
em portugués ou espanhol.

e Os trabalhos submetidos 2 Comissdo Editorial sdo avaliados quanto
a seu meérito cientifico, sua adequacao aos requisitos da Associagao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) [www.abnt.org.br] e a estas
instrucoes editoriais;

* Os trabalhos submetidos a Dialogia deverdo ser originais e inéditos
no Brasil. Textos ja veiculados em eventos cientificos realizados fora
do pais ndo poderdao ultrapassar um ano de sua divulgacdo e devem
ter essa data explicitada. A Comissao Editorial n2o aceitara artigos ou
resenhas submetidas simultaneamente a outras publicacdes, nacionais
ou estrangeiras;
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* A Comissao Editorial reserva-se o direito de ndo encaminhar a avaliacio

por pares os textos submetidos se considerar que eles nao se ajustam as
tematicas da Revista, a sua politica editorial ou as normas adotadas;

Os textos deverdo vir acompanhados, em arquivo separado, de carta que
autorize a publicacdo (impressa e eletrdnica) e a cessao de direitos autorais
a Revista Dialogia, bem como autorizacao expressa para indexaciao em
bases de dados nacionais e internacionais, diretorios, bibliotecas digitais e
bases bibliométricas. O modelo de Formulario de Autorizagao esta disponi-
vel em: www.uninove.br/revistadialogia.

A instituicdo e ou qualquer dos organismos editoriais desta publicacdo nao
se responsabilizam pelas opinides, idéias e conceitos emitidos nos textos,
por serem de inteira responsabilidade de seu(s) autor(es);

Todos os trabalhos serdo submetidos a avaliacao cega de pares académicos
especialistas na drea (peer review and double blind), garantidos sigilo e
anonimato tanto do(s) autor(es) quanto dos pareceristas;

No caso de contradicdo entre pareceres, o artigo serd enviado a um terceiro
parecerista que tomara conhecimento das avaliacdes conflitantes. Em caso
de um parecer positivo, caberd 2 Comissao Editorial a avaliagao dos trés
pareceres e a decisdo sobre a publica¢io ou no do artigo;

As sinteses dos pareceres, em caso de aceite condicionado ou recusa, sdao
encaminhadas ao(s) autor(es);

Os trabalhos devem ser submetidos exclusivamente por meio da plataforma
eletronica da Revista: www.uninove.br/revistadialogia

Formatacao

Os textos devem ser elaborados conforme as seguintes instrucoes:

» Digitados no WordPad (DOC) ou programa compativel de editoracao; fonte

Times New Roman, tamanho 12, alinhamento a esquerda, sem recuo de
paragrafo, e espacamento (entrelinha) duplo;

* Artigos devem ter entre 14 mil e 28 mil toques (caracteres + espacos), e

resenhas, entre 3,5 mil e 7 mil toques (caracteres + espagos);

* Artigos devem apresentar seu titulo; nome(s) completo(s) do(s) autor(es),

seus créditos profissionais e académicos e enderecos (fisico e eletronico)
completos; resumo (entre cem e 150 palavras) e palavras-chave (maximo
cinco) na lingua de origem do texto. Devem conter, ainda, Zitle, abstract
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e key words. Ao final, obrigatoriamente, a lista de referéncias utilizadas
no corpo do texto;

» Notas servem para explicacoes ou esclarecimentos e nao se confundem com
referéncia a fonte; devem vir ao final do texto, com numeraczo seqiiencial
em algarismos arabicos;

* Unidades de medida devem seguir os padrdes do Sistema Internacional de
Unidades (SI), elaborados pelo Bureau Internacional de Pesos e Medidas
(BIPM) [www.bipm.org]; em casos excepcionais, a unidade adotada deve ser
seguida da unidade expressa no SI entre parénteses;

* Palavras estrangeiras devem ser grafadas em italico;

* Neologismos ou acepc¢des incomuns, grafe entre “aspas”;

* Trabalhos que exijam publicacio de graficos, quadros, tabelas ou qualquer
tipo de ilustracdo devem apresentar as respectivas legendas, citando a fonte
completa e sua posicio no texto. Os arquivos devem ser encaminhados
separadamente e, sempre que possivel, no formato original do programa
de elaboracio (por exemplo: CAD, CDR, EPS, JPG, TIF, XLS) e as imagens,
com alta definicio (minimo de 300 dofs per inchs [DPIs]); para mapas ou
micrografias, devem estar explicitas as marcas de escala.

Para citar

Ha duas maneiras de citar uma fonte: direta (respeitando redacao, ortografia
e pontuacao originais) ou indireta, na qual se usa apenas o conceito da fonte, que
nao aparece de forma literal ou textual. Observe:

A ironia seria assim uma forma implicita de heterogenia, mostrada confor-
me a classificacdo proposta por Authier-Reiriz (1982).

Oliveira e Leonardos (1943, p. 146) dizem que a “[...] relacdo da série Sao
Roque com os granitos porfirdides pequenos € muito clara.”

Outro autor nos informa que “[. ..] apesar das aparéncias, a desconstru¢ao do
logocentrismo nao € uma psicandlise da filosofia [. . .]” (DERRIDA, 1967, p. 293).

No caso de o trecho citado ultrapassar 210 toques (caracteres + espagos),
deve-se adotar recuo e justificagao do paragrafo, sem o uso de aspas e em tamanho
10. Observe:
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A teleconferéncia permite ao individuo participar de um encon-
tro nacional ou regional sem a necessidade de deixar seu local
de origem. Tipos comuns de teleconferéncia incluem o uso da
televisio, telefone, e computador. Através de audio-conferéncia,
utilizando a companhia local de telefone, um sinal de dudio
pode ser emitido em um saldo de qualquer dimensio [...]
(NICHOLS, 1993, p. 181).

Para referenciar

Ao referenciar uma fonte, atente a ordem dos elementos, a pontuacio e,
principalmente, as informacoes essenciais que devem ser fornecidas e, sempre que
possivel, informe se a fonte esta disponivel eletronicamente (072-/i72¢). Observe:

Livro
Os elementos essenciais sdo: autor(es) do livro, titulo do livro, edicZo, local,
editora e data da publicacao.

BUARQUE, C. Benjamim. 2. ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004.

Livro (parte)

Os elementos essenciais sdao: autor(es) da parte, titulo da parte, autor(es)
do livro, titulo do livro, edi¢do, local, editora, data da publicacio e intervalo de
paginas da parte.

DERENGOSKI, P. R. Imprensa na Serra. In: BALDESSAR, M. J.; CHRISTOFOLETTI, R. (Org.).
Jornalismo em perspectiva. 1. ed. Florianopolis: Ed. da UFSC, 2005. p. 13-20.

Livro (meio eletronico)

Os elementos essenciais s2o os mesmos do livro ou da parte do livro, porém

acrescidos do endereco eletronico e data de acesso (se o meio for o72-line).
ASSIS, M. de. Memorias postumas de Brds Cubas. 1. ed. Sao Paulo: VirtualBooks, 2000.
Disponivel em: <http://virtualbooks.terra.com.br/freebook/port/download/Memorias_
Postumas_de_Bras_Cubas.pdf>. Acesso em: 31 dez. 2004.

FERREIRA, A. B. de H. Novo diciondrio Aurélio. 3. ed. Sao Paulo: Positivo, 2004. 1 CD-ROM.
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Periodico (parte)

Os elementos essenciais sao: autor(es) da parte, titulo da parte, titulo do
periodico, local, fasciculo (nimero, tomo, volume etc.), intervalo de paginas da
parte e data da publicac2o.

BIARNES, J. O significado da escola nas sociedades do século XXI (o exemplo da escola
francesa). EccoS — Revista Cientifica, Sao Paulo, v. 6, n. 2, p. 107-128, jul /dez. 2004.

Periodico (meio eletronico)

Os elementos essenciais sao os mesmos da parte do periodico, porém acresci-
dos do endereco eletronico e data de acesso (se o meio for orz-line).

BIARNES, J. O significado da escola nas sociedades do século XXI (o exemplo da escola
francesa). EccoS — Revista Cientifica, Sao Paulo, v. 6, n. 2, p. 107-128, jul./dez. 2004.
Disponivel em: <http:/portal.uninove.br/marketing/cope/pdfs_revistas/eccos/eccos_von2/
eccosvon2_jeanbianes_ traddesire.pdf>. Acesso em: 31 dez. 2004.

Trabalho académico

Os elementos essenciais sdo: autor(es) do trabalho académico, titulo do
trabalho académico, data da apresentacio, definicao do trabalho (dissertacio,
monografia, tese etc.), titulacdo visada, instituicao académica (incluindo escola,
faculdade, fundagio etc.), local e data da publicacio.

DE NIL, L. F; BOSSHARDT, H-G. Studying stuttering from a neurological and cognitive
information processing perspective. In: WORLD CONGRESS ON FLUENCY DISORDERS, 3.,
2001, Nyborg. Amnnals. .. Nyborg: IFA, 2001. p. 53-58.

HARIMA, H. A. Influéncia da glucana na evolugdo do lipus murino. 1990. Tese
(Doutorado)-Escola Paulista de Medicina, Universidade Federal de Sao Paulo, Sdo Paulo, 1990.

XAVIER, E. E. T. Qualidade nos servigos ao cliente: um estudo de caso em bibliotecas
universitarias da drea odontologica. 2001. Dissertacio (Mestrado em Giéncias da
Comunicac¢ao)-Escola de Comunicacoes e Artes, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2001.

Observacao

Na elaboracdo destas normas editoriais, foram consultados os seguintes docu-
mentos da ABNT: NBR 6023, NBR 6024, NBR 6027, NBR 6028, NBR 6034, NBR
10520, NBR 10522, NBR 10525, NBR 12256.
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