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Resumeo
Educaciio Infantik: a Formacfio Continuada e o Aperfeicoamento Pessoal do Educador
Autor: Tinia Miranda Pereira Lucchesi
Orientador: James Patrick Maher

Este estudo aponta a necessidade da formagdo permanente do professor da
Educagio Infantil sob dois olhares complementares, desenvolvidos em duas partes do
trabalho.

A primeira parte, intitulada A Formagdo Continuada, estd baseada nas leis, nos
diversos estudos e debates sobre a especificidade da Educagdio da crianga pequena e da
atuacdo do professor. Nesse sentido, os topicos apresentados enfocam inicialmente algomas
idéias filosoficas que se apresentam como base ou pano de fundo das agGes educativas;
discutem o significado e o sentido do trabalho docente para que tal pratica nfo esteja
alienada; faz uma analise do conceito de crianga (desde a inexisténcia da consciéncia da
particularidade infantil até a idéia atual de crianca cidada), destacando a necessidade de
instituigbes pré escolares e sua atuagdo junto a crianga pequena (do assistencialismo e da
educacio compensatéria a0 conceito atual de creche). Com o respaldo das leis e dos
documentos do MEC (referenciais e diretrizes), a formag3io do professor da Educagio
Infantil ¢ discutida desde o mito da habilidade materna 4 insuficiéncia de sua formacio,
destacando de conceituados educadores as habilidades que se esperam desse profissional
(polivalente, capaz de refletir sobre sua propria pratica,etc).

A Segunda parte do estudo, intitulada O Aperfeicoamento Pessoal, busca fomentar

no educador o desejo de se auto conhecer para melhor atuar em sua pratica educativa.
Assim, o trabalho aborda a educagfio integral, onde destacam-se as miltiplas inteligéncias
(teoria de Howard Garder), a inteligéncia emocional (apresentada por Daniel Goleman) ¢ o
poder das emogles atuando tanto na aprendizagem quanto na saude fisica do individuo.
Outro ponto importante destaca a agio e o funcionamento da mente subconsciente e as
relagGes mente/sande/emogdes/aprendizagem, enfocando o poder dos pensamentos e
crengas sobre o0 desenrolar dos fatos da sua prépria vida e a responsabilidade pessoal diante

de tudo o que nos acontece.
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Introducio

A formagdo do profissional de Educagio Infantil vem sendo cada vez mais uma
questdo de reflexdes e conscientizagfio por parte dos educadores e dos responsaveis pelas
politicas publicas educacionais.

A formagdo continuada desse educador parece ser um caminho necessario. Nesse
sentido, aponto nesse trabalho duas facetas dessa formago: a formacfio permanente ou
continuada, baseada nas leis, nos diversos estudos e debates sobre a especificidade da

Educag¢do Infantil e do papel do educador; e a formacdo ou aperfeicoamento pessoal do

educador, baseado em alguns aspectos da psicologia transpessoal e de uma visdo holistica e
integral do ser humano. Vale ressaltar que esta divisdo pretende apenas facilitar a
compreensdo das idéias apresentadas.

Assim, este trabalho foi dividido em duvas partes subdivididas em topicos. Inicio a

primeira parte com o topico a filosofia e as idéias pedagdgicas, pois o pano de fundo de

qualquer agéic educativa encontra na filosofia seu alicerce.

E reconhecido que todas as filosofias tendem a transcender do plano especulativo
para os terrenos praticos da ética e da logica, caso contrario permaneceriam estéreis e
inconsequentes. Assim, as idéias filoséficas estdo intimamente ligadas as praticas
educativas, fornecendo elementos de reflexdo e agéio ao professor.

Em seguida, estarei abordando ¢ significade do trabalho docente, dentro da

perspectiva historico social, pois esse topico me parece fundamental para o inicio da
reflexdo da formacdo continuada do educador.

A visBo do trabalho alienado, onde o sentido e o significado das a¢des do educador
nédo coincidem, nos levam a refletir sobre a qualidade do ensino, peis quando o sentido do
trabalho docente for apenas o de garantir a sobrevivéncia do professor, sem a consciéncia
de sua participacio nessa produgiio, sua atividade ndo concorrerd para seu crescimento
subjetivo.

Este professor ndio desenvolvera novas capacidades e, o que considero muito grave,
ele ndo se auto realizard. Insatisfeito, cansado, que tipo de mediagdo promovera frente &

crianca pequena?



Com a evolugdo do conceito de crianga e 0 avango em considera-la como sujeito de
direitos, pessoa, gente, cidadd inserida em um determinado contexto histérico, econémico

e socio cultural, o topico g educacdo da crianca: conceitos em evolugdio, tras alguns destes

aspectos, ressaltando também a importdncia da educagdo infantil ndo como uma
preparacic para a escolaridade, mas como um momento do desenvolvimento da crianca
Justificavel em si mesmo.

No topico o assistencialismo na FEducacdo Infantil, sfo apresentadas as idéias

iniciais € atuais da concepgio de creches e pré escolas, com uma breve discussdo sobre 0s

aspectos assistencialistas desse nivel de ensino e sobre o conceito de educagio

.“l‘

compensatdria.

O tépico seguinte, a necessidade de instituicdes apropriadas para a_crianca

pequena, aponta para algumas das causas da expansdo da Educagdo Infantil no Brasil.
Entre estas estfio a inser¢do da mulher no mercado de trabalho ao mesmo tempo em que
vive a maternidade, e a valorizagio das necessidades da crianga pequena no tocante a seu
desenvolvimento psicolégico e sua socializagio.

As velhas questdes sobre a educagio e o cuidado das criangas pequenas ganham
novas dimensSes na medida em que as leis nacionais e as politicas pablicas educacionais
avangam rumo as melhonas dessa édrea.

Torna-se imprescindivel, aos educadores, conhecer e compreender as leis, diretrizes

e pareceres legais referentes a educacdo. Esta questdo acaba permeando toda a primeira

parte do trabalho e estd mais especificada no topico As leis e suas implicacbes na

Educacdo Infantil,

Assim, estarei pautando-me na Constituigio Federal de 1988; no Estatuto da
Crianca ¢ do Adolescente; nas Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996; no Plano
Nacional de Educacdo; no Referencial Curricular para a Educacdo Infantil; nos Pardmetros
Curriculares Nacionais; no Referencial Pedagoégico Curricular para a formagio de
professores para a Educacgfio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, bem como
alguns pareceres da CEB e diversas reflexdes de conceituados educadores a esse respeito.

O dltimo tépico desta primeira parte, 0 professor da educacdo infantil, destaca a

importancia da formag¢fo continuada, colocando em questio o mito da habilidade materna,

ressaltando o “fazer” do educador realmente qualificado: a reflexfio sobre a prépria pratica,



o registro reflexivo, a observagio e o planejamento das atividades para as criancas,
destacando a intencionalidade das agles educativas onde certamente se da o imprevisto,
mas nfo a improvisagio.

Refletindo sobre este educador dindmico, interessado, reflexivo e polivalente (e o
quanto isso pode parecer uma idealizagio do professor), me detive sobre alguns pontos da
concepgéo integral do ser humano, buscando conferir maior habilidade ac meu préprio

trabatho enquanto educadora. Assim surgiu a idéia da Segunda parte, o aperfeicoamento

pessoal.

De maneira nenhuma essas consideragtes finais da parte 2 pretendem induzir o
educador a buscar um tratamento terapéutico como forma de crescer enquanto profissional.
Essa € uma busca individual, interna, que ndo pode desenvolver-se por decreto ou lei
externa.

Eu a considero essencial no trabalho com as criangas pequenas, mas deixo aqui
como uma sugestdo de leituras e aprofundamentos tedricos e praticos, que tem a intengéo
de apresentar uma faceta muito interessante das habilidades do ser humano.

Assim, o primeiro tépico da Segunda parte, a educacdo integral, enfoca o professor

¢ a crianga como componentes interligados de um mesmo todo harmonioso ¢ dindmico,
pois assim se dd com todas as formas de existéncia: a interligacio e a interdependéncia.

Em muitiplas inteligéncias, sdo abordados os diversos tipos de inteligénceia, e os

estudos que afirmam desenvolve-las com estimulos determinados em momentos de maior
abertura, proporcionando uma visfio mais ampla do desenvolvimento da crianga pequena e
da atuacgdio do professor.

O tépico seguinte, ¢ poder das emocdes, aborda a inteligéncia emocional,

rompendo com as limitagdes de uma viséo unica de inteligéncia, considerada apenas o QI.
Uma visdio abrangente sobre o funcionamento da mente subconsciente e da forga
das emogdes tanto para a promogio do aprendizado, quanto para a promogdo da cura ou

reabilitagdo da saude, ¢ apontada em A redescoberta do poder da mente: a _acdo do

subconsciente.
Em seguida, apresento algumas concepgdes de psicossoma, do efeito placebo, da
metafisica e de bases tedricas da fisica quantica chamadas pelo autor de “fisica visionaria”,

ou “uma forma de arte baseada em fatos cientificos e extrapolagbes desses fatos as areas



do pensamento ¢ do empenho humanos que nfio seriam normalmente incluidas na
fisica.(...) E o tipo de fisica que os fisicos desenvolvem nos guardanapos de papel ou nas
costas dos envelopes sobre um copo de café” ( Wolf, 1982, p. 125), no tépico 4lém das

Estruturas fisicas: as relacdes mente/saiide/emocies/aprendizagem,

Enfim, com este pequeno trabalho, espero fomentar ¢ desejo de aprendermos mais

sobre nds mesmos ¢ sobre nossa prética como professores da Educacio Infantil.



Primeira Parte: A Formacio Continuada

A Filosofia e as Idéias Pedagogicas

E preciso que o educador tenha clareza de que sua pratica baseia-se em uma
filosofia, mesmo quando ele ainda nfio parou para refletir sobre seus atos, palavras e
atividades para com as criangas,

Toda a elaboragéio do curriculo, das observagdes, reflex3es e registros por parte dos
educadores, encontra uma base, um pano de fundo filoséfico. Muitas vezes ele é claro,
como por exemplo na pedagogia Waldorf, baseada na Antroposofia. Qutras vezes, este
suporte filosoéfico esta oculto.

“ Toda filosofia desemboca numa pedagogia através da ética respectiva. E tdo
estreita a correlagdo da filosofia com a educacdo, que John Dewey ndo vacilou em afirmar
que a filosofia é a teoria da educagdo, e esta a sua prdtica deliberadamente empreendida”
( Ney Lobo, 2 ed, 1993, p. 53 ).

Torna-se, assim, fundamental que o educador conhega as vertentes filos6ficas
bésicas e saiba refletir sobre sua prépria pratica. Deheinzelin ( 1994 } aponta trés grandes
vertentes:

» Empirismo ( século XVII, cujos expoentes foram Locke ¢ Hume ). para conhecer a
esséncia dos objetos é necessario aproximar-se destes fazendo uso dos cinco sentidos
( visdo, tato, audigdo, olfato, paladar ). Sob essa influéncia, os educadores costumam se
utilizar de exercicios chamados de prontiddo, onde é proposto 4 crianga que separe
blocos por suas cores, ou tamanhos, etc. Um bom exemplo dessa influéncia filoséfica na
educagdo esta no método pedagdgico de Maria Montessori.

e Racionalismo ( René Descartes ) : os fildsofos racionalistas argumentavam que os cinco
sentidos eram enganosos, fazendo-se necessaria uma instincia superior que determinasse
a verdade. Tal instincia superior € a razdo. Assim, quando as idéias sfo evidentes, claras
e distintas, so verdadeiras. Neste caso, temos os professores tradicionais levando seus
conhecimentos eternos aos alunos. S8o valorizados os métodos cientificos, a disciplina,

os contetidos, a memorizag#o.



* Dialética ( Emmanuel Kant ) : o conhecimento adquirido nfio é a verdade absoluta, pois
tais verdades absolutas nfio existem para o pensamento dialético. Conhecendo o mundo,
os homens o modificam e ao mesmo tempo sfio modificados por ele. Assim também no
aprendizado: o conhecimento ¢ construido pela crianga através de sua interacio com o
outro. O educador néo € o senhor da verdade, mas sim o mediador ou organizador de
situagOes significativas, orientando regras e limites, favorecendo a interacfio e o
desenvolvimento da crianga em sua capacidade de investigagfio, observacio, curiosidade

Podemos fazer uma breve passagem pelas idéias pedagdgicas universais , utilizando
o estudo de Gadotti { 1999 ). O autor analisa a histéria das idéias pedagdgicas e nos
utilizaremos desse conhecimento partindo do pensamento pedagégico grego até o
pensamento pedagogico critico { pags. 29 a 199 ).

A sociedade grega serviu de bergo da cultura, da civilizagio e da educagio
ocidental. A Grécia atingiu o ideal mais avangado da educacfio na Antignidade: a paidéia ,
uma educacfo integral que consistia na formago do corpo pela ginastica, da mente pela
filosofia e pelas ciéncias e da moral e dos sentimentos pela musica e pelas artes.

O mundo grego foi muito rico em tendéncias pedagdgicas: a de Pitagoras pretendia
realizar na vida humana a ordem que se via no Universo, a harmonia que a matemaética
demonstrava; a de Isdcrates, centrava o ato educativo nfio tanto na reflexdio, mas na
linguagem e na retérica. Xenofontes foi o primeiro a pensar na educagfio da mulher - ele
partia da idéia da dignidade humana.

Socrates preocupava-se em despertar e estimular o impulso para a busca pessoal € a
verdade, o pensamento propric e a escuta da voz interior. Ele acreditava que o auto
conhecimento era o inicic do caminho para o verdadeiro saber. Para Platfo, a tarefa
central de toda a Educag8o era retirar o “olho do espirito”, enterrado no grosseiro pantanal
do mundo aparente, em constante mutagfo, e faze-lo olhar para a luz do verdadeiro ser, do
divino. Aristételes mostra-se favoravel a medidas educacionais condicionantes, prega que
as idéias estdo nas coisas, como sua propria esséncia.

Os romanos valorizavam aquela cultura geral que transcende os interesses locais e
regionais. Entre seus muitos tedricos da educagdio, Catfio atribuia importancia 4 formagio
do carater ; Marco Tulio Cicero considerava o ideal da educag¢do formar um orador que

reunisse as qualidades do dialético, do filésofo, do poeta, do jurista e do ator. Marco Fébio



Quintiliano pde o peso principal de seu ensino no conteddo e no discurso. Séneca tras a
idéia de ensinar para a vida e nfio para a escola. Plutarco acreditava que mostrar aos
alunos a biografia dos grandes homens funcionava como exemplos vivos de virtude e
carater.

Para o Pensamento Pedagégico Medieval, Cristo fora um grande educador, um

mestre: “seus ensinamentos ligavam-se essencialmente a vida. A pedagogia que propunha
era concreta: parabolas inventadas no calor dos fatos, motivadas pelas suas numerosas
andangas pela Palestina. Ao mesmo tempo, dominava a linguagem erudita e sabia
comunicar-s¢ com © povo mais humilde.(...). As culturas precedentes, fundadas no
heroismo, no aristocratismo, na existéncia terrena, foram substituidos pelo poder de
Cristo, critério de vida e verdade”. A chamada escoldstica , procurava conciliar a razéio
histérica com a fé cristd. Seus fundadores foram Santo Anselmo, Pedro Abelardo e Sdo
Tomas de Aquino.

O Pensamento Pedagdgico Renascentista se caracteriza por uma revalorizacio da

cultura greco romana. Entre seus principais fundadores estfo: Vittorino da Feltre, qgue
propunha uma educagfio individualizada ¢ o auto governo dos alunos ( teria sido a
primeira “escola nova”). Erasmo Desidério acreditava nas possibilidades de a razio
humana distinguir claramente entre ¢ bem e o mal; colocava no livre arbitrio a fonte de
todo o auténtico pensamento religioso e de toda opgo moral. Juan Luis Vives reconheceu
as vantagens do método indutivo, o valor da observagdo rigorosa e da coleta de
experiéncias. Era a favor dos exercicios corporais, destacou a necessidade da pesquisa e
teve consciéncia da importéncia do brinquedo infantil.

Frangois Rabelats importava-se com os cuidados do corpo, da higiene, da limpeza,
da vida ao ar livre, dos exercicios fisicos. Valorizou as ciéncias da natureza, os estudos
classicos, mas caiu no enciclopedismo. Michel de Montaigne acreditava nos
conhecimentos ligados diretamente aos interesses humanos: “ as criangas devem aprender
0 que terdo de fazer quando adultos”. Na educagfio jesuitica, privilegiou-se o dogma, a
conservagio da tradigdo, a educagfio mais cientifica e moral do que humanista: “ tudo
estava previsto, incluindo a posi¢do das méos e o modo de levantar os olhos, para evitar

qualquer forma de independéncia pessoal”.



O Pensamento Pedagdgico Moderno suspeitava de todo o ensino vigente até o

momento. Francis Bacon propunha a distingdo entre a fé e a razdo, criou o método
indutivo de investigagio e pode ser considerado o fundador do método cientifico
moderno. René Descartes propunha um método cientifico de conhecimento do mundo e a
substitui¢do da fé pela razfio e pela ciéncia.

Jodo Amos Coménico trds a idéia de ensinar o conhecimento das coisas pelo
realismo. Foi o pioneiro na aplicagdo de métodos que despertassem o crescente interesse
do aluno. Também acreditava que a educagio deveria acontecer durante toda a vida. John
Locke apresenta uma conhecida idéia para nés na atualidade: a crianga era uma tdbula
rasa, um papel em branco sobre qual o professor podia tudo escrever.,

Entre os pensadores do Pensamento Pedagégico Iluminista destacam-se: Jean
Jacques Rousseu que centralizava, pela primeira vez, o tema da infincia na educacfo. “A
partir dele a crianga néo seria mais considerada um adulto em miniatura: ela vive em um
mundo préprio que ¢ preciso compreender...”. Os tebricos iluministas pregavam uma
educagdo civica e patridtica inspirada nos principios da democracia, uma educacgio laica,
gratuitamente oferecida pelo Estado para todos.

Froebel foi o 1idealizador dos jardins da infincia. “Considerava que o
desenvolvimento da crianga dependia de atividades espontineas ( jogo ), atividades
construtivas ( o trabalho manual e um estudo da natureza ). Valorizava a expressdo
corporal, o gesto, o desenho, o brinquedo, o canto ¢ a linguagem”. Emanuel Kant
sustentou que o conhecimento do mundo exterior provém da experiéncia sensivel das
coisas. Acreditava que o homem é 0 que a educacio faz dele.

Pestalozzi importou-se mais com o desenvolvimento psiquico da crian¢a do que
com a aquisigdio de conhecimentos. O curriculo adotado por ele dava énfase a atividade
dos alunos: apresentavam-se objetos simples no inicio, para chegar aos mais complexos;
partia-se do conhecido para o desconhecido, do concreto para o abstrato, do particular
para o geral.

O Pensamento Pedagégico Positivista trouxe a fé na ciéncia e subordinou o

cientifico & pura observagiio empirica. Caminhou para o pragmatismo. Entre seus
pensadores estdo Augusto Comte, defendendo a idéia de que a ciéncia precisava ser

neutra; Emile Durkheim, que considerava a educa¢io como imagem e reflexo da



sociedade. Declarava que o homem nasce egoista e s6 a sociedade através da educacio,
pode torné-lo soliddrio.

O Pensamento Pedagdgico Socialista propunha uma educagfio igual para todos.

Entre os pensadores estéio Thomas Morus, fazendo uma critica  sociedade egoista; Graco
Babeuf, que reclamava uma escola piblica do tipo {inico para todos; Etienne Cabet, que
acreditava que educar o povo significava politizé-lo; Charles Fourier, onde a civilizaggo
€ra uma guerra entre ricos e pobres, tendo a educagfio um papel politico; Henry de Saint
Simom, com a educagdo como pritica das relagbes sociais; Robert Owen, dando
importéncia aos problemas de produgio; Victor Considerant, que defendeu uma educaggo
publica com a participagdo do estudante na organizagio e na gestio do sistema
educacional.

Pierre Joseph Proudhon, concebeu o trabalho manual como gerador de
conhecimento; Marx, Engels, Lénin, Pistrak, demonstram a impossibilidade de separar
educagio e politica. Mikhail Bakunin propde a luta contra o elitismo educacional:
Francisco Ferrer Guardia defendia uma educacgfio racional, laica, integral e unificada;
Anatoli Vasilievith Lunatcharski instituiu o trabalho como principio educativo.

Antonio Gramsci colocou o trabalho como um principio antropolégico e educativo
basico da formagdo; Mario Alighiero Manacorda falou da pedagogia da prixis; Nadja
Konstantinovna Krupskaia falou da relagio entre a escola e a classe social; Pavel
Petrovitch Blonsky procurou estabelecer uma relagfo entre a concepgio de sociedade de
Marx e os principios pedagégicos de Rousseau; Anton Semionovich Makarenko afirmava
que o verdadeiro processo educativo se fazia pelo espirito; Lev Semanovich Vygotsky
atribuiu importéncia fundamental ao dominio da linguagem na educago.

A teoria da Escola Nova propunha que a educagio fosse investigadora da mudanca

social e, a0 mesmo tempo, se transformasse, porque a sociedade estava em mudanga. A
Educacdo Nova seria integral ( intelectual, moral e fisica ), ativa, pratica ( com trabalhos
manuais obrigatdrios, individualizada ), auténoma.

Entre seus pensadores estfio: Adophe Ferriére considerando “que o impulso vital
espiritual € a raiz da vida, fonte de toda atividade, e que o dever da educacdo seria
conservar esse impulso de vida: o ideal da escola ativa é a atividade espontinea, pessoal,

produtiva”.



John Dewey afirmava que o ensino deveria dar-se pela a¢fio e nfo pela instrucéio. De
acordo com tal visfio, a educagio era essencialmente processo e néo produto, um processo
de reconstrugfo e reconstituigiio da experiéncia, um processo de melhoria permanente da
eficiéncia individual. O objetivo da educagfio se encontraria no proprio processo. O fim
dela estaria nela mesma.

William Heard Kilpatrick desenvolveu o método dos projetos e acreditava que a
educagfo era a reconstrugio da vida em niveis cada vez mais elaborados. Ovide Decroly
desenvolveu o método dos centros de interesse: a familia, o universo, o mundo vegetal,
etc.

Maria Montessori, pela primeira vez na historia da educagfo, construiu um ambiente
escolar com objetos pequenos para que as criangas tivessem pleno dominio deles. Com
materiais concretos, Montessori fez com que as criancas explorassem, através dos seus
sentidos, as cores, as formas, os espagos, etc.

Edward Claparéde falou da educacfio funcional; Jean Piaget propds o método da
observagdo para a educagiic da crianga, uma pedagogia experimental. Para Ter bons
resultados, o professor deveria respeitar as leis e as etapas do desenvolvimento da crianga.

Roger Cousinet desenvolveu o método de trabalho por equipes: propds um
mobilidrio escolar que fosse despregado do chéio para que os aluno pudessem rapidamente
formar grupos em classe. Paulo Freire, herdeiro de muitas conquistas da Escola Nova,
denunciou o carater conservador dessa visdio pedagégica, pois ele acreditava que toda a
educagéio € politica, vindo a desmistificar o otimismo dos educadores novos.

Q Pensamento Pedagdgico Fenomenolégico- Existencialista encontrava-se diante de

uma dualidade: a pedagogia da esséncia propunha um programa para levar a crianga a
conhecer sistematicamente as etapas do desenvolvimento da humanidade; a pedagogia da
existéncia propunha a organizagio e a satisfacdo das necessidades atuais da crianca
através do conhecimento e da a¢fio. A fenomenologia preocupava-se com o que aparece ¢
0 que estd escondido nas aparéncias. Procura descrever e interpretar os fendmenos, os
processos € as coisas pelo o que eles sdo, sem preconceitos.

Alguns pensadores destacam-se: Jean Paul Sartre apresentou uma filosofia ateista,
onde 0 homem era absoluto, ndo havendo nada de espiritual acima dele. “ O homem sofre

a influéncia nédo s6 da idéia que tem de si, mas também de como pretende ser. Esses

10



impulsos orientam-no para um determinado tipo de existéncia, pois um individuo nfo
pode ser outra coisa sendo aquilo em que se constitui. Como néo hd nada superior a ele,
sua marcha se depara com o nada”.

Paul Ricoeur afirmava a reconciliagio do homem com seu mundo, sua unidade. “A
reconstituigho dessa unidade se efetua a base do conhecimento da transcendéncia, que € o
reconhecimento do mistério, 0 que ndo significa entregar-se a uma filosofia irracionalista
¢ obscura. O mistério ndo ¢ incompativel com a clareza e sim torna possivel a clareza
profunda”.

Martin Buber trouxe uma enorme contribui¢fo para a reconciliagfio entre religides,
povos e ragas. Segundo ele, a educagfio é exclusivamente coisa de Deus, e a idéia de
liberdade € valiosa, mas néo deve Ter um valor supremo, confundida com auséncia de
compromisso, ¢ que gera a solido,

Janusz Korczak consagrou sua vida 4 luta pela justica e pelos direitos da crianga.
Sua pratica e suas teorias deram inicio a uma revisio de métodos, da estrutura da escola,
da relagéo professor/aluno e pais/filhos. Tornou-se um mito, ao morrer nas cimaras de gis
do campo de exterminio Treblinka, com seus pequenos alunos, “filhos”, porque se
recusou a leva-los para a morte em troca de salvar-se.

Georges Gusdorf acreditava que a pedagogia fundamentava-se na Antropologia.
Dentro desta area do conhecimento, ele valorizava o estudo do mito e da linguagem: “o
homem precisa da educagio porque ele é essencialmente inacabado; o homem se
diferencia do animal porque fala”. Fez a critica "as universidades modernas que se perdem
na preocupacdo quantitativa da eficiéncia e da especializagio,

O Pensamento Pedapdgico Antiautoritirio, afirma a liberdade como principio e

objetivo da educacdo. Sigmund Freud, com suas teorias, teve sua influéncia na educagiio
quando afirmou ser esta um processo cuja intengdo coletiva é modelar as criangas. “ A
educa¢io obriga a crianga a renunciar a impulsos ¢ tendéncias naturais, acomodando o
desenvolvimento do seu interior as exigéncias morais do mundo exterior e repressivo”.
Francisco Ferrer Guardia acreditava no valor da educaciio como remédio absoluto
para os males da sociedade. Para ele, a tarefa da educaciio seria preparar os futuros

revoluciondrios; a agdo politica e social seria mediatizada pela agfio pedagégica.
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Alexander S. Neill se prop0s a realizar o postulado de uma educagio sem violéncia:
“se ele puder crescer em plena liberdade, sem uma direcdio autoritiria, sem influéncia
moral ¢ religiosa, sem ameagas e sem coagfio, sé6 conhecendo como limite o direito e a
liberdade do outro, af a crianga se transformard em um homem feliz, e consequentemente,
bom.

Neill confiava na natureza da crianga, no autogoverno, na auto regulagéio do ensino
aprendizagem. Segundo ele, a dindmica interna da liberdade era capaz por si mesma de
conduzir a vida ¢ a experiéncia até as mais ricas e variadas formas de vivéncia. A missio
do professor consistiria entio em estimular o pensamento e nfio injetar doutrinas.

Carl Rogers, o pai da ndo diretividade, afirmava que o objetivo da educacio seria
ajudar os alunos a converter-se em individuos capazes de Ter iniciativa propria para a
acdio, responsaveis por suas a¢les, que trabalhassem nfio para obter a aprovagio dos
demais, mas para atingir seus proprios objetivos. O educador seria um facilitador da
aprendizagem: ele deveria criar um clima inicial, comunicar confianga, esclarecer ,
motivar, com congruéncia e autenticidade:

* O individuo ¢ capaz de dirigir-se a si mesmo, de encontrar na sua pripria
natureza o seu equilibrio e os seus valores. A alienag@o do homem consiste em nio ser
JSiel a si mesmo, ao seu progresso natural e orgdnico de valorizagdo de experiéncias. Para
agradar, para manter a atengdo favordvel dos outros, o homem chega a falsear sua
experiéncia, a compreendé-la apenas através do valor que os outros lhe atribuem.
Somente quando o homem sente-se incondicionalmente aceito, ele se atreve a aceitar-se
como ¢é na realidade, a abrir-se & sua propria experiéncia, a ser congruente. O homem
estd doente porgque tenta adaptar-se a valores que ndo sdo os seus; portanto, para curar-
se, terd que conhecer-se e aceitar-se tal como é". ( A Nova Pedagogia. Biblioteca Salvat,
RJ 1979, p. 105).

Celestin Freinet centrava a educagfo no trabalho, na expressio livre, na pesquisa. O
professor teria que ser formado para dedicar-se menos ao ensino e mais a deixar viver, a
organizar o trabalho, a néo criar obstdculos no impulso vital da crianga. Daria & crianga
consciéncia de sua forga e esta seria autora de seu proprio futuro em meio & grande agfio

coletiva.

12



Henry Wallon considerava a crianga como um ser social e com a personalidade em
desenvolvimento. Ele d4 a formagdo do educador uma importéncia fundamental e acredita
que este deva Ter uma vasta cultura psicolégica.

O Pensamento Pedagédgico Critico expressa-se na critica radical 20 otimismo

pedagégico. Neste sentido destacam-se Althusser, com a teoria critica da escola enquanto
aparelho ideolégico do Estado; Bourdieu e Passeron, que desenvolveram a teoria da
reprodugfio baseada no conceito de violéncia simbélica: a agfio pedagogica tende a
reproducdo cultural e social; Baudelot e Establet, com a teoria da escola dualista, dividida,
nos desvendando a iluséio da unidade da escola.

Walter Benjamim chamou a atengfio para o valor da ilustragsio dos livros infantis,
falou sobre os brinquedos e o modo de construir ou brincar que indicam a presenga do
adulto na transmisséo da cultura. Basil Bernstein explora o estudo da interacdo entre
linguagem e relagSes sociais. Desenvolveu sua teoria da transmisséio cultural: “ a maneira
pela qual uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia o conhecimento
educacional que considera piiblico, reflete tanto a distribuigdo de poder quanto os
principios de controle social”.

Henry Giroux fez a critica do pensamento critico, tomando os conceitos de conflito
e resisténcia para suas reflexdes. A escola é analisada como um local de dominacdo e

reprodugéio, mas a0 mesmo tempo permite as classes oprimidas um espago de resisténcia.



O Signifieado do Trabalho Docente

Visando um aprofundamento teérico metodolégico orientador do trabalho de
formago inicial e continuada de professores, Basso ( Cad. CEDES v. 19, n ® 44, 1998 )
inicia sua reflex3o sobre o significado do trabalho docente neste interessante texto:

O conceito de significado na perspectiva histérico social exige que se entenda a
diferenciagio entre atividade e agfio. A atividade humana, segundo Leontiev ( 1978 ),
constitui-se de um conjunto de agGes, e a necessidade objetiva ou o motivo pelo qual o
individuo age ndo coincide com o fim ou o resultado imediato de cada uma das agdes
constitutivas da atividade.

E somente através de suas relacBes com o todo da atividade, isto €, com as demais
acBes que a compde, que o resultado imediato de uma agfio se relaciona com o motivo da
atividade. Néo €, portanto, cada agfio de per se que se justifica pelo motivo da atividade,
mas o conjunto delas que precisa manter coeréncia com o motivo.

Por exemplo, a agdo da professora de rearranjar as carteiras de modo a favorecer a
interagdo das criangas, a troca de idéias entre elas, pode parecer uma agfio contraria ao bom
andamento dos trabalhos escolares, mas guardaria coeréncia com uma atividade tal como a
producio de texto em pares, onde as criangas vao discutir o tema, a forma de escrever, etc.

No entanto, se as criangas ndo entenderem que estiio se sentando mais préximas e
sendo estimuladas a trocarem idéias para participar de uma atividade de produgéo de texto
em grupo, isto €, se ndo captarem a relagio entre essas acdes ¢ o motivo da atividade
global, o mais provével é que se estabeleca uma confuséo e o bom andamento dos trabalhos
escolares seja comprometido. Assim, o significado das a¢des de todos os individuos que
participam da atividade é apropriado por eles, fornecendo a essas a¢des o sentido
comrespondente ao seu significado.

No decorrer da experiéncia social, 0 homem vai acumulando e fixando formas de
realizar determinadas atividades, de entender a realidade, de se comunicar ¢ expressar seus
sentimentos, criando e fixando, pois, modos de agir, pensar, falar, escrever e sentir que se
transformam com o desenvolvimento das relagdes sociats estabelecidas entre os homens

para a produgdo de sua sobrevivéncia. O significado ¢, entdio, a generalizagdo e a fixagio
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da pratica social humana, sintetizado em instrumentos, objetos, técnicas, linguagem,
relagfes sociais e outras formas de objetivagdes como arte ¢ ciéncia.

A significacio ¢ o reflexo da realidade independentemente da relagéio individual ou
pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de significagdes pronto,
elaborado historicamente, ¢ apropria-se dele, tal como se apropria de um instrumento (...)
{ Leontiev, 1978, p. 96).

No caso dos professores, o significado de seu trabalho é formado pela finalidade da
a¢io de ensinar, isto €, pelo seu objetivo e conteudo concreto efetivado através das
operagdes realizadas conscientemente pelo professor, considerando as condigbes reais e
objetivas na condugéio do processo de apropriagéio do conhecimento do aluno.

Para compreender-se, de modo efetivo, o significado do trabalho docente, é preciso
destacar a ag@o mediadora realizada por outro ou outros individuos no processo de
apropriacdo dos resultados da pratica social.

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da historia social e
objetivando-se no interior desta histéria, ou seja, sua formagfio se realiza através da relagio
entre objetivagio e apropriagio.

Essa relacdo se efetiva sempre no interior das relagGes concretas com outros
individuos, que atuam como mediadores entre ele e ¢ mundo humano, o¢ mundo da
atividade humana objetivada.

A formagio do individuo ¢, portanto, sempre um processo educativo, mesmo
quando ndo ha uma relagfio consciente ( tanto da parte de quem se educa, tanto da parte de
quem age como mediador ) com o processo educativo que estd se efetivando no interior de
uma determinada pratica social. ( Duarte, 1993, p. 47-48 ).

Quando a apropriagio se realiza na escola, isto é, de forma institucionalizada, o
professor desempenha a mediagfio necessaria entre o aluno e o conhecimento. Tanto
Leontiev ( 1978, p. 271-273 ), como Vygotsky ( 1991, p. 97-101 ) apontam essa acfo
mediadora dos homens no processo de apropriagio e objetivacio. Esse conceito de
mediacdo dos outros individuos do grupo social entre o individuo que se forma e o mundo
cultural, desenvolvido por Vygotsky e sua escola, ¢ de suma importincia para a

compreenséo do trabalho que se realiza na escola.
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A mediagio realizada pelo professor entre o aluno e a cultura apresenta
especificidades, ou seja, a educagfio formal ¢ qualitativamente diferente por Ter como
finalidade especifica propiciar a apropriagio de instrumentos culturais bdsicos que
permitam elaboragdo de entendimento da realidade social ¢ promogio do desenvolvimento
individual. Assim, a atividade pedagégica do professor ¢ um conjunto de agdes
intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico.

A finalidade do trabalho docente consiste em garantir aos alunos acesso ao que néo
¢ reiterativo na vida social. Dito de outra forma, o professor teria uma agio mediadora entre
a formacdo do aluno na vida cotidiana onde ele se apropria, de forma espontinea, da
linguagem, dos objetos, dos usos e dos costumes, e a formagdo do aluno nas esferas nio
cotidianas da vida social, dando possibilidade de acesso a objetivagdes como ciéncia, arte,
moral, etc. ( Duarte 1993 ) e possibilitando, ao mesmo tempo, a postura critica do aluno.

A propria existéncia da escola, segundo Saviani ( 1991, p. 23 ), estd voltada “para
propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
( ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber”.

Ao possibilitar acesso as objetivagdes das esferas nfio cotidianas, a prética
pedagégica estard contribuindo para a apropriagfio de sistemas de referéncia que permitem
ampliar as oportunidades de o alunc objetivar-se em niveis superiores, nfio s6 satisfazendo
necessidades ji identificadas e postas pelo desenvolvimento efetivo da crianga, como
produzindo novas necessidades de outro tipo e considerando ¢ desenvolvimento potencial,
ou seja, as agbes pedagdgicas que estimulam e dirigem o processo de desenvolvimento da
crianga. “O unico bom ensino € o que se adianta ao desenvolvimento™ ( Vygotsky, 1988,
p.114).

A formagfio da postura critica do aluno depende tanto da apropriacio do
conhecimento ja produzido como do processo de produgio desse conhecimento. A
participago ativa do aluno significa, ao longo do processo educacional, tornar-se sujeito de
sua relacéio com o conhecimento e com o processo de apropriagio desse conhecimento.

A criticidade ¢ um modo de relagio com a informagdo que supera o modo
espontaneo e irrefletido de conhecer.

Para a analise do sentido da atividade para o professor, Basso utilizou as reflexdes

de Leontiev ( 1978, p. 101-142 ). Para este autor, nas sociedades primitivas, onde nio havia
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divisdo social do trabalho e relages de exploragio do homem, existia uma coincidéncia
entre o sentido e o significado das agdes. Na sociedade capitalista, caracterizada pela
divisdo social do trabalho e divisdo em classes, hd a ruptura da integrachio entre o
significado e o sentido da agdo. O sentido pessoal da agfio ndo corresponde mais ao seu
significado. Assim, sob relages sociais de dominagfo, o significado e o sentido das agdes
podem separar-se, tornando-se alienadas.

Para Marx ( 1984, p. 156 ), o trabalho sob relagdes de dominagio impde-se ao
homem como simples meio de existéncia, isto é, como uma atividade que tem como tnico
sentido o de garantir a sobrevivéncia fisica. Mas, segundo 0 mesmo autor, a atividade vital
humana ¢ tanto a responsavel ou a base para prover as condigdes materiais de existéncia,
quanto engendradora da vida genérica do homem. Isto quer dizer que, além de produzir os
meios necessdrios para a existéncia fisica, a atividade vital humana produz, ac mesmo
tempo, a humanizagfio ou autocriagio do género humano através do processo de
objetivagio.

No trabalho alienado, “a vida mesma aparece s6 como meio de vida”, sendo assim
entendido como meio de existéncia, como uma aparente atividade, como exterior ao
trabalhador e ndio como ato que desenvolve novas capacidades e cria novas necessidades,
ndo como esséncia humana no sentido da realizagdo das potencialidades alcancadas pelo
género humano. Para Heller ( 1992, p. 38 ) “existe alienagdo quando ocorre um abismo (...)
entre a produgio humano genérica e participagfo consciente do individuo nessa produgio”.

Considerando este referencial, o trabalho do professor sera alienado quando seu
sentido ndo corresponder ao significado dado pelo contetido efetivo dessa atividade
previsto socialmente, isto é, quando o sentido pessoal do trabalho separar-se de sua
significacgdo.

Quando o sentido do trabalho docente atribuido pelo professor que o realiza for
apenas o de garantir sua sobrevivéncia, trabalhando s6 pelo saldrio e sem Ter consciéncia
de sua participagéo na producéio das objetivagdes na perspectiva da genericidade, havera a
cisdo com o significado fixado socialmente.

Esse significado ¢ entendido como funcio mediadora entre o aluno e os

instrumentos  culturais que serfio apropriados, visando ampliar e sistematizar a
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compreensdo da realidade, e possibilitar objetivagdes em esferas nfo cotidianas. Nesse
caso, o trabalho alienado do docente pode descaracterizar a pratica educativa escolar.

Vimos que a natureza do trabalho docente ndo tem possibilitado uma maior
objetivagiio do processo de trabalho, deixando margem para a autonomia do professor. Para
exercer essa autonomia, as condi¢des subjetivas ( formag#o, incluindo a apropriagio do
significado de seu trabalho ) apresentam-se como fundamentais. No caso da alienagdio do
trabaiho do professor, sua atividade ndo concorrerd para seu enriquecimento subjetivo, para
a “condugfio da vida” através de relagdes conscientes do individuo com a genericidade, isto
¢ , realizara uma atividade constritiva, externa, que nfo desenvolve novas capacidades, ndo
cria necessidades de outro nivel, nio aprimora seus conhecimentos ¢ ndo se auto realiza.
Haver4, entfio, comprometimento da apropriagfio e da objetivagio dos alunos, ou seja, da
qualidade do ensino.

Na sociedade capitalista, onde as relagdes sfio de dominagdo, a alienagdo estd
presente em maior ou menor grau, mas nunca como tendéncia absoluta que aniquila toda a
autonomia dos individuos.

Logo, a realizagdo de praticas sociais que superem em vdrios graus a alienagfio ¢
uma possibilidade dependente de uma busca constante e conflituosa na nossa sociedade. E a
busca da relagdo consciente com as objetivagdes produzidas socialmente, mediadas pelas
circunsténcias ou condi¢des efetivas de vida de cada individuo.

Assim, as préticas sociais que superem em algum grau a alienacfio, af incluindo o
trabalho docente, ndo dependem apenas das condigGes subjetivas, identificadas aqui pela
formagfio do professor que abrange a compreenséio dos objetivos de sua agdo de ensinar.
Dependem também das circunstincias ou condigdes efetivas de trabalho que fazem a
mediagdo desta busca de relagbes mais conscientes.

O que motiva o professor a realizar seu trabalho niio é totalmente subjetivo, mas
estd relacionado & necessidade real instigadora da agdo do professor, captada por sua
consciéncia e ligada as condigdes materiais ou objetivas em que a atividade se efetiva.

Hssas condiges referem-se aos recursos fisicos da escola, aos materiais didéticos, a
organiza¢do da escola em termos de planejamento, gestio e possibilidades de trocas de
experi€ncias, estudo coletivo, a4 duragiio da jornada de trabatho, ao tipo de contrato de

trabalho, ao salario, etc.
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Quando estas condigdes objetivas de trabalho nfo permitem que o professor se
realize como género humano, aprimorando-se e desenvolvendo novas capacidades,
conduzindo com autonomia suas agdes, criando necessidades de outro nivel e possibilitando
satisfazé-las, ou seja, “que, portanto, ele ndo se afirma, mas se nega em seu trabalho, que
ndo se sente bem, mas infeliz, que nfio desenvolve energia mental e fisica livre, mas
mortifica a sua physis ¢ arruina a sua mente” ( Marx 1984, p. 153 ), esse trabalho &
realizado na situagio de alienacéo.

Alienante porque o trabalho resumido a repetir conteddos imutiveis embota o
professor. A reprodugdo mecénica da atividade docente ndio permite a ampliagiio das
possibilidades de crescer como professor € ser humano. Alienante porque o motivo pelo
qual o professor realiza aquelas operagBes mecénicas tem sido, apenas, o de garantir a
sobrevivéncia, ndio correspondendo ao significado fixado socialmente. Temos, entfio, a
ruptura entre significado e sentido do trabalho docente,

Fazendo uma analogia dos resultados das pesquisas sobre o “bom”™ professor
( Kramer ¢ André 1984; Cunha, M.I. 1988; Pimentel, 1993 ) considerados sobre a ética do
significado ¢ sentido do trabalho docente, poderiamos afirmar que os professores bem
sucedidos sdo aqueles que conseguem integrar significado e sentido. Sdo professores com
uma formagdo adequada que inclui a compreensfio do significado do seu trabalho e que,
encontrando melhores condigdes objetivas ou lutando muito por elas, e, em alguns casos,
contando com apoio institucional, concretizam uma pratica pedagdgica mais eficiente e
menos alienante,

A articulagéio dialética entre as condigOes subjetivas e as condigSes objetivas,
expressa pelas categorias significado e sentido, apresentam-se como um caminho para a
compreensdo do trabalho docente, podendo permitir o delineamento de possiveis
intervengdes, visando a reformulagio da prética do professor e de sua formagfo inicial e
continuada.

A formagfio continuada , por sua vez, na perspectiva historico social, toma como
base a pratica pedagégica e situa como finalidade dessa pratica levar os alunos a
dominarem os conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade . Para
conseguir que os alunos se apropriem do saber escolar de modo a se tornarem auténomos e

criticos, o professor precisa estar, ele proprio, apropriando-se desse saber e tornando-se
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cada vez mais autdbnomo e critico . Essa reflexdo ¢ feita por Francisco José Carvalho
Mazzeu, no cad. CEDES, v. 19, n° 44, 1998.

Ele prossegue: Portanto, a formagdo continuada ¢ analisada com base no conceito
de humanizagio ( cf. Duarte 1993, p.57 ss. ). Esse conceito possibilita uma compreenséo
mais ampla e profunda dessa formacio do que outros conceitos como o de
profissionalizagdo, quer essa profissionalizagdo seja entendida sob um enfoque
funcionalista ( como uma equiparagio do professor a categorias profissionais com mais
vantagens no ambito da sociedade atual, como os médicos, por exemplo) quer essa
profissionalizagio seja compreendida apenas como aquisi¢do de uma postura pratico
reflexiva ou critico reflexiva, na qual ndo seja dado o devido peso ao processo de
apropriag¢do , pelo professor, do saber acumulado historicamente.

A humanizagio do trabalho docente implica uma ampliagio da autonomia do
professor e, a0 mesmo tempo, uma apropriagdo, por ele , de conhecimentos, habilidades e
valores fundamentais da cultura existente, bem como de conhecimentos necessérios para
assegurar aos alunos a apropriacéo ativa e criativa dessa cultura. Essa humanizagfo estd
limitada por relagdes e formas de agfio no 4mbito da pritica pedagdgica, que refletem a
influéncia de relagdes mais amplas, em outras instdncias da pratica social.

A separagdo entre significado e sentido do trabalho docente, separagio essa que faz
com que o professor e a escola muitas vezes percam de vista os fins sociais de sua
existéncia, decorre de relages de dominagdo existentes na prépria estrutura da sociedade.

Apostar nas possibilidades da escola como instincia que pode contribuir para uma
transformacdo da sociedade nfo significa retomar a crenca ingénua na escola como
“redentora da humanidade”, mas buscar a identificagio ¢ a exploragio de limites e
possibilidades oferecidos pelas condigles existentes para promover as transformacdes
possiveis nessas condiges.

Esse processo requer por parte dos educadores, permanente e sistematica reflexio.
No entanto, tendo em vista este cardter complexo e contraditério do processo educativo no
qual os pdlos opostos como as dimensBes reprodutora e transformadora da escola, a
apropriacdo ¢ a criagdo se complementam em lugar de se excluir, entendemos que uma

reflexfio inspirada no pensamento dialético tem melhores condigdes de compreender os
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problemas do aprendizado escolar e da formagdo continuada de professores, e,
consequentemente, encontrar solugdes vidveis para esses problemas,

Em sintese, o processo de formag#io continuada de professores centra-se em trés
eixos basicos: o dominio do saber acumulado no que se refere ao conteiido escolar e as
formas de ensinéd-lo; o dominio da concepciio dialética como meio de desenvolver uma
aclio e reflexdio autébnoma e critica; a formagio de uma postura ético politica guiada por
sentimentos € valores que possibilitem ao professor utilizar esse saber acumulado como
meio para o desenvolvimento pleno do aluno e para seu préprio desenvolvimento como ser

humano.

21



A Educacdo da Crianga: Conceitos em Evolucio.

O conceito de crianga vem evoluindo através dos séculos: Ariés constata que na
sociedade medieval, o sentimento da infincia ndo existia, ou seja, nfio havia uma
consciéncia da particularidade infantil: aquilo que distingue a crianga do adulto e faz com
que a crianga seja considerada como um adulto em potencial, dotada de capacidade de
desenvolvimento. { Kramer, 1995, p. 17).

Mais tarde, entre os séculos XVI e XVII, o sentimento da infincia surge no meio
familiar, destacando a gentileza e a ingenuidade da crianga que se tornava uma fonte de
distrafio para o adulto ( paparicagfio) e ainda um segundo sentimento surge através dos
eclesiasticos no século XVIII onde as criangas eram vistas como frageis criaturas de Deus,
e precisavam ser preservadas e disciplinadas na moral.

Kramer ( 1995 ) aponta que por um lado, havia um conceito de crianca abstrato, de
cunho humanista e por outro um conceito de crian¢a tnico, dito cientifico, mas em ambos
0s conceitos a crianga era encarada como a-histdrica, sem interdependéncia entre seu papel
social e seu desenvolvimento com sua condig¢@o de vida, de classe social e de meio cultural.

Logo, a “crianga carente” era a crianga burguesa incompleta, j4 que os discursos
oficiais supunham a existéncia de um padriio médio, tinico e abstrato de comportamento e
desempenho infantil.

Para Kramer, o principio fundamental é o de que a crianga deve ser concebida em
fungfo da sociedade de classes, ndo existindo em si mesma.(1992, p. 24). “Assim, a crianca
n#o pode mais ser considerada como um néo adulto, 0 quase adulto, o adulto incompleto,
alguém que ainda nfio é. Ao contrdrio, ela deve ser percebida como sujeito social, pessoa,
gente, cidadi que, como tal, é determinada pelos aspectos histéricos, econdmicos, politicos
e socioculturais do meio em que esta inserida.” ( Kramer, 1995, p. 120).

Assim, atualmente investe-se na educagfio e no cuidado das criangas pequenas
porque, como cidadds, elas tem esse direito, passando a educagfio a ser um clemento
constitutivo da pessoa, portanto presente desde o momento em que ela nasce. “Esta
mudanga de 6tica, todavia, nfio desmente a idéia béasica de que a creche, como servigo, tem
como referéncia a familia, enquanto instituicdo capaz ndo apenas de fornecer ela mesma

servigos, mas também de mediar e redistribuir prestagdes provenientes do poder publico.
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E realmente uma abstragio pensar nas necessidades da crianga como aspectos
separados da realidade social na qual se encontra inserida e, portanto, das necessidades da
propria familia.” ( Bondioli e Mantovani, 1998, p. 18).

Semelhante idéia ¢ explicitada tanto nas Diretrizes Operacionais para a Educacfio
Infantil ( CEB, parecer n® 04/2000 ) , quanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil { CEB, parecer n® 22/98 ) : “Uma politica nacional para a infincia ¢ um
investimento social que considera as criangas como sujeitos de direitos, cidadfios em
processo e alvo preferencial de politicas publicas. A partir dessa defini¢fio, além das
proprias criangas de 0 a 6 anos e suas familias, sdo também alvo de uma politica nacional
para a inféncia, os cuidados e a educagfio pré natal, voltados aos futuros pais.”

Portanto, mesmo antes de nascer, a crianga € objeto da cidadania, mas Nascimento
aponta para o fato de que ndo se pode exigir que a crianga pequena seja capaz de exercer a
moral que pressupde a cidadania, ja que ela sequer tem a nog¢fio de individualidade.

Isto € apontado porque hd uma tendéncia a privilegiar as a¢des do cuidar e educar
atraveés do viés da escolarizagdo, onde o perfil de professor enfatiza, de certa forma, uma
leitura escolar da Educacfio Infantil, apesar de reconhecer a especificidade deste nivel de
ensino e a diversidade de qualifica¢fo de outros agentes educativos que atuam na 4rea.

Assim, € importante assegurar que ndo haja uma antecipa¢ic de rotinas e
procedimentos comuns s classes do ensino fundamental, mas programas que respeitem “o
carater lidico, prazeiroso das atividades ¢ o amplo atendimento as necessidades de agdes
planejadas , ora espontineas, ora dirigidas, que devem expressar uma intencionalidade...”
( parecer n® 22/98, da CEB ).

“A pré escola tem que ser um momento da escolaridade justificAvel em si mesmo.
Além disso, deve haver com os demais segmentos da escolaridade uma continuidade
educativa, o que ¢ muito diferente de uma idéia de prepara¢iio”( Deheinzelin, 1994, p. 92) .

Deheinzelin define a fungfio da escola de Educagfio Infantil como um ambiente em
que se deve “ colocar a disposigéo das criangas as regras, normas e convengdes dos objetos
do conhecimento, ou seja, ensinar as criancas elementos fundamentais de sua
cultura.”(1994, p. 48). Isto porque conhecendo esses elementos, pode-se interagir com eles

e transforma-los.
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Rizzo também defende a idéia de que a pré escola nio visa a escolarizagio da
crianga no tocante a contetidos e matérias rigidas, “mas ao que ¢é essencial 4 aprendizagem
futura e & formacdo de habitos e atitudes adequados a melhor utilizagdo da inteligéncia, das
habilidades inatas, fazendo a crianga ganhar gradativa e crescente autonomia intelectual e

social, desenvolvendo a linguagem e o pensamento” ( 2002, p. 106).

‘Vocés dizem:
-Cansa- nos Ter de privar com criangas.
Vocés dizem ainda:
-Cansa- nos, porque precisamos descer ao seu nivel de compreensio.
Descer, rebaixar- se, inclinar-se, ficar curvado.
Estiio equivocados.
-Ndo ¢ isto o0 que nos cansa, e sim, o fato de termos de elevar- nos até alcancar o
nivel dos sentimentos das criancas.
-Elevar-nos, subir, ficar na ponta dos pés, estender a mdo.
-Para nido machucd-las.’

( Janusz Korczak, 1981 )
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O Assistencialismo na Educacio Infantil

Vem se modificando a concepgio de Educagfio Infantil assistencialista, que
estigmatizava a populagfio de baixa renda, ja que as criangas pequenas, em especial a faixa
etéria de 0 a 3 anos, estiveram predominantemente sob os cuidados da assisténcia social e
tinham um carter mais higienista, com a atengio dos educadores voltada para a
alimentagio € a satide, como uma forma de compensar a miséria, a pobreza e a negligéncia
das familias, julgadas incompetentes.

Estas criancas eram atendidas por instituigGes filantropicas e associagtes
comunitarias, em ambientes que nfio contavam com profissionais qualificados, propostas
materiais pedagdgicos, uma estrutura fisica adequada, etc.

Frabboni descreve este modelo de creche como uma instituicdio que se utilizava de
uma pedagogia aparentemente desinteressada, neutra: “Esta ocultagio voluntaria e
declarada de finalidades culturais, essa agio de resguardar-se dentro de uma patente de
caridade (...) tem servido de disfarce para mascarar e ao mesmo tempo legitimar a histérica
fungfo politica desempenhada pelas creches (...) , um servigo antidemocratico ( destinado
as criangas das classes menos favorecidas) marcado por uma socializacio de classe e
causador da precoce separagfo da infincia em relagdo a classe social 4 qual pertence.”

O conceito de educagiio compensatéria, enfatizado como um antidoto para a
privagdo cultural, teria surgido no pensamento de Pestalozzi e Froebel, sendo que entende-
se por privagdo cultural o seguinte quadro conceitual: as criangas das classes populares
fracassam porque apresentam desvantagens sécio- culturais, ou seja, caréncias de ordem
social.

Tais desvantagens s@o perturbagbes, ora de ordem intelectual ou linguistica, ora de
ordem afetiva. Em ambos os casos, as criangas apresentam “insuficiéncias™ , necessitando
compensar através de métodos pedagégicos adequados. A idéia basica é a de, através da
interven¢io precoce, reduzir ou eliminar as desvantagens educacionais. ( Kramer, 1995, p.
32).

Toda a reflexd@o em torno da educagfio compensatoria nfo se restringe simplesmente
a uma questdo seméntica ( a crianga é carente ou nfio; é diferente ou deficiente; deve-se

compensar ou complementar sua cultura ). “O que se coloca como prioritario é o fato de as
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andlises subjacentes aos programas compensatérios e a abordagem da privacdo cultural
servirem para esconder que as causas do fracasso escolar estfio na propria infra estrutura
socio econbmica da sociedade, que determina a insergfio dos individuos adultos ou criangas
na produgéo.”( Kramer,1995, p. 102 ).

Também ¢ importante ndo permitir que a Educacéio Infantil tenha um cardter de
compensagdo. Assim, o trabalho pedagégico a ser desenvoivido com a crianca parte
daquilo que ela conhece e domina e ndo dos contetidos ou habilidades que the faltam.

Os programas pré escolares acabam por temer a cultura de origem da crianga e
raramente a utilizam como ponto de partida de um projeto pedagdgico, proporcionando
paulatinamente a instrumentalizagiio necessiria para que essa crianga adquira o saber
dominante.

A tradicional polarizagdo entre assisténcia e educagdo tem sido superada na medida
em que se compreende que tal dicotomia € cOmoda e simples, porém falsa, pois é
questionavel a idéia de que assisténcia nio faz educacfio. Kulhmann define bem esta
iluséria cisdo entre educar e cuidar quando afirma que “a pedagogia das instituicSes
educacionais para os pobres € uma pedagogia da submissfo, uma educagio assistencialista
marcada pela arrogincia que humilha para depois oferecer o atendimento como dadiva,
como favor aos poucos selecionados para o receber.”

Bondioli ( 1998 ) reafirma que a creche de “tipo novo™ ndo deve mais ser nem um
orfanato, nem uma escola materna, locais de vigildncia e custodia de criangas consideradas
tdo pouco autdnomas e tdo pouco ativas que necessitam exclusivamente de cuidados
fisiologicos. Ndo pode mais ser a sede onde se exercita uma politica filantrépica em favor
de familias necessitadas. Deve, além disso, evitar o estilo asséptico das enfermarias
pediatricas, a rigidez da obra de caridade.( p. 26 ).

Para Rizzo (2002), a creche €, dentro do conceito atual, um ambiente especialmente
criado para oferecer 6timas condicBes que propiciem e estimulem o desenvolvimento
integral e harmonioso da crianca sadia. A verdadeira finalidade da creche, segundo a

autora, ¢ responder pelos cuidados integrais da crianga na auséncia da familia ( p.49 ).
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A necessidade de Instituni¢des apropriadas para a crian¢a pequena

A expansdo da Educagio Infantil no Brasil acompanha mudangas estruturais na
organizagdo da familia e da sociedade. Estas mudancas ndo sdo apenas econdmicas e
politicas, mas marcam formas diferentes de compreender e conviver com a crianga pequena
nos grupos familiares e sociats.

Rosemberg aponta para o fato de que em recentes estudos comparativos sobre a
evolucdo das politicas de creche, h4 um consenso em considerar, entre as determinantes de
sua expanséo recente, razdes vinculadas a diminuig8o da distincia entre papéis masculinos
¢ femininos adultos, € o incentivo & participagfio feminina no mercado de trabalho ( Storck,
1988; Lamb & Stenberg, 1992; Cochran,1993 ).

O discurso sobre a creche, enquanto servigo social, coloca-se no interior daquele
discurso mais geral, dos modelos de welfare state, isto €, no interior de projetos de politica
social que tendem a garantir a todos os cidaddos um nivel minimo de assisténcia através da
oferta de prestagdo de servigos. Partindo desse ponto de vista, a creche moderna ( para
distingui-la da creche assistencial que possuia como referente a familia necessitada ) nasce
como servigo em resposta as necessidades e aos direitos da mulher que trabalha, como
garantia de ocupagfio extra doméstica, cuja tendéncia é eliminar a discriminagdo da muther
enquanto mée, ¢ a sua consequente possivel exclusfo ou marginalizagdo do mercado de
trabalho. ( Bondioli € Mantovani, 1998, p.18).

Mulheres sempre trabalharam fora, se casaram, foram mées. A novidade
contemporinea é que estas atividades ndo ocorrem sucessivamente, mas simultaneamente,
ou em nova sequéncia, fazendo com que um ntmero significativamente alto de mulheres
com filhos pequenos trabalhem fora e vivam em familias monoparentais. Dai a necessidade
de se expandirem formas alternativas de cuidado/ educacdo da crianga pequena.

Segundo o Plano Nacional de Educagfo, aprovado pela lei federal n 10.172 de 9 de
janeiro de 2001, o crescente numero de estabelecimentos especificos de Educacio Infantil
se deve a fatores tais como a necessidade da familia de contar com uma instituicdo que se
encarregue do cuidado e da educagfio de seus filhos pequenos, j4 que os pais trabalham fora

de casa.
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Outro fator seria um discurso muito bem articulado de especialistas que investigam
0 processo de desenvolvimento da crianga e que afirmam ser este periodo da infincia
tremendamente enriquecedor quando o individuo vivencia experiéncias que estimulem sua
inteligéncia de forma intencional, estudada, proposital.

Tais pesquisadores contribuiram para legitimar e difundir novas imagens da infincia
¢ de suas necessidades. Segundo Bondioli (1998), trés aspectos se destacam: em primeiro
lugar, as revisdes da teoria bowlbiana do apego colocaram em crise a idéia da naturalidade
do papel materno e da necessidade da crianga pequena Ter uma relagdo estreita e
prolongada com uma tnica figura de referéncia.

Assim, surgiu a idéia de que a crianga pequena ¢ capaz de construir tantos lagos
diversificados com diferentes pessoas, como também de “tornar-se precocemente
auténoma, em funcdo do progressivo desenvolvimento de competéneias e habilidades, com
a condic¢do de que haja um contentor afetivo estdvel que seja cimentador e catalizador do
processo de crescimento e construgio da identidade pessoal” ( p. 28).

Em segundo lugar, os estudos vem demonstrando mudangas no comportamento das
crian¢as bem pequenas que ja sfio muito menos egocéntricas do que se pensava no passado
€ “capazes de interagir adequadamente, de um ponto de vista social, com parceiros adultos
e coetaneos” ( p. 28).

Em terceiro lugar, outros estudos declaram o encontro entre 0s aspectos cognitivos e
os aspectos afetivos, “assinalando nexos entre necessidades de exploragfio e seguranca
afetiva; entre processos de construgfio da realidade e competéncias sociais™ ( p. 28).

Enfim, a autonomia, a socializac#io, a capacidade de construir o mundo, explorando-
0, 530 a0 mesmo tempo aspectos de uma nova imagem da primeirissima infancia e
objetivos educativos, necessidades a serem respeitadas e satisfeitas, e competéncias a serem
favorecidas e incentivadas.

Realmente, a vertente “liberagéio da mulher” ndo explica, por si sO, a saida em
massa do filho pequeno de casa para ser educado e cuidado em equipamentos coletivos.
Uma movimentagfio importante em torno da pequena infancia, de suas necessidades
educativas e de suas competéncias, que justificaria, mesmo por parte das familias cujas
mées ndo trabalham fora, a procura de outras instituicdes para enriquecer a socializaco do

filho. Como afirmou Eric Plaisance ( 1986: 83 ) “de um modo geral, freqiientar escolas
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maternais, como também as creches, ndo parece responder apenas a necessidade de auxiliar
as mdes que trabalham , mas também a modificagles na maneira de conceber a educagéio
ideal da crianca pequena.”

Esta educagfio extrafamiliar do filho pequeno ndo significa iniciar mais cedo as
aprendizagens escolares, mas permitir-lhe experiéncias diversas e favoraveis a seu
desenvolvimento psicoldgico, gragas ao aporte de um ambiente educativo especialmente
previsto para esse fim. Assim, em vérios paises do mundo, observa-se que a justificativa da
oferta ou demanda de servigos da Educa¢do Infantil, em tempo parcial ou integral, nio se
restringe ao cuidado necessario naquelas familias cujas mées trabalham fora. Novas
necessidades da crianga pequena s3o valorizadas e, para serem satisfeitas, necessitam de

instituigdes apropriadas.( Rosemberg,1995:170 ).
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As Leis e suas implicagées na Educaciio Infantil

E recente a incorporagéo da Educagéio Infantil ao sisterna de ensino. Esta integra¢ao
da Educagdo Infantil como etapa inicial da Educacfio Bésica, é fruto de muitas lutas
desenvolvidas por educadores e alguns segmentos organizados, que buscam definir
politicas piiblicas para as criangas pequenas.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagfio n° 9.394/96, nos artigos 29 a 31,
estabelece: “A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educaggio Bésica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a agio da familia e da comunidade. Sera
oferecida em creches ou entidades equivalentes para as criangas de até trés anos de idade, e
pré escolas para as criangas de quatro a seis anos de idade. A avaliagio far-se-a4 mediante
acompanhamento ¢ registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogéo, mesmo
para o acesso ao ensino fundamental”. A LDB também define que as creches e pré escolas
deverdo se integrar ao sistema de ensino no prazo de trés anos ( Art. 89).

O Parecer CNE/CEB n°® 05/97 refor¢a : “A Educagfio Infantil, no novo diploma
legal, passou a merecer atengdo mais definida como etapa inicial da Educacio Bésica.
Dada a sua importincia ¢ peculiaridade, haverd de merecer diretrizes educacionais em
nivel nacional e normas proprias elaboradas pelo sistema ao qual pertencer.”

A Constituigio Federal de 1988 reconhece a Educagio Infantil em creches e pré
escolas como um dever do Estado e um direito da crianga ( Artigo 208, inciso IV). Assim
também o Estatuto da Crianga e do Adolescente destaca o direito da crianga a este
atendimento. ( Artigo 54, inciso IV ).

Isto nos permite dizer que a Educagfo Infantil, como componente de um sisterna
de ensino, se estabelece em institui¢Ges de carater escolar, estando sujeitas a fiscalizacio e
submissdo dos 6rgéos competentes superioresqMEC, Secretarias Estaduais ou Municipais,
Conselho de Educagiio), pois a Educagéo Infantil orienta-se por principios da educagfio em
geral: igualdade de condigBes para o acesso e permanéncia na escola, liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o pensamento a arte e o saber; pluralismo
de idéias € de concepgdes pedagdgicas; respeito & liberdade e apreco 3 tolerdncia;

coexisténcia de instituigbes phblicas ¢ privadas de ensino; gratuidade do ensino publico em
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estabelecimentos oficiais; valorizagio do profissional da educacfo; gestdo democratica do
ensino piblico; garantia de padrfo de qualidade; valorizagio da experiéncia extra escolar;
vineulacfo entre educagdo escolar e praticas sociais( cf. LDB, artigo 3).

Além de ser um direito da crianga de 0 a 6 anos e um dever do Estado e da
sociedade civil, a LDB afirma que a Educagdo Infantil ndo ¢ obrigatéria e integra o Sistema
Municipal de Ensino, o Sistema Estadual de Ensino ou o Sistema Unico de Educacdo
Basica ( cf. LDB , artigos 10 ¢ 11 ) em um regime de colaboragéo ¢ co responsabilidade
que se constitui numa forma de relacionamento integrado entre os sistemas de ensino,
mediante o didlogo e o respeito 4 lei. Assim, principios, valores, concepedes e diretrizes
gerais deverdo possuir eixos unificadores de carater nacional.

Quanto aos recursos publicos, foi criado pela Emenda Constitucional n® 14, de
setembro de 1996, e regulamentado pela Lei 9.424, de 24/12/96 ¢ pelo Decreto n° 2.264 de
junho de 1997, o Fundo de Manutengfio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valoriza¢iio do Magistério, o FUNDEF, que muda a forma de financiamento do ensino
fundamental no pais, ao subvincular uma parcela dos recursos a esse nivel de ensino e
introduzir novos critérios de distribui¢io, promovendo a partilha de recursos entre o
Governo Estadual e os Governos Municipais, de acordo com o numero de alunos
matriculados no Ensino Fundamental.

As receitas do Fundo sfio constituidas de 15% do fundo de participacfio dos Estados
( FPE ); do fundo de participagdo dos Municipios ( FPM ); Imposto sobre circulagiio de
Mercadorias e Servigos ( ICMS ); Imposto sobre produtos industrializados, proporcional as
exportagdes ( IPLexp ) e Desoneragfio de exportagdes, de que trata a lei complementar n®
87/96 ( Lei Kandir ).

Além desses recursos, integra 0 FUNDEF uma complementacio da Unifo aos
Estados onde a receita originalmente gerada ndo é suficiente para a garantia de um valor
por aluno/anoc igual ou superior ao valor minimo nacional fixado pelo Presidente da
Republica.

Os recursos do Fundo devem ser utilizados integralmente no Ensino Fundamental
publico. O minimo de 60% dos recursos anuais do FUNDEF deve ser destinado a

remuneragéio dos profissionais do magistério em efetivo exercicio no Ensino Fundamental
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publico, podendo ser destinada parte desses recursos & capacitagio ( habilitagio ) de
professores leigos, com o objetivo de habilita-los ao exercicio da docéncia.

O restante dos recursos { maximo de 40% ) deve ser utilizado em outras acdes de
manutengio e desenvolvimento do Ensino Fundamental, de acordo com o disposto no Art.
70 da lei 9.394/96 (LDB ).

Os valores devidos a cada Estado e a cada Municipio sfio definidos em fungiio do
montante de recursos que formam o Fundo no 4mbito de cada Estado, e do nimero de
alunos do Ensino Fundamental atendidos pelo Estado e pelos Municipios, de acordo com as
informag6es constantes do Censo Escolar do ano anterior.

Além disso, € assegurado um valor minimo por aluno/ano, fixado a cada ano por
Decreto do Presidente da Repiiblica. Nas Unidades Federadas onde o valor per capita for

inferior a esse minimo nacional, a Unido complementa a diferenca.
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O Professor da Educacio Infantil

_ . Em suas diretrizes, o Plano Nacional de Educagdio acredita que a formagfio dos
profissionais da Educa¢fio Infantil “merecerd uma aten¢fo especial, dada a relevéncia de
sua atuagfo como mediadores no processo de desenvolvimento ¢ aprendizagem” e que esta
qualificagfio especifica para atuar com as criangas pequenas inclui bases cientificas do
desenvolvimento da crianga ¢ a habilidade de reflexio sobre a pratica, além de uma
formagéo académica prévia ¢ a formagfio permanente do educador. O Plano conchii que a
atuacio de profissionais especializados, capazes de fazer a mediagfio entre o que a crianca
Ja vivencia e suas novas experiéncias, significa investir no desenvolvimento humano.

= O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, INEP, divulgou, sobre o
desempenho do sistema educacional de 94 a 97 que h4 um consenso entre os especialistas
em educagio , que nenhuma formagdo inicial, mesmo a melhor em nivel superior, é
suficiente para o desenvolvimento profissional, o que torna indispensavel a criagio de um
sistema de formagéio continuada e permanente para todos os professores.

No caso da Educacdo Infantil a situacio € grave porque, principalmente nas
creches, pesquisas demonstram que um expressivo nimero de profissionais que atuam
diretamente com as crian¢as, ndo atingiram o ensine fundamental completo. Outros
concluiram o ensino médio mas sem a habilitagdo minima prevista no artigo 62 da LDB,
oferecida na modalidade normal. Mesmo aqueles que fizeram o magistério ndio estdio
adequadamente formados.

A insuficiéncia da formacfo educacional e profissional da educadora da crianca
pequena, foi resumida por Mina Swaminathan ( 1987 ) na expressio “o mito da habilidade
escondida”: por natureza, todas as mulheres, por uma condi¢o biclogicamente dada, teriam
o Dom, a habilidade de cuidar e educar a crianga pequena em grupo, sem o apoio em
formagédo profissional especifica, além da socializacdo informal para desempenhar a
maternagem.

“Parece-nos um engodo pensar que uma mulher pode cuidar de criangas em uma
institui¢do através de uma relagdo que faga apelo a seus sentimentos maternos. Com efeito,

este tipo de investimento aumenta a interagfio entre o adulto ¢ a crianga a qual est sempre
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disposta a responder e a pedir mais. Resulta dai um nivel de expectativa que o adulto niio
pode saciar, o que origina ansiedade e culpa. O adulto pode, entdio, vivenciar sentimentos
negativos em relagdo a essa criana que lhe pede mais do que pode dar. Agressividade que
de retorno reforga a ansiedade. A crianga vive uma rejei¢fio, a atendente um profundo mal
estar (...). Talvez seja o lugar e momento de assinalar o mal que se faz s mulheres que se
ocupam de criangas pequenas em grupo quando, tendo apenas a sua disposicio, sua
experiéncia de mée (...), espera-se que encontrem espontaneamente esta atitude de poder
amar estas criangas mantendo, a0 mesmo tempo, uma boa disténcia. Injustica grave, pois
néo recebendo uma formagdo suficiente, elas sfio colocadas quase que inevitavelmente em
situagdo de fracasso. Situagfio insuportdvel, traumatizante mesmo, pois & sua posi¢io
materna que € posta em questdo, sendo-lhe, além do mais, cobrada™( David & Appell,
1973: 142).

Entéio, como € esse profissional ? Como precisa se portar ? Bondioli ( 1998 ) o
interpreta vivenciando a “pedagogia da relag@o” onde o parceiro adulto ( educador ) vive
“um papel decisivo e essencial, embora diferente dos papéis mais definidos dos pais, baba,
professor, didata. Ndo € pai na medida em que ¢ chamado a interligar, governar ¢ manter
um ndmero de relagbes sociais mais amplas, por nimero e articulagSes, das que
habitualmente vigoram em um ambiente doméstico.

Néo € baba, pois deve organizar para a crianga um ambiente inédito, diferente do
doméstico; nfio é nem professor, pois nfo ensina, mas simplesmente favorece e mantém o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias. E uma animadora, facilitadora das
trocas entre individuos ( grandes e pequenos ), rica de criatividade ao propor atividades
comuns, sensivel ao acolher pedidos e ao elabora-los, respeitadora de preferéncias
individuais que consegue coordenar em microprojetos coletivos. E ainda, é dotada de
suficiente empatia para colocar-se no papel das criangas e, a0 mesmo tempo, funciona
como organizadora da realidade ainda fragmentdria da crian¢a. E portanto um fazer , o da
educadora de creche, que dificilmente se concretiza em objetos e produtos visiveis, mas
nem por isso € menos ativo ou requer menos empenho e criatividade...” ( p. 30).

N Para ‘I_ljzzo (2002), o educador infantili deve ser um estimulador do
désé;volviment: ‘coordenador das motivagbes de seu grupo, interagindo de forma

cooperativa com a crianga. Nunca devera se portar como um comandante que aplica uma
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ordem a seu batathio ou um mero recreador expectador e, muito menos, um animador de
auditério que passa informacdes de massa através de seu discurso oral ( p. 107).

_~- A conduta do estimulador deve ser a de um lider democratico, que propicia,
coordena e mantém um clima de liberdade de agio da crianga, limitado apenas pelos
direitos dos outros. A de um educador que coordena sua aglio & acfio da crianca, pelo
conhecimento e ligagio com as emogdes desta; que atue em sintonia com a crianga para
estabelecer a necessaria cooperagio mutua ( p. 133 ).

_= O Referencial Curricular Nacional para a Educagio Infantil aponta para a
necessidade do educador ser polivalente. Isso significa que “ao professor cabe trabalhar
com conteudos de naturezas diversas que abrangem desde cuidados basicos essenciais até
conhecimentos especificos provenientes das diversas 4reas do conhecimento” (vol.1, p.41).

. -Este documento, apesar de ser uma importante iniciativa do MEC, representa um
ponto de inflexdo na trajetéria de pesquisas e debates que vinham sendo realizados na 4rea,
além de estar afastado da realidade da maioria das creches brasileiras.

_ - Isto € apontado por Pathares e Martinez, quando discutem, por exemplo, que o
Referencial pressupde um educador altamente qualificado, capaz de analisar tipos de
brincadeiras, realizé-las considerando o potencial destas e das criangas envolvidas, além de
estimularem os pequenos apos cada resposta individual, e ainda descrevem familias com
condigtes de participagfo dentro da creche...

»Na andlise das autoras, nossa realidade estd muito distante disto: temos um quadro
de educadores pouco qualificados, e pais pouco ou nada participativos nestas instituigdes,
ainda enxergando a creche como uma necessidade e um favor.

Documentos, metas ¢ orientagSes ndio faltaram para nortear as discussGes e efetivar
as préticas do processo de formagfio do profissional da Educacfo Infantil. Apoiando-se nas
leis, o documento “Subsidios para a elaboragdo de orientagSes nacionais para a Educagdo
Infantil”( MEC/ SEF/ DPE/ COEDI, 1997 ) estabelece as seguintes orientagdes:

® O docente de Educagdo Infantil tem a fung@io de educar e cuidar de forma indissociavel

da criancga na faixa de zero a seis anos de idade;
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* os docentes de Educacfio Infantil devem ser formados em cursos de nivel superior
( licenciatura de graduag¢do plena ), admitida como formacfio minima a oferecida em
nivel médio, modalidade normal ( em acordo com o artigo 62 da LDB );

¢ a formagfo inicial e continuada terd como fundamentos: a associagio entre teoria e
pratica; o conhecimento da realidade das creches e pré escolas visando & melhoria da
qualidade do atendimento; o aproveitamento, de acordo com normas especificas, da
formac@o e experiéncia anterior em institui¢des de educagfio ( em acordo com o artigo
61dalLDB);

e curriculo da formagdo inicial do profissional de Educagfio Infantil deve: contemplar
conhecimentos cientificos bésicos para a sua formagiio enquanto cidaddo,
conhecimentos necessérios para a atuagfo docente e conhecimentos especificos para o
trabalho com a crianca pequena; estruturar-se com base no processo de
desenvolvimento e constru¢io dos conhecimentos do préprio profissional em formagfio;
levar em conta os valores ¢ saberes desse profissional, produzidos a partir de sua classe
social, etnia, religidio, género, sua historia de vida e de trabalho; incluir contetdos e
préticas que o habilitem a cumprir o principio de inclusdo do educando portador de
necessidades especiais na rede regular de ensino ( de acordo com as diretrizes do Plano
Nacional de Educag@o, e com os artigos 3, 58 ¢ 87 daLDB )

» formagdo e profissionaliza¢do devem ser consideradas como indissociaveis, tanto em
termos de avango na escolaridade, quanto no que diz respeito a progressio na carreira
(de acordo com o artigo 67 € 70 da LDB e a lei 9.424/96 artigos 1,9 ¢ 13 );

¢ 2 formac#o do profissional de Educacgio Infantil, bem como a de seus formadores, deve
pautar-se pelos principios gerais ¢ orientagSes expressos neste documento.

O documento ainda fornece orientagdes nacionais direcionadas & fase de transigdio
vivenciada devido a tantas mudancas. Entre estas medidas estdio a capacitacio dos
profissionais das institui¢Ses de Educag#io Infantil; cursos para a formagio regular daqueles
educadores que ja atuam em creches e pré escolas mas possuem uma formac#o inferior ao
ensino médio; qualificagfo profissional do leigo que atua na Educagfio Infantil ( em carater
emergencial, por tempo determinado, sempre com a perspectiva de prosseguimento na

carreira ).



A idéia € que criem condi¢Bes para a sisternatizagio de diferentes modalidades de
formagfio do professor de Educagfio Infantil, com muita flexibilidade para que nio se
destrua o que ja foi alcangado. E undnime, portanto, a crenca de que a Educagfio Infantil
necessita de educadores especializados, formados em cursos que atendam a tal
especificidade: curriculo, contetido, atividades, organizagio, dimensdes histéricas ligados a
realidade existente e 4 indissociavel tarefa de cuidar e educar a crianga pequena.

O trabalho de formagio ¢é mais amplo que um treino. Nos treinamentos, os
educadores sfio meros executores das propostas. Na formagio, as teorias sdo aprendidas a
partir da discussdo das praticas, por meio de reflexdes, questionamentos e debates. O
educador € uma pessoa ativa nesse processo. Os desejos, a experiéncia ¢ a historia de vida
de cada um , estdo relacionados com a forma de tomar para si, de se apropriar dos conceitos
e de construir um saber sobre sua profissfo, A formagfio continuada deve considerar o
educador como um ser total. Sua identidade profissional estd associada a identidade
pessoal. S8o partes da mesma coisa. ( Mello, 2000, p. 24 ).

Outro subsidio para a estruturagfo da formagdio de professores da Educagfio Infantil &
0 documento “Referencial Pedagégico Curricular para a formacdo de professores da
Educagio Infantil ¢ Séries iniciais do Ensino Fundamental” ( MEC/ SEF/ DPE/ COED,
1997 ). Esse documento afirma a necessidade de que a formagfio de professores — em
qualquer nivel — deve ser feita em instituigdes especificamente voltadas para essa
finalidade, tendo como propésito fundamental constituir-se em espaco de desenvolvimento
pessoal e profissional dos futuros professores e que as escolas de formagdo devem formular
e desenvolver projetos pedagdgicos proprios.

Tal idéia ¢ defendida nos estudos de Pimenta ( 1994, p. 50 ): © a Educacéo Infantil
requer professores especializados, formados em cursos especificos, pautados nos mesmos
principios dos cursos de formagio de professores para qualquer nivel de ensino. Quais
sejam: Tomar o campo de atuagéio da Educagfio Infantil como referéncia para a formago: o
curriculo, os conteddos, as atividades, a organizagfio, os profissionais necessérios. Neste
sentido, ser um curso profissionalizante. Possibilitar que o futuro professor conheca a
problemdtica e se instrumentalize para atuar na realidade existente. Realidade essa que tem
dimensdes histéricas, sociais, politicas, legais. Neste sentido, ser um curso que desenvolva

no futuro professor a habilidade de pesquisar o real. Explicitar qual a diregfio de sentido da
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Educagfo Infantil no processo de humanizagio. Instrumentalizar tedrica e praticamente o
futuro professor para Ter condigdes de exercer a dupla e indissocidvel tarefa de cuidar e
promover a crianga.”

Coerente com o principio da flexibilidade da LDB/96, a Resolucdo CNE 01/99 deixa
em aberto a localizagdo dos Institutos Superiores de Educagiio ( Art. 62 e 63 ), dentro ou
fora da estrutura universitaria, e os posiciona como institui¢des articuladoras, cuja fungio é
oferecer formag@o inicial de professores para atuar na Educagfio Basica. Os curriculos para
a formagfio de professores de Educacfio Infantil deverio ser definidos na medida das
necessidades e interesses das criangas e de acordo com os padrdes e valores da sociedade
onde se encontram, considerando as Diretrizes Curriculares estabelecidas pelo CNE, aqui
Ja mencionadas.

O projeto intitulado “Curriculo em Construgdo” da Rede Municipal de Ensino Infantil
de Campinas de 1998, reafirma a idéia de que a formaciio do educador & um processo
continuo ¢ néo pode estar desvinculada do contexto escolar, que se da dia a dia, quando o
professor reflete sobre sua pratica e teoriza sua agio pedagbdgica de forma consciente e
articulada. O documento prossegue definindo o conceito de reflexdio: “reflexio como
instrumento de desenvolvimento do pensamento ¢ da acdo™.

Os autores Pantoni, Teles, Mello e Rosseti-Ferreira refletem sobre essa questdo nos
dando um exemplo muito simples: quando uma cozinheira esti apressada, vai fazendo
vérios pratos a0 mesmo tempo, sem prestar muita atengfio. Uma pitada aqui, um pouco ali.
Experiente, acaba conseguindo um bom resultade. Mas se for preciso contar a alguém
como fez, ndo sabera ao certo. Ndo sabers dizer.,

Muitas vezes, as educadoras sdo como essas cozinheiras. Por causa da complexidade
¢ do dinamismo das agBes educativas, o educador é levado a tomar intimeras decisdes
rapidamente. Acaba, com sua experiéncia, sabendo fazer, mas néo sabendo explicar o que
faz.

Isso deixa claro que ndio estd conseguindo entender porque faz, para que faz. Nessa
situagdo, as agles desenvolvidas junto as criangas, mesmo quando consideradas de boa
qualidade, mostram-se mais intuitivas do que reflexivas, revelando assim uma dificuldade

de articulacéo entre teoria e pratica.( 2000, p. 27 ).
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_Os autores continuam: Para ampliar seus conhecimentos, é fundamental que o
ediiéédor realize sistematicamente uma reflexfo sobre suas agdes, de preferéncia antes e
depois delas, através de planejamento e avaliagdo. E preciso que procure entender porque
uma crianga se comportou de uma determinada forma diante de uma situagiio qualquer.

7E preciso que ele tome sua pratica como objeto para reflexdio. Assim, o educador
t(;ma—se peca fundamental da construgio de seu conhecimento, do conhecimento das
criangas, da proposta pedagbgica da instituicio, de sua identidade profissional e da
qualidade do servigo prestado & comunidade como um todo.

Na classifica¢iio de Paquay ( 1994 ), o professor pode ser o professor pesquisador,
isto €, aquele que analisa a sua pratica, coloca questdes, reflete e age na acfo; segundo
Schon ( 1994 ) ele ¢ também um préatico reflexivo e busca rever constantemente as suas
agdes e compreender seu sentido. Perrenoud ( 1994 ) vé a necessidade de desenvolver a
capacidade de auto andlise, de auto avaliagio e de auto regulagfio, de repensar suas
estratégias, de se inspirar em pesquisas de outros e de comunicar-se, para evitar estar
sempre reinventando a pdlvora no seu canto.

“O professor deve deixar para trds 0 modo isolado e silencioso de trabalhar que ndo
deixa tragos. Ao contrdrio, deve descobrir modos de comunicar ¢ documentar as
experiéncias crescentes das criangas na escola...” { Edwards, C; Gandini L; Forman G;
1999, p. 80 ).

As habilidades necessdrias ao educador que se propée a um ensino reflexivo,
segundo Pollard e Tann ( 1987, in N6voa, 95 ) sfio: “ capacidade de compilar dados e
descrever situagdes; capacidade de analisar esses dados; valorar ¢ emitir juizos sobre as
consequéncias educativas dos seus projetos e a importdncia dos resultados alcangados;
planejar a acfio, antecipar a implantagdo do planejamento de acordo com a andlise
realizada; relacionar a anélise com a prética com os fins e com os meios para se obter um

efeito satisfatorio; comunicar-se ¢ compartilhar as idéias com outros colegas, discussio em

¥

grupo.
Dando continuidade as suas reflexdes, o projeto “Curriculo em Construcfio™, cita

Garcia ( 1995 ) com os trés tipos de atitudes para um ensino reflexivo orientado pelos

pensamentos de Dewey nos anos 30:
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“1- a mentalidade aberta, escutando e respeitando as diferentes perspectivas sem
preconceitos ou parcialidades, acolhendo fatos e prestando atencfio a todas as alternativas,
reconhecendo a possibilidade do erro, procurando vérias respostas para a mesma pergunta e
refletindo sobre a melhora do que j4 existe;

2- responsabilidade intelectual, considerando as consequéncias de um passo
projetado, assegurando a integridade ( coeréncia e harmonia ) do que se defende;

3- entusiasmo como predisposigio para afrontar a atividade com curiosidade,
energia, capacidade de renovagio e de luta contra a mesmice. Tais atitudes tratam-se de
objetivos a serem alcangados pelas diversas formas de trabalhar com a formagio do
educador, a fim de possibilitar a aquisicdo de um pensamento e de uma pratica reflexiva,
criando condigdes para a colaboragéo e o trabalho em equipe.”

Sendo a observagdo o instrumento privilegiado na Educagfio Infantil, o registro
reflexivo do educador extrapola o simples anotar das especificidades das criancas ou das
atividades desenvolvidas no cotidiano da sala de aula. Ele pode oportunizar o conhecimento
de si ¢ do outro, se constituindo numa atitude que desenvolve sua capacidade de avaliar,
pesquisar e transformar, favorecendo o seu processo de desenvolvimento profissional.

Registrar parece ser essencial, na medida em que possibilita ao educador a tomada de
consciéncia sobre sua agdo educativa e sobre suas possibilidades de mudanca. Através do
registro reflexivo, o educador busca significado, aprofunda, interpreta, constata, descobre,
organiza, estrutura o seu fazer, sendo este portanto, um processo dindmico e dialético.

“O que diferencia o homem do animal ¢ o exercicio de registro da meméria
humana”.( Vygoisky ).

Assim, ao escrever, o educador mantém vivos os atos, cenas, dialogos,
acontecimentos ocorridos no dia a dia. Nio existindo um modelo tnico de registro
enquanto reflexdo, cada educador acaba por encontrar seu jeito de registrar, identificar seus
progressos e dificuldades, repensando sua forma de encaminhar novas propostas de
trabalho. Acima de tudo, envolvimento! Estar engajado, envolvido com o conhecimento, a
permuta, com a crianga.

A partir dos elementos do curriculo e da experiéncia de observar, registrar, analisar,
avaliar o que acontece em sala de aula, o educador poderd planejar o que ele deve propor as

criangas em seguida. Nisto consiste a intervengfio pedagégica.
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Segundo Deheinzelin: “Trata-se de um trabalho artesanal, que nfio pode ser dirigido
por algo ( detalhamento curricular ) ou alguém ( diretores, coordenadores, orientadores )
que esteja fora da rica e complexa dinfmica das situagdes em sala de aula. A criagdo de
attvidades significativas tfo pouco é possivel sem uma base conceitual solida”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagfio Infantil espelham tal reflexiio e
intencionalidade quando definem para as Propostas Pedagégicas para a Educagfio Infantil o
respeito aos seguintes fundamentos norteadores:

e I-A . Principios Eticos da Autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum;

B . Principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da criticidade
e do respeito & ordem democritica;

C . Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade
de manifestagdes artisticas e culturais.
e II - As instituigdes de Educagio Infantil ao definir suas propostas pedagégicas deversio
explicitar o reconhecimento da importincia da identidade pessoal de alunos, suas familias,
professores ¢ outros profissionais, e a identidade de cada unidade educacional, nos vérios
contextos em que se situem.
¢ [II-As institui¢bes de Educagéo Infantil devem promover em suas propostas pedagogicas,
praticas de educac¢dio e cuidados, que possibilitem a integragfio entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da crianga, entendendo que ela é um
ser completo, total e indivisivel.
¢ IV — As propostas, ao reconhecerem as criangas como seres integros, que aprendem a ser
e conviver consigo, com os demais e com o proprio ambiente de maneira articulada e
gradual, devem buscar a partir de atividades intencionais, em momentos de ag@es, ora
estruturadas, ora espontdneas e livres, a interagfio entre as diversas areas do conhecimento e
aspectos da vida cidada, contribuindo assim com o provimento de contetidos basicos para a
constitui¢@o de conhecimentos ¢ valores.
e V-As propostas devem organizar suas estratégias de avaliagfio, através do
acompanhamento e dos registros de etapas alcangadas nos cuidados e na educacdo para
criangas de 0 a 6 anos, “sem o objetivo de promogdo, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental”.
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» VI - As propostas devem ser criadas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por
educadores, com, pelo menos, o diploma de curso de formag#io de professores, mesmo que
da equipe de profissionais participem outros das dreas de Ciéncias Humanas, Sociais e
Exatas, assim como familiares das criangas. Da diregiio das instituices de Educagdio
Infantil deve participar, necessariamente, um educador com, no minimo, o curso de
formagdo de professores.

* VII - O ambiente de gestéio democrética por parte dos educadores, a partir de lideranca
responsdvel e de qualidade, deve garantir direitos bésicos das criancas e suas familias a
educacdio e cuidados, num contexto de atengfio multidisciplinar com profissionais
necessarios para o atendimento.

e VIII — As propostas pedagégicas e os regimentos das instituigies de Educagfio Infantil
devem, em clima de cooperag&o, proporcionar condi¢des de funcionamento das estratégias
educacionais, do uso do espago fisico, do horério e do calendério escolar, que possibilitem
a adog#o, execucdo, avaliagdo e o aperfeicoamento das diretrizes. (LDB , Arts. 12a 15).

Leis e Diretrizes auxiliam os educadores na elaboragiio e implementagiio de um
projeto educativo, mas este requer um grande esforgo do coletivo de profissionais da
Educacédo Infantil.

Este coletivo, segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educagiio Infantil,
“néo pode prescindir da formacio continuada que deve fazer parte da rotina institucional e
néo pode ocorrer de forma esporadica”.

O documento continua: “hora e lugar especialmente destinado a formacdo devem
possibilitar o encontro entre os professores para a troca de idéias sobre a pratica, para a
supervis8o, estudos sobre os mais diversos temas pertinentes ao trabalho, organizagdo e
planejamento da rotina, do tempo e atividades e outras questdes relativas ao projeto
educativo. A instituigdo deve proporcionar condigdes para que todos os profissionais
participem de momentos de formagéo de natureza diversa, como reunides, palestras, visitas,
atualizagdes por meio de filmes, videos, etc. (p. 67 ).

Assim, 0 governo aposta no programa ParAmetros em Agfo, que tem por objetivo o
desenvolvimento profissional ¢ a formagdo continuada de professores. Esta “AcHo
estratégica” incide sobre dois aspectos centrais da politica educacional: a revisio do

trabalho de formacdo de professores, por meio de metodologias e materiais especificos para
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o trabatho coletivo; € a organizagfo institucional dos sistemas de ensino, em especial no
que se refere a criagéo de uma cuitura de desenvolvimento profissional permanente.

Este programa busca difundir um modelo de formagdo de educadores apoiado na
discussdo da pritica pedagdgica, na aprendizagem- parceria e no trabalho coletivo, tendo
como suporte os Pardmetros e os Referenciais Nacionais bem como os demais materiais
didaticos produzidos pelo Ministério da Educago.

Os Parimetros em Agdo compde-se de seis modulos especificos, abrangendo a
alfabetizagfo, as sériesde 1 a4’ ¢ de 5 a 8 do Ensino Fundamental, a Educa¢do Infantil, a
Educacio de Jovens e Adultos e a Educagfio Indigena.

Em cada médulo, os professores que forem capacitados desenvolverdio atividades que
compreendem desde a discussdo e a resolugiio de situacGes- problema até relatos de suas
proprias vivéncias e experiéncias em sala de aula, passando por simulacgo de situagdes.

O objetivo dessas atividades é propiciar um envolvimento com as diferentes
concepgdes tedricas e com as atividades didéticas delas decorrentes. Para participar do
programa, a Secretaria da Educa¢fo Fundamental, mediante a adesfio de Estados e
Municipios, que formam um pélo, realiza uma reunifio técnica de capacitagio de
coordenadores gerais ou de grupo de desenvolvimento por formadores da SEF/ MEC, que
tem a duragfo de quatro dias.

Os coordenadores- gerais serfio os responsaveis pela formacfo dos coordenadores de
grupo, pelo apoio operacional e pela elaboragiio dos relatérios do processo. Os
coordenadores de grupo serdio os responsaveis pela formagio dos professores que
participardo do programa. Para acompanhar e apoiar pedagogicamente as equipes estaduais
¢ municipais de educagfio no desenvolvimento profissional continuado, constituiu-se a

Rede Nacional de Formadores.
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Segunda Parte: O Aperfeicoamento Pessoal

“Brincar com a crianca nio é perder tempo, ¢ ganhd-lo;
Se é triste ver meninos sem escola, mais triste ainda é vé-los
Sentados enfileirados, em salas sem ar, com exercicios estéreis,
Sem valor para a formacio do homem”,

( Drummond )

A Edueacgiio Integral

Atualmente, a compreensdo do ser humano como um ser integral, nos possibilita uma
visdo mais ampla da educagdo da crianga e da atuaciio do educador. Apesar de tdo
difundida, tal idéia € pouco vivenciada na pratica educacional.

Isto se d4 porque, de maneira geral, continnamos a enfocar com maior énfase a
inteligéncia l6gico matemdtica, ja que culturalmente o ocidente valorizou ao longo de sua
histéria os aspectos ditos racionais, que suprimiram outras facetas do homem tais como a
intuicio e a espiritualidade (que, alids, foram amplamente desenvolvidas na cultura
oriental).

E comum subjulgarmos tais conthecimentos, porque com facilidade, os confundimos
com dogmas religiosos. Assim, a idéia do ensino laico, tio fundamental e sabia em um
determinado momento da nossa historia, acabou por eliminar qualquer discurso que
trabalhesse o lado espiritual do ser humano, suas emogdes e sentimentos.

“A educagio hoje, tem uma orientaciio materialista e egoista. O enfoque recai sobre
o sustento econdmico, o acimulo de bens, o alcance do maior sucesso material, e do maior
conforto possiveis. O sistema gera competitividade, orgulho, egoismo, preconceito

nacionalista, separatividade e sentimento de superioridade em relagio a outros povos,
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culturas ¢ nacGes. As pessoas ndo sdo educadas como cidadds do mundo. Ignora-se
completamente sua responsabilidade sobre a humanidade.” ( Stone, 1994, p 255 ).

“Talvez o dado individual mais perturbador(...) venha de uma maciga pesquisa com
pais e professores, revelando uma tendéncia mundial da geragfio atual de criancas a ser
mais emocionalmente perturbada que a ultima: mais solitaria e deprimida, mais revoltada e
rebelde, mais nervosa e propensa a preocupar-se, mais impulsiva e agressiva.

Se ha um remédio, acho que deve estar em como preparamos nossos jovens para a
vida(...). Uma das solugdes ¢ uma nova visfio do que as escolas podem fazer para educar o
aluno todo, juntando mente ¢ coragio na sala de aula(..). J4 antevejo um dia em que a
educagfo incluird como prética de rotina a instilagfio de aptiddes humanas essenciais como
auto consci€ncia, auto controle ¢ empatia, € das artes de ouvir, resolver conflitos e
cooperar” (Goleman, 1996, p. 14).

Segundo essa visdo integral, o aluno ¢ visto como um ser humano completo. Suas
dimensdes individuais (corpo, mente, espirito) nfio podem ser analisadas separadamente de
sua trajetéria de vida e muito menos compreendida como uma somatéria de partes.

Assim também ndo ficam separadas as criangas, os professores e o fluir das
atividades em sala de aula. Uma “feia” os liga e os unifica. Gandhi {1995) expressa essas
relagbes ao afirmar que “ndo hd uma sé virtude que somente um individuo possa lucrar.
Reciprocamente, toda falta de moral cometida por apenas um, leva prejuizo nfio somente
ao responsavel, mas também a muitos outros, direta ou indiretamente. Em consequéncia, se

um individuo ¢ virtuoso ou imoral, nfo interessa s6 a ele, mas & comunidade inteira”(p.81).

45



Multiplas Inteligéncias

Nossa mente voltou a se abrir com o conceito de maltiplas inteligéncias. Antunes
(2000) define a inteligéncia como um potencial biopsicolégico do ser humano. Tem sua
origem na jungdo de duas palavras latinas, intus ( entre ) e legere( escolher ), significando
“escolher entre”. Inteligéncia ¢ a capacidade pela qual conseguimos conhecer e
compreender as coisas por meio de uma selegio. Na medida em que representa um
potencial bioldgico, estd ligada & quase infindéavel poeira de neurbnios do cérebro humano e
suas miltiplas sinapses. (...) Como é também um potencial psicolégico, se associa 20 nosso
desejo, as nossas agGes conscientes e inconscientes e as estranhas fronteiras entre o sonho e
a realidade™. (p. 3 ).

Foi em 1983 que o professor e co diretor do Project Zero do Departamento de Pos
Graduagfo em Educagdo da Universidade de Harward, Howard Gardner, publicou os
resultados de sua pesquisa demonstrando que somos portadores de miiltiplas inteligéncias.
Segundo esta teoria, as diversas inteligéneias podem ser aumentadas se receberem
estimulos coerentes e serenos em momentos especificos, estando esses estimulos ao alcance
de todos.

Tais estudos ampliam nessa viséo do ser humano, que ndo est4 limitado a testes de QI
simplesmente. Procuramos reconhecer hoje nossa diversidade e potencial de criagfio, somos
seres amplos, holisticos.

De maneira abrangente, seriam oito as inteligéncias descritas por Gardner:

1} Inteligéncia Linguistica: se expressa de modo muito marcante no orador, no
escritor, no poefa ou no compositor. Sua presenga em niveis elevados gera a
capacidade de processar rapidamente as mensagens linguisticas.

2) Inteligéncia Légico Matematica: esta associada & competéncia em desenvolver
raciocintos dedutivos, em construir cadeias causais e lidar com niimeros e outros
simbolos matematicos.

3) Inteligéncia Espacial: esté associada ao sentido da visfio, & tendéncia de perceber
as muitas formas dos objetos.

4) Inteligéncia Musical: esta ligada & percepedio formal dos sons e a miisica como

forma de compreensio do mundo.
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5) Inteligéncia Cinestésico Corporal: manifesta-se na linguagem gestual e na
mimica. E identificada tanto pela explorago dos movimentos do corpo como pela
sensibilidade tatil, olfativa ou do paladar.

6) Inteligéncia Naturalista ou Biologica: estd ligada 4 compreensiio do ambiente e &
paisagem natural. Permite a “leitura” da paisagem botanica, dos desafios da vida
animal e também da afinidade inata dos seres humanos por outras formas de vida
e identificagdo entre os diversos tipos de espécies, plantas e animais.

7) Inteligéneia Interpessoal: estd associada ao bom relacionamento com os outros e
na sensibilidade para a identificagio de suas intengSes, motivacdes e
circunstincias que os tornam diferentes de outras pessoas. E caracteristica de
grandes lideres.

8) Inteligéncia Intrapessoal: pode ser sentida por todos quantos vivem bem consigo
mesmos ¢ mostram forte auto estima. Sentem-se como que envolvidos pela
presenca de um educador de si mesmo, administrando seus sentimentos, emo¢es
e projetos com “alto astral” de quem percebe suas limitagdes, mas nio fortalece
sentimentos de culpa ou complexos de inferioridade.

O professor doutor em Educagfio pela USP, Nilson José Machado, defende a
existéncia da inteligéncia pictérica, que se manifesta na capacidade de representacio pelo
desenho e na extrema sensibilidade para a pintura. Parece-me muito clara a importancia de
tais conhecimentos na formagdio do educador, especialmente quando este vai lidar com a
crianga pequena.

Pesquisadores de diversas partes do mundo sdio undnimes em informar que ha etapas
definidas para o desenvolvimento do cérebro das criangas. O cérebro humano continua,
ap0s 0 nascimento, o processo de formacg#o iniciado no ventre matemo.

Os neurobiologistas defendem que cada uma das inteligéncias humanas possui sua
“janela” e que os estimulos sdo sempre mais proveitosos quando promovidos no perfodo
em que essas “janelas” estfio mais abertas. Assim, as respostas aos estimulos sdo
fascinantes , mas passada a fase de maior abertura, o desenvolvimento das inteligéncias nio
¢ tdo facil, ainda que possivel.

Como essas “ janelas” das inteligéncias véo se abrindo aos poucos e sem pressa, néo

ha necessidade de acumularem coisas para as criangas fazerem, com a idéia de que
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aprendam tudo de uma s6 vez ( um esporte, uma lingua estrangeira, ete ). “ Qs estimulos
funcionam mais ou menos como alimentos, e porianto, devem ser administrados com

serenidade e no momento em que houver vontade da crianga em recebé-los.” ( Antunes,
2000, p. 26).
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O Poder das Emocies

“Uma vis@o da natureza humana que ignora o poder das emogdes é lamentavelmente

miope” ( Goleman, 1995, p.18).

Goleman chama de Inteligéncia Emocional certas aptiddes que incluem autocontrole,
zelo, persisténcia e a capacidade de nos motivar a nés mesmos ( p. 12).

Para cle temos duas mentes: a mente racional onde temos a consciéncia capaz de
ponderar e refletir, ¢ a mente emocional, um sistema de conhecimento impulsivo e
poderoso, embora as vezes ilégico. (p. 22 ).

O autor também compartilha da idéia de que o QI pouco oferece para explicar os
diferentes destinos de pessoas com mais ou menos iguais promessas, escolaridade e
oportunidades. “E esse ¢ o problema: a inteligéncia académica nio oferece praticamente
nenhum preparo para o torvelinho — ou oportunidade — que trazem as vicissitudes da vida.
Apesar de um alto QI n#io ser nenhuma garantia de prosperidade, prestigio ou felicidade na
vida, nossas escolas e cultura, concentram-se na capacidade académica, ignorando a
inteligéncia emocional.” ( p. 48 ).

O filésofo colombiano Luis Carlos Restrepo nos diz, em O direito a ternura: A
escola, herdeira auténtica da tradigéio visual auditiva, funciona de tal maneira que, para
assistir 4s aulas, bastaria que as criangas tivessem seu par de olhos, seus ouvidos e suas
méos, excluindo para sua comodidade, os outros sentidos e o resto do corpo. (...) A
intromissdo do tato, do gosto ou do olfato na dinimica escolar ¢ vista como ameagadora,
pois a cognigdo ficou limitada aos sentidos que podem exercer-se mantendo a distincia
corporal.”

Nessa mesma linha de pensamento, “ seria indispensivel que se trabalhasse sua
alfabetizagdo emocional, ndo para que domesticasse seus comportamentos, ou ouvisse
temas sobre emogdes, mas para que encontrasse um espago social para discutir amor, 6dio,
frustragfio, auto estima, auto conhecimento. E também seria indispensivel que se
trabalhasse sua comunica¢io interpessoal e outros contetidos que certamente ndo “caem”

no vestibular, mas s#o essenciais a vida.” ( Antunes, 2000, p. 43 ).
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Porém, Goleman explica o funcionamento das emo¢bes baseando-se apenas em
determinadas regides cerebrais ( neocortex e sistema limbico ), ou seja, as emogdes
estariam atreladas ao corpo fisico € podem ser alteradas com a remogfo de algumas de suas
partes consideradas por ele a sede das emogdes, como as amigdalas, por exemplo.

Em suas palavras, “De todas as espécies, somos nés, os seres humanos, que levamos
mais tempo para nossos cérebros amadurecerem plenamente. Embora cada drea do cérebro
se desenvolva em ritmo diferente durante a infincia, o inicio da puberdade assinala um dos
periodos mais abrangentes de poda em todo o cérebro. Varias dreas cerebrais criticas para a
vida emocional sio as de mais lento amadurecimento. Embora as 4reas sensoriais
amadurecam durante a primeira infancia, e os sistemas limbicos na puberdade, os lobos
frontais — sede do auto controle emocional, compreensio ¢ habil resposta — continuam a
desenvolver-se até o fim da adolescéncia, até algum ponto entre os 16 € os 18 anos” ( 1995,
p. 241).
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A Redescoberta do Poder da Mente: A A¢do do Subconsciente

Outros autores, que ndo trabalham especificamente na area de educagfio, nos trazem
um conhecimento muito valioso. Hoje, suas areas de atuagfio assim como suas publicagdes,
séio conhecidas por auto ajuda ou metafisica.

Basicamente tais autores falam sobre a importéncia e o significado da auto estima, da
forga mental e da religifio no sentido proprio do termo ( do latim religare, isto &, ligar-se a
Deus ) longe de dogmas castradores e medos infundados que visavam dominar os crentes
numa época em que o poder religioso e o poder politico se misturavam, disputavam entre si
€ eram igualmente cruéis,

Denning e Phillips ( 1989 ) falam em visvalizagdo criativa como o “poder do
sucesso” ( sucesso no sentido de viver a vida em sua plenitude e significado ), ou seja,
todos os objetivos ou metas podem ser alcan¢ados quando imaginamos a realidade presente
transformada em algo que se deseje muito. Eles também acreditam que cada pessoa tem a
responsabilidade sobre a sua vida e os fatos que nela se desenrolam. Ensinam um método
que controlado e direcionado de forma consciente realiza mudangas pessoais concretas.

Maltz ( 1967 ) segue esta mesma linha de pensamento quando diz que todas as nossas
agles ¢ emogdes estdo afinadas com a nossa auto imagem. A responsabilidade pessoal por
nossas vidas é exemplificada com o ato de fazer um filme: “Neste cinema — que é a mente e
o coragfo de cada um de nés — vocé é o produtor, o diretor, o escritor, o ator ou a atriz, o
heréi ¢ o vildo. E o operador na cabine de projegdo e também a audiéncia que se manifesta
ante as emocgdes do drama.” (p. 11).

Em comum, todos esses autores comparam nossa mente a um sofisticado computador.
“Como qualquer aparelho de altissima tecnologia, precisamos conhecer seu manual de
funcionamento. O mesmo se aplica ao universo psiquico.” ( Valeapelli e Gasparetto, 2000,
p. 17). -

O Dr. Stone ( 1994 ) também explica um pouco do funcionamento da mente
comparando-a ao computador: O computador € um equipamento incrivel, mas pouco
importa se é programado para resolver a crise energética ou provocar uma guerra nuclear.

O subconsciente faz tudo aquilo para que € programado, seja 14 o que for.”
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Em seus estudos, define a mente consciente como a racional, e a mente subconsciente
como a ndo racional. Em suas palavras, “a mente consciente é o capitio do navio, o
programador do computador, o que toma as decisdes, o jardineiro. Se a mente consciente é
o capitdo, entdo o subconsciente é 0 marujo que fica no convés e obedece a todas as ordens
dadas pelo capitéio. A mente subconsciente é o computador ou o gravador de fita cassete. E
o solo. Se a mente consciente é o jardineiro, entdo o jardineiro planta as sementes
( pensamentos } ¢ o solo faz crescer todo tipo de semente plantada — erva daninha ou linda
flor. A mente subconsciente armazena informagdes e obedece s ordens.” (p. 11).

Para Stone ( 1994 ), a fungfo basica da mente subconsciente & armazenar
informagdes. Ela também pode ser chamada de mente do habito € um bom exemplo disso ¢
aprender a dirigir um carro de cdmbio manual. No inicio é preciso atengfio e esforco
consciente, mas logo as mudangas de marcha s#o feitas sem que pensemos nelas.

Ele também defende a idéia de que tudo o que se deseje na vida pode ser afirmado e
visualizado na mente subconsciente e esta ird atrair e concretizar tal desejo. Essas duas
ferramentas da mente podem ser assim compreendidas: as afirmagGes sio frases ou palavras
positivas que falamos mentalmente ou em voz alta para nés mesmos.

Séo declaragbes feitas em tempo presente, ou seja, ditas como algo que j4 se obtém,
que ja existe. S&o muito utilizadas nos processo de cura, quando uma pessoa, por exemplo,
afirma estar em perfeita satide e equilibrio.

A visualizag8o consiste nesta mesma técnica positiva, imaginando ou “vendo” o que
se deseja obter como algo que ja esta pronto, concretizado. Nesse sentido, a pessoa enferma
visualiza-se sauddvel, sorrindo, correndo, enfim, completamente reabilitada. E importante
ressaltar que ambas as técmicas necessitam da emogfio, do sentimento, para se
concretizarem de fato.

Outros autores compartilham idéias semelhantes, onde o homem & o que pensa e tem
refletido ao seu redor suas crengas: “Tudo aquilo em que vocé acreditar como verdadeiro
serd igualmente aceito pelo seu subconsciente e incluido em seu destino; sera trazido para
sua vida como condigéo, experiéncia ou acontecimento.” ( Murphy, 1971, p. 18 ). “Vocé
pode impressionar seu subconsciente que expressard exatamente aquilo que nele for
impresso. Qualquer idéia que seja emocionalizada ou sentida como verdadeira, sera aceita

pelo seu subconsciente.” (p. 20).
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Para o Dr. Carlson (1991), “nosso subconsciente faz parte da nossa mente mas nio se
encontra imediatamente disponivel 4 nossa consciéneia (...). Nossa mente subconsciente é
COmo uma esponja: ela ouve e absorve nossas palavras, que definem e modelam a forma
como nos vemos ¢ a nosso mundo. Néo sabe distinguir o certo do errado, o positive do
negativo” (p. 23).

Para Valcapelli ¢ Gasparetto { 2000 ), “ o subconsciente corresponde aos primeiros
niveis do inconsciente, e pode ser definido como um estado de fraca consciéncia. E onde
ficam registrados os conteiidos das experiéncias vividas, as remotas lembrancas do passado
que servem de fonte da consciéncia. Ele exerce significativa influéncia nas atividades
mentais. Desempenha importante fungfio como arquivo do que vocé ja validou e escolheu
como verdade.” ( p. 27 ).

Novamente recorro a Vaicapelli ¢ Gasparetto ( 2000 ) para uma melhor compreensio
dessa idéia: como s#io geradas e armazenadas tais impressdes no subconsciente? Ou seja,
como uma idéia € emocionalizada e aceita como verdadeira? Transcrevo aqui o que os
autores puderam explicar com muita clareza: “Nés buscamos sempre Ter um
posicionamento acerca das informagdes recebidas. Tudo o que se v&, ouve ou vivencia nos
leva a refletir ¢ formular idéias a respeito. Algumas experiéncias sdio consideradas validas,
outras ndo. Aquelas que julgamos importantes damos crédito de realidade e dirigimos
intensas forgas vitais ou importdncia, e ganham o poder de impressionar ou de se instalar
em nosso subconsciente,

A idéia registrada serve como base para formular o raciocinio, ¢ dele para a ago.
Assim, em nivel de consciéncia, elas se manifestam para nosso eu, na cabeca, na forma de
idéias fixas, carregadas de intensa emogfo, passam a exercer profundo controle em nossa
maneira de pensar e agir.(..). O subconsciente ndio possui discemimento, sé aceita os
registros que vocé implantar nele. O poder de escolher o que ¢ importante e que merece a
devida atengo ¢ um atributo do consciente. Esse é o centro propulsor das crengas.

O consciente constitui os pensamentos, estipula o que ¢ verdadeiro, dirige a atencio e
gera impressGes que fazem vocé acreditar que as coisas funcionam de um jeito e nfio de
outro. E isso que faz com que cada pessoa tenha um estilo proprio de vida e crie um cenario

repleto de situagdes particulares.” ( p. 28 ).
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Além das Estruturas Fisicas: As Relacdes Mente/Saiide/Emocdes/Aprendizagem

Ja era estudado pela psicanalise o fato de que atitudes inconscientes influenciavam as
fungdes orgénicas ( sintomas psicossométicos ). O termo psicossomatica surgiu a partir do
século passado quando Heirolth introduziu-o na Medicina em 1918.

A postura psicossomdtica deriva-se de uma vis@o holistica ( do grego “holos” que
significa total ), assim, mais tarde, em 1929, Cannon desenvolve o conceito de Homeostase,
dando a base fisiologica para a concepgio holistica, onde “todo e qualquer estimulo,
incluindo o psicossocial, que perturba o funcionamento do organismo, o perturba como um
todo”.

Assim, em 1936, Selye demonstra que o organismo, quando exposto a um esforgo
desencadeado por uma agressdo, seja ela de qualquer tipo, apresenta a tendéncia de
responder de forma uniforme e inespecifica, a diferentes agentes que ele chama de
estressores. Denominou “stress”, o conjunto de reagSes inespecificas que o organismo
desenvolve frente a situagdes que exigem um esforgo de adaptacio.

A medicina psicossomdtica explica fisiologicamente como se dfio as doengas no
organismo: “o estado mental influi nas secre¢des hormonais ¢ essa alteracfio faz com que a
composi¢do sanguinea se torne propicia a proliferagfio de virus e bactérias” (Cairo, 2001, p-
32).

O Dr. Edward Bach, que pesquisou e extraiu remédios das esséncias florais, observou
que a indole e o temperamento dos pacientes influia no desenvolvimento das enfermidades.
Ele estava convencido de que os aspectos psico mentais eram as verdadeiras causas das
doengas: “O germe ndo € nada, o terreno é tudo”, j& dizia o fisiologista frances Claude
Bemard.

Neste sentido, diz Paulo Bertolucci, do Setor de Neurologia do Comportamento da
Unifesp, pessoas com doengas cronicas, que vivem deprimidas e angustiadas serfio mais
afetadas pela doenga do que as que encaram a vida com mais otimismo e confianga.

“ Todo cirurgifio sabe que as pessoas muito apavoradas se dfio mal na cirurgia.
Sangram demais, tem mais infecgdes e complicagdes. Tem mais dificuldade para recuperar-
se. O motivo € direto: o pénico e a ansiedade aumentam a pressdo sanguinea, e veias

distendidas pela pressio sangram mais profundamente quando cortadas pela faca do
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cirurgido. (...). Descobriu-se que pessoas que sofriam de ansiedade crdnica, longos periodos
de ftristeza e pessimismo, incessante tensdo ou hostilidade, implacdvel ceticismo ou
desconfianga, corriam duplo risco de doenga — incluindo asma, artrite, dores de cabeca,
tlcera peptica e males cardiacos. Essa ordem de magnitude torna as emogdes perturbadoras
um fator de risco tdo tdxico quanto, digamos, o fumo ou o colesterol alto para a doenca
cardiaca — em outras palavras, uma grande ameaga.” ( Goleman, 1995, p. 183 ).

“A cura das partes ndo deve ser tentada sem o tratamento do todo. Nenhuma tentativa
de curar o corpo deve ser feita sem levar a alma em considerago, e se a cabeca e o corpo
devem ser sauddveis € necessério comegar pela mente, pois o grande erro dos nossos dias
ao tratarmos o corpo humano € que os médicos separam a alma do corpo” (Platdio).

Os autores Toben e Wolf, ao escreverem sobre a cura do ponto de vista da fisica
quintica, constroem uma interessante concepgfio: “em inglés, a palavra healing (cura), o
sonho do médico em nos deixar bem de saide, deriva da palavra whole (todo). Assim, ser
curado (healed) € ser totalizado (“wholed”), é formar uma unidade com o universo(...).

Segundo essa concepgo, a doenga nada mais é que vibragfio fora da harmonia. A
doenga ¢ criada da mesma maneira que qualquer coisa ¢ criada: ela surge do pensamento.
Creio que os pensamentos interferem no universo, perturbam o universo(..). Assim, a
doenga € um mode de aprender algo a cerca de vocé mesmo”(1982, p. 166).

Atualmente, a medicina vem obtendo comprovagdes cientificas a respeito do poder da
mente sobre o corpo. Entre suas pesquisas, destaca-se o efeito placebo. Este termo, placebo,
vem do latim ¢ significa “agradar”. Serve para designar a substincia inécua usada em
experimentos clinicos que testam a eficécia teraplutica de uma nova droga.

Porém, ao contrario da droga estudada, o placebo nfio tem principio ativo: pode ser
uma pilula de farinha, uma cdpsula com agicar ou uma ampola com soro fisiolégico.
Teoricamente ndo deveria provocar efeito algum, no entanto uma média de quatro a cada
dez pacientes sente alivio de algum sintoma fisico somente por tomar um remédio de
mentira acreditando que € verdadeiro.

Tais conhecimentos podem auxiliar o educador da crianga pequena em quais
aspectos? Nas palavras que norteiam a pedagogia Waldorf, “ninguém pode ser um bom
educador quando ndo conhece a fundo a natureza humana e as leis segundo as quais ela se
desenvolve.” { Lanz, 2000, p.89 ).
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Rizzo apresenta em seu livro esse exato subtitulo: Efeitos psicossométicos eventuais
da adaptagdo, onde ela aponta para algumas dificuldades emocionais da crianga que
ingressa na creche: “Quando a crianga enfrenta muitas dificuldades para afastar-se de sua
mée (...) ela sofre muito e somatiza isso, podendo apresentar sintomas fisicos, como febre,
vOmitos, diarréias, tosse nervosa, bronquite de fundo nervoso, alergias, etc.(...) E possivel
também que o grande investimento emocional que a crianga realiza durante esse periodo a
torne menos resistente a infecgdes...” (2002, p. 161).

No tocante a pratica educacional, Goleman escreve: Comprovou-se por experiéncia
que alunos ansiosos, zangados ou deprimidos nfio aprendem. “Emogdes negativas
poderosas distorcem a atengfio para suas proprias preocupagbes, interferindo com a
tentativa de concentragfo.” ( 1995, p. 98 ).

O otimismo, como a esperanga, significa uma forte expectativa de que, em geral, tudo
vai dar certo na vida, apesar dos reveses e frustragdes. Do ponto de vista da inteligéncia
emocional, o otimismo é uma atitude que protege as pessoas da apatia, desesperanca ou
depresséio diante das dificuldades.

Os otimistas véem um fracasso como algo que pode ser mudado, para que possam
vencer na proxima vez, enquanto os pessimistas assumem a culpa pelo fracasso, atribuindo-
o a alguma caracteristica que nfio podem mudar.

E bom lembrar que o meio em que o individuo estd inserido nfio pode ser
menosprezado, pois hd uma interagio constante entre ambos. Para muitos, estamos de mios
atadas frente as injustigas sociais, etc; justificando assim nossos comportamentos internos,
como se o meio externo fosse um fator determinante para as atitudes pessoais.

Porém, na concepgdio Metafisica, existe um fator de fundamental importancia: ndo é a
situacdo externa que determina a condigfio interna. O meio contribui, mas nfio € um fator
determinante. Isso explica porque cada pessoa reage de uma maneira frente as mesmas
situages. “Diante do desprezo, por exemplo, existem aqueles que se revoltam, tornando-se
agressivos; outros se reprimem e sentem-se carentes; hd também aqueles que se tornam
independentes...” ( Valcapelli e Gasparetto, 2000, p.37 ). A postura frente aos episdios & o

que determina o desenrolar dos fatos.

56



Esta concepcfio afirma que nfio somos seres passivos frente a um destino aleatério
marcado pela sorte ou pelo azar, e sim agentes constantemente ativos ( mesmo que nem
sempre conscientes) de tudo aquilo que nos acontece de agradavel ou desagradavel.

Recorro brevemente a filosofia para uma melhor compreensio da Metafisica: esta
palavra significa “além do fisico, do material”. Na Filosofia Cléssica, foi a denominaggo
dada por Andronico de Rodes que organizava a nova classificagio dos escritos de
Aristoteles. Assim, haviam os textos intitulados Fisica, que tratavam do mundo em sua
totalidade ( kosmos) € movimento.

Desse modo, a expresséio Meta ta physika, que primitivamente possuia somente um
valor bibliografico, transforma-se mais tarde em uma denominacfio da caracteristica
transcendente do conhecimento filos6fico, sendo atribuida a Platdo, que procurava explicar
¢ compreender a vida nfio limitando-se a causas fisicas ou mecanicas, mas indo além:
afirmando que aquilo que vemos como causa, na verdade é consequéncia de um poder
maior — ainda que invisivel - facilmente compreendido e percebido por nossa inteligéncia e
por nossa intui¢do. Chegava , dessa maneira, 4 filosofia espiritualista e 2 Metafisica.

A Metafisica atual ndo tem nenhuma conotagfo religiosa ou doutrinaria, suas idéias
independem de qualquer opgdo de religiosidade. Ela ndo apresenta mestres ou lideres — em
geral caracteriza-se pelo cuitivo de uma espiritualidade livie e independente. Sua
linguagem € simples e procura estimular o poder de discernimento e responsabilidade de
cada um diante da vida.

Um olhar muito semelhante & concepgfo metafisica no tocante 4 responsabilidade
pessoal € apontado por Toben € Wolf: “a maneira como olhamos as coisas afeta aquilo que
olhamos, por vias muito sutis. Por vias muito sutis, a maneira como prestamos atencfio em
nés mesmos e nos outros, muda-nos continuamente em algo novo”(1982, p. 17).

Dessa forma, os autores parecem encarar os fatores externos e internos como
interligados ¢ interdependentes, ou seja, o meio influencia o individuo e é influenciado por
ele. Assim, aquilo que visualizamos € aquilo que vemos: “nossos pensamentos sobre o
mundo e a maneira como ele aparece a nés, estdo, ambos, fundamentalmente interligados™.

Eles prosseguem: “entendemos que aquilo que pensamos de nés mesmos e de cada
uma das outras pessoas determina a maneira como aparecemos a ela € a nds mesmos. Esse

esquema, no entanto, nio fimciona instantaneamente: exige tempo. A maneira como vocé é
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¢ a maneira como eu sou foram construidas por um pensamento longo e meticuloso. Eu
diria que a maneira como eu sou ¢ a concretizacio do pensamento. Se eu mudar meus
pensamentos acerca de mim e de voc€, mudarei a mim e a vocé!” (p. 128).

Diante de tantas concepgdes, algumas idéias bésicas parecem convergir: a maneira
como interpretamos as situagdes do cotidiano nos trazem um sentimento de realizagfio ou
de fracasso, de vitalidade e for¢a ou desénimo e desisténcia. Sobre um mesmo copo com
dgua, alguns dirdo “o copo estd meio cheio” outros afirmar&o “o copo estd meio vazio”...

O educador de hoje tem que usar a legenda do filésofo: “ Nada que é humano me é

estranho...”.
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Consideracdes Finais

Por acreditar que os seres humanos e todas as demais coisas que nos circundam
estdo interligadas, nossa responsabilidade individual frente is nossas agdes, palavras e
pensamentos parece evidente, principalmente se pensarmos no impacto que produzimos em
pessoas tio moldaveis como as criangas pequenas.

Dai a necessidade que senti de uma maior reflexio no campo da psicologia
Transpessoal, onde a visdo holistica do homem nos transporta 4 compreensio integral de
nossa propria formagdo. Desse modo, quando interagimos com as criangas, somos
transformados por elas e elas por nés. Ambos crescemos, aprendemos.

Como adultos e ,consequentemente, como alguém mais experiente ¢ com mais
vivéncia, cabe a nés um desenvolvimento emocional e um aperfeicoamento constante, pois,
querendo ou no, o fato € que somos vistos pelas criangas em sala de aula como exemplos.

Somos imitados, nfio apenas nos aspectos fisicos mas também na linguagem
silenciosa dos nossos gestos, do nosso othar, do tom da nossa voz...O que sentimos
internamente € captado pela crianga pequena com maior agilidade do que aquilo que
expressamos verbalmente com “sermdes”.

As relagdes em sala de aula podem fluir ou estagnar, trazendo a todos os presentes
(alunos e educadores) a alegria de compartilhar o conhecimento ou o tédio das aulas que
ignoram as emogdes.

Acredito que a sensibilidade da crianga pequena nos induz a uma reflexfio sobre
nossa pratica educativa. O conhecimento, para ser efetivo, deve aliar-se ao sentimento, € o
campo da Educag8io Infantil ¢ o terreno mais acertado para isso, pois nenhuma agfio deve
ser realizada mecanicamente, sem a devida atencfo as relag3es afetivas.

A educagdo da crianga pequena, na compreensdo atual, nfio sobrevive sem essas
relages de afeto, respeito e cnidados adequados. O amor estimula o crescimento da crianga
e do educador, quando ele permeia essa relagfo. Ndo ¢ algo piegas, € energia, movimento, &
real,

Com suas multiplas linguagens, as criangas respondem muito bem quando esse
sentimento essencial, o amor, ¢ compartithado. E o educador passa a compreender esse

ditado budista: “As mdo que oferecem flores ficam perfumadas”.
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Disse entdo um professor: Fale-nos do ensino.
E ele disse:
Homem nenhum lhes pode revelar nada, sendo aquilo que ji queda meio
adormecido no alvorecer do seu conhecimento.
O professor que caminha a sombra do templo, entre seus discipulos, niio
partilha sua prdpria sabederia, mas antes sua fé e amor.
Se for sdbio de fato, ele niio lhes ordenard que entrem na morada de sua
sabedoria, mas antes os conduzird a soleira da prépria mente de vocés.
O astrénomo pode lhes falar da compreensio que ele tem do espaco, mas nio
thes pode dar sua propria compreenséo.
O muisico pode cantar a vocés o ritmo que hd em todo o universo, mas néo lhes
pode dar o ouvido que apreende o ritmo, nem a voz que o ecoa.
E 0 homem versado na ciéncia dos niimeros pode lhes falar do campo dos pesos
e medidas, mas ndo pode conduzi-los até Id.
Pois a visdo de um homem ndo empresta suas asas a outro homem.
E assim como cada um de vocés se encontra sé diante do conhecimento divino,
também 56 deve permanecer cada um em seu conhecimento de Deus e em sua
compreensdo da terra.
( Kahlil Gibran, 1997 ).
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