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Pedagogia(s) da infancia: reconstruindo
uma praxis de participacao

Julia Oliveira-Formosinho

A UTII.IZAQ[\,O DA HERANCA HISJ'éRICA NA RECONSTRUCAO
DE UMA PRAXIS DE PARTICIPACAO

“As criangas devem ser vistas, mas néo ouvidas” é uma mdxima do cédigo
educativo tradicional das altas classes sociais inglesas. Esse principio emigrou da
esfera da educacdo familiar inglesa para a esfera ptblica dos sistemas educativos
ocidentais, tendo ressonéncia na politica educativa e na vida escolar — também as
vozes dos pedagogos permanecem vistas na retdrica das leis e dos documentos
oficiais, na retdrica dos documentos das escolas (projeto educativo, projeto politi-
co-pedagdgico), mas ndo realmente ouvidas, isto é, ndo praticadas, ndo constitui-
das em uma praxis.

As propostas construtivistas que retomam, em muito, os textos dos pedagogos
do final do século XIX e principio do século XX, se criam alguma ressonéncia ao
nivel da retdrica da politica educativa, nunca conseguiram penetrar a carapaca
burocratica que protege a pedagogia transmissiva tradicional, ou seja, nunca con-
seguiram transformar a esfera praxioldgica. E, assim, que hoje assistimos a uma
quase esquizofrenia educativa em que se naturalizou a distancia entre as propostas
e a realidade pedagdgica experienciada por adultos e criancas.

Entfo, a persisténcia de um modo de fazer pedagégico que ignora os direitos
da crianca a ser vista como competente e a ter espaco de participacdo (o modo
pedagoégico transmissivo ou a pedagogia transmissiva) persiste, ndo por falta de
pensamento e propostas alternativas. De fato, a pedagogia da infancia pode recla-
mar que tem uma heranca rica e diversificada de pensar a crianca como ser partici-
pante, e ndo como um ser em espera de participacdo. A persisténcia deve-se a
regulacio burocrdtica da escola que o autor anénimo do século XX, para usar a
expressdo de Jodo Formosinho e Joaquim Machado, lentamente construiu.!
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Mas aceitar, ao nivel dos valores e das teorias, outras imagens da crianca que
falam da competéncia participativa e dos direitos a essa participagéo traz consigo
uma obrigacédo civica de incorpora-las em cotidianos que as respeitam, de transfor-
mar a praxis. A pedagogia da infancia dispde da memoria e da histdria para essa
transformac@o, para se recentrar na reinstituicdo dos seus saberes, pois é o produ-
to de uma construcdo socio-histdrica cultural que em si mesma ja transporta as
sementes de uma nova construcéo.

O propésito deste livro é que escutemos as vozes de pedagogos dos dois ulti-
mos séculos, porque transportam a sabedoria de que precisamos para desenvolver
uma outra pedagogia — uma pedagogia transformativa, que credita a crianca com
direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acéo
pedagdgica em uma atividade compartilhada.

A PRAXIS COMO O LOCUS DA PEDAGOGIA

A pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se constroem na agao si-
tuada em articulacdo com as concepcdes tedricas e com as crencas e os valores. A
pedagogia é, portanto, um “espaco ambiguo” ja ndo de um-entre-dois, a teoria e a
pratica, como alguns disseram (Houssaye et al., 2002), mas antes de um-entre-trés,
as agdes, as teorias e as crengas, em uma triangulacdo interativa e constantemente
renovada.

Convocar crencas e valores, analisar praticas e usar saberes tedricos constitui
um movimento triangular de criacdo de um “espago ambiguo” — o espaco da peda-
gogia — que nos reenvia para uma triangulacio praxioldgica. Ser profissional refle-
xivo é fecundar, antes, durante e depois da acdo, as praticas nas teorias e nos valo-
res, interrogar para ressignificar o ja feito em nome da reflexdo que constantemen-
te o reinstitui.

A pedagogia como construcdo de saberes praxioldgicos na acéo situada recu-
sa os reducionismos — o academicismo em que a ldgica dos saberes constitui-se em
critério tinico, o empiricismo em que a experiéncia primdria do cotidiano, ndo “am-
pliada”, traduz-se em referéncia central (Formosinho, 2002). Diferentemente de
outros saberes que se constroem pela definicio de dominios com fronteiras bem
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FIGURA 1.1 A triangulagéo praxiolégica.
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definidas, os saberes pedagdgicos criam-se na ambigiiidade de um espago que co-
nhece as fronteiras, mas néo as delimita, porque a sua esséncia esta na integracao.

Este capitulo visa a contribuir para a reconstrucdo de uma pedagogia da in-
fancia baseada em uma praxis de participagdo. Partindo do principio de que a
préaxis € o 16cus da pedagogia, concluimos que, por isso, € mais complexa do que as
crencas, as teorias e as praticas consideradas isoladamente. Uma pedagogia centrada
na praxis de participacdo procura responder a complexidade da sociedade e das
comunidades, do conhecimento, das criancas e de suas familias, com um processo
interativo de didlogo e confronto entre crencas e saberes, entre saberes e praticas,
entre praticas e crencas, entre esses polos em interacfio e os contextos envolventes.
Por essa razdo, é um modo de fazer pedagogia mais complexo do que o modo
transmissivo. E o que veremos a seguir.

PEDAGOGIA DA TRANSMISSAO E PEDAGOGIA DA
PARTICIPACAO: DOIS MODOS DE FAZER PEDAGOGIA

Um exercicio que a heranca pedagégica dos dois tltimos séculos permite-
nos € o de contrastar os modos de fazer pedagogia: o0 modo da transmissdo e o
modo da participacdo (Oliveira-Formosinho, 2002a). Dewey, nos Estados Uni-
dos, Freinet, na Franca, Malaguzzi, na Italia, Paulo Freire, no Brasil, Sérgio Niza,
em Portugal, sdo somente alguns exemplos de pedagogos que procuraram modos
alternativos de fazer pedagogia e, para tal, necessitaram desconstruir o modo
tradicional.

O mesmo debate ocorre na sociedade entre a concepc¢éo de cultura como
reproducdo e a concepcdo de cultura como recriagdo. Assim, no desenvolver desse
exercicio encontramos a cultura, como realidade dindmica, a confrontar-se com
essa definicdo do que é conhecimento e o processo de construi-lo. Esse debate
cultural recebe contribuicbes da pedagogia; esta, por sua vez, recebe contribui¢des
desse processo cultural mais amplo. E um jogo de espelhos em que o campo da
pedagogia, ao ver o debate na sociedade e na cultura, revé-se no espelho, porque
vé os seus debates internos ocorrendo em outros espagos de cultura, encontra-se
refletido nesses debates e alimenta-se desse didlogo cultural (Readings, 1996;
Naughton, 2005).

No Quadro 1.1, comparam-se os modos pedagdgicos ao nivel dos objetivos,
dos conteudos, dos métodos e materiais, do processo de ensino-aprendizagem. No
Quadro 1.2, comparam-se os modos pedagdgicos ao nivel da relacdo pedagogica e
do papel dos diversos atores educativos. No Quadro 1.3, apresentam-se as fontes
tedricas e os autores, bem como os modelos pedagdgicos concretos filiados em
cada um desses modos.

Todos os pedagogos que propuseram alternativas significativas para uma pe-
dagogia — em que a crianca ativa e competente € respeitada nos seus direitos de
participacdo — tomaram posicdo nesses niveis constitutivos dos modos diferencia-
dos de fazer pedagogia.?
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Quadro 1.1

Comparacdo de dois modos de pedagogia

Pedagogia da transmisséo

Pedagogia da participagéio

Objetivos adquirir capacidades pré- promover o desenvolvimento
académicas estruturar a experiéncia
acelerar as aprendizagens envolver-se no processo de
compensar os déficits aprendizagem

construir as aprendizagens
dar significado a experiéncia
atuar com confianga

Contetdos capacidades pré-académicas estruturas e esquemas internos
persisténcia mentais
linguagem adulta conhecimento fisico, matemd-

tico, social
metacognicio
instrumentos culturais

Método centrado no professor aprendizagem pela descoberta
centrado na transmiss@o resolugéio de problemas
centrado nos produtos investigagéio

Materiais estruturados variados, com uso flexivel
utilizagéio regulada por normas abertos a experimentag@o
emanadas do professor

Processo de mudanga comportamental jogo livre e atividades

aprendizagem

observavel, realizada através
do ensino

espontdneas

jogo educacional

construgdo ativa da realidade
fisica e social

Etapas da
aprendizagem

simples - complexo
concreto — abstrato

periodos de aprendizagem e
desenvolvimento

Avaliagéio

centrada nos produtos
comparagéo das realizagoes
individuais com a norma

centrada nos processos
interessada nos produtos e nos
erros

centrada na crianca individual
centrada no grupo

reflexiva das aquisicoes e
realizacbes
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Quadro 1.2

Comparacdo de dois modos de pedagogia

Pedagogia da transmisséio

Pedagogia da participagéo

* evitarerros
* corrigir erros
¢ assumir fungdo respondente

Motivacdo * reforgos seletivos vindos do interesse intrinseco da tarefa
exterior (do professor) motivagéio infrinseca da
crianga
Atividade da * discriminar estimulos questionamento
crianga exteriores planejamento

experimentagéo e confirmagdo
de hipéteses

investigagdo

cooperagdo e resolucdo de
problemas

Papel do professor

* diagnosticar

* prescrever objetivos e tarefas
* darinformagdo

* moldar e reforgar

* avaliar os produtos

estrutura o ambiente

escuta e observa

avalia

planeja

formula perguntas

estende os interesses e
conhecimentos da crianga e do
grupo em direg@o a cultura
investiga

Interagdo

Professor-crianga ¢ alta alta

Crianca-crianga  * baixa alta

Crianga-material ¢ baixa alta

Tipos de * pequeno grupo individual

agrupamento pequeno grupo
grande grupo

A pedagogia da transmissdo que se centra na légica dos saberes, no conheci-
mento que quer veicular, resolve a complexidade através da escolha unidirecional
dos saberes a serem transmitidos e da delimitacdo do modo e dos tempos para
fazer essa transmissdo, tornando neutras as dimensdes que contextualizam esse
ato de transmitir. A persisténcia e a resisténcia desse modo tem a ver com a simpli-
cidade, a previsibilidade e a seguranca da sua concretizagdo, pois ele representa
um processo de simplificacdo centrado na regulacéo e no controle de praticas des-
ligadas da interacdo com outros pdlos, de uma resposta a ambigiiidade através da
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Quadro 1.3
Comparacdo de dois modos de pedagogia

Pedagogia da transmisséio Pedagogia da participagao
Modelos ¢ DISTAR ¢ High Scope (Estados Unidos)
Curriculares + DARCEE" ¢ Kamii DeVries (Estados
Concretos Unidos)
(Programas) * Reggio Emilia (ltdlia)

* Modena (ltdlia)

¢ Pen Green (Inglaterra)

* Freinet (Brasil)

* Movimento da Escola Moderna
— MEM (Portugal)

¢ Associagdo Crianga (Portugal)

Teoricos * perspectiva transmissiva * Piaget
tradicional * Mead
* perspectiva comporta- * Vygotsky

mentalista * Bruner

* Direct Instruction System for Teaching Arithmefic and Reading.
** Demonstration and Research Center for Early Education.

definicfo artificial de fronteiras e de respostas tipificadas. Por isso, é o modo peda-
gdgico congruente com o modo organizacional baseado na burocracia, pois esta é
baseada na simplificagdo do juizo que fundamenta a agéo, na pré-decisdo no cen-
tro da acdo a ser desenvolvida pela periferia.

Nosso principal objetivo aqui é contribuir para nos libertarmos da opressdo
da pedagogia da transmisséo. Porém, como nos ensina Paulo Freire, em pedagogia
a ruptura ndo é um mero exercicio de desocultacdo, mas sim um compromisso com
a reconstrucgdo e com a esperanca. A partir dessa desconstrucio, pretendemos faci-
litar a reconstrucdo de uma pedagogia da participacéo.

A pedagogia da participagdo cumpre a esséncia da pedagogia na sua expressao
por nds considerada mais nobre, que reside na integracdo das crencas e dos sabe-
res, da teoria e da pratica, da acéo e dos valores. Ela o faz em combinacdes multi-
plas, fugindo da “realidade atual e criando mundos possiveis” (Bruner, 1986). Par-
te dessa complexidade resulta da integracdo de saberes, praticas e crencas quer no
espaco da acéo e reflexdo, quer no espaco da produgio de narrativas sobre o fazer
e para o fazer.

A pedagogia da participacdo centra-se nos atores que constroem o conheci-
mento para que participem progressivamente, através do processo educativo, da(s)
cultura(s) que os constituem como seres sécio-histérico-culturais. A pedagogia da
participacdo realiza uma dialogia constante entre a intencionalidade conhecida



Pedagogia(s) da infincia 19

para o ato educativo e a sua prossecu¢do no contexto com os atores, porque estes
sdo pensados como ativos, competentes e com direito a co-definir o itinerario do
projeto de apropriacgio da cultura que chamamos educacéo.?

A interatividade entre saberes, praticas e crencas é construida pelos atores;
na construcgdo do seu itinerario de aprendizagem, mas em interacdo com o0s seus
contextos de vida e com os contextos de acdo pedagdgica. Assim, a interdependéncia
entre os atores e os ambientes, faz da pedagogia da participacdo um espago comple-
%0, no qual lidar com a ambigiiidade, a emergéncia e o imprevisto torna-se critério
do fazer e do pensar. A participacdo implica a escuta, o didlogo e a negociagéo, o
que representa um importante elemento de complexidade desse modo pedagdgico.

Em sintese, a interatividade entre saberes, praticas e crengas, a centracao nos
atores como co-construtores da sua jornada de aprendizagem em um contexto de
vida e de acdo pedagdgica determinado, através da escuta, do didlogo e da negocia-
¢do, conduzem a um modo de fazer pedagdgico caleidoscépico, centrado em mun-
dos complexos de interacOes e interdependéncias, promovendo interfaces e inte-
ragoes. Esse modo de fazer pedagdgico configura a ambigiiidade, a emergéncia, o
imprevisto como critério do fazer e do pensar, produzindo possibilidades muiltiplas
que definem uma pedagogia transformativa. Estas sdo caracteristicas que fogem a
possibilidade de uma definicio prévia total do ato de ensinar e aprender, exigindo
a sua contextualizacio cotidiana.*

Esta sintese permite-nos enunciar as tarefas centrais de um modo participativo
de fazer pedagogia. A primeira tarefa é a de construcdo de contextos educativos
complexos que permitam a emergéncia das possibilidades multiplas e que participem
no processo de construir participativamente conhecimento. A segunda tarefa situa-
se no coracdo relacional desse modo pedagdgico, que o define como espaco de inte-
racgdo e escuta, a servico da diferenciacdo pedagdgica. A terceira tarefa € a de, dialo-
gando com a histdria, escolher reflexivamente uma gramatica pedagdgica que per-
mita pertencer a uma comunidade aprendente que partilhe um modo de fazer peda-
gdgico, contribuindo para a construcdo do conhecimento sobre esse modo de fazer.

Essas tarefas serdo analisadas a seguir, ap6s uma releitura do confronto entre
os dois modos de fazer pedagogia a partir de Dewey.

PEDAGOGIA DA TRANSMISSAO E PEDAGOGIA DA
PARTICIPACAO: UMA LEITURA A PARTIR DE DEWEY

Fazer uma leitura do contraste entre o modo transmissivo e o modo
participativo a partir de Dewey tem o intuito de afastar qualquer incompreensdo
acerca do que é uma educacfo nfo-tradicional.®

No século passado, foram multiplas as alternativas que se criaram para a
rejeicdo da transmissdo. Em um artigo notavel sobre a crianca e o curriculo, Dewey
escreve, em 1902, que ha quem no veja alternativa entre forcar a crianca do exte-
rior ou deixd-la entregue a si prépria. O didlogo com Dewey® constitui uma via
muito rica para significar que esse debate entre a crianca e o curriculo néo deve
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levar a exclusdo nem da crianca, dos seus interesses e motivagdes, nem do curricu-
lo no que representa de significados, objetivos e valores sociais.

Segundo Dewey, as diferencas tedricas profundas em torno do que € ensinar e
aprender nascem de elementos em conflito e em contradi¢do. Na auséncia de refle-
xa0 e de criacdo de pontos de vista alternativos que permitam ver a outra luz os
elementos em conflito, a via é a do enclausuramento em torno de um dos elemen-
tos. Na opinido de Dewey, assim se criam as escolas de opinido que, quando selecio-
nam certas condicoes por oposicdo as condicOes contraditdrias e as edificam em
verdade Uinica, sem espaco para reflexdo, comportam-se como seitas.

Para ele, os elementos fundamentais do processo educativo sdo, a0 mesmo
tempo, as criangas (com os seus interesses e opinides) e os objetivos (os significados
e valores sociais incorporados na experiéncia da sociedade e da cultura). O proces-
so educativo ndo se situa de um dos lados contra o outro, pois a sua esséncia € a
interacdo desses elementos fundamentais. A teoria educativa precisa constante-
mente refletir os dois elementos e a sua interatividade, em vez de se entrincheirar
de um dos lados. A nédo ser assim, quem perde é a epistemologia da pratica,
empobrecida pelo déficit reflexivo.

Contudo, Dewey chama a atencdo para o fato de a via mais facil ser o antago-
nismo que se traduz em considerar os elementos apenas naquilo que os separa e
optar por um que se edifica em verdade absoluta. Entdo, a chave para ensinar
extrema-se: ou a natureza da crianca ou a natureza do curriculo. O processo
educativo deixa de ser problematizado como holistico, e de natureza interativa, e
passa a ser equacionado de modo simplista através de um dos elementos em confli-
to: a crianga ou o curriculo, o individuo ou a cultura social.

No que se refere as finalidades da educacdo, uns enclausuram-se do lado da
finalidade personalizadora, enquanto outros do lado da finalidade socializadora e
cerram trincheiras que permitem esgrimir debates e captar adeptos.

Uma corrente de pensamento pedagdgico fixa a sua atencéo, de forma exclu-
siva, sobre a importédncia do conteido do curriculo em oposi¢do ao contetido da
propria experiéncia da crianca, pois se receia que esta possa ser estreita, imperfei-
ta, egoista, egocéntrica, impulsiva. Define-se que é necessario inscrever, na nature-
za volatil da crianca, a lei e a ordem. O curriculo traz um mundo organizado com
base na certeza do conhecimento, em que tudo é medido e definido, fugindo a
experiéncia confusa, vaga, incerta da crianca.

O papel do educador é o de substituir uma natureza superficial, casual, pecu-
liar, por uma natureza estdvel e ordenada através de li¢des. Ele o faz dividindo
cada tépico em disciplinas, cada disciplina em li¢des, cada licdo em fatos e férmu-
las para a crianca seguir, passo a passo, degrau a degrau, para, através do dominio
progressivo de cada uma dessas partes, chegar ao todo. Desse modo, a aquisicdo da
informacdo constitui-se na questdo pedagdgica central — a discussao sobre a divisdo
em disciplinas substitui uma reflexao sobre as finalidades; a sucessdo dos assuntos
e das matérias determina o método.

Para a outra corrente de pensamento pedagdgico, a personalidade, o cardter da
crianga é o ponto de gravitacdo e o desenvolvimento da crianca é a grande finalidade
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da educacio. O valor da escola reside em servir essa finalidade, porque a personali-
dade é mais importante que a matéria, a realizacdo pessoal subordina a aquisicio de
informacdo. Apenas a crianca determina a finalidade e a quantidade do assunto-
matéria, pois este ndo € mais do que o alimento para a sua realizacdo pessoal.

Dewey continua com a sua teorizacdo, analisando as implicacoes dessa oposi-
¢do fundamental entre o curriculo e a crianca. Explica que do lado dos “curri-
cularistas”, isto €, dos que defendem a supremacia do curso de estudos, a “discipli-
na” é a palavra-chave. Do outro lado, a palavra-chave é o interesse da crianca. A
primeira posicdo sustenta-se na ldgica dos contetdos, na erudigdo do professor e
no treino da crianca. A segunda posicdo sustenta-se na psicologia da crianca, re-
quer o conhecimento da sua estrutura psicoldégica e uma posicdo de empatia e
subordinacdo perante essa estrutura. A primeira perspectiva requer a definicio de
instancias de orientacdo e de controle, enquanto a segunda possibilita a criacdo de
espacos de liberdade e iniciativa.

Na questdo do ensinar-aprender, as posi¢des tedricas diferenciam-se sobretu-
do em torno de um nticleo central de imagens: a de crianca e a de professor, a de
processo de ensino-aprendizagem e respectiva avaliacdo. Essas diferencas tém
consequéncias nos niveis de definicdo dos modos de fazer pedagogia.

Os objetivos educacionais diferenciam-se, no modo transmissivo e no modo
participativo, porque esse nticleo de imagens oferece grande variabilidade entre os
dois modos. A imagem da crianca como construtora de conhecimento, com compe-
téncia para ter voz no processo de ensino-aprendizagem gera, em congruéncia, um
determinado conjunto de objetivos. Quando a crianca é considerada uma “tdbua
rasa”, uma “folha em branco” na qual o ensino vem inscrever os conhecimentos,
essa inscricdo passa a ser a tarefa central do professor e o pélo de gravitacdo da
definicdo de objetivos educacionais.

Também existem as diferentes definicdes de bom aluno para cada modo pe-
dagédgico. No modo transmissivo, o bom aluno é o que consegue acelerar essa ins-
cricdo de conhecimentos. Compensar os déficits é tarefa do professor perante os
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. No modo participativo, em
que a criancga é percebida como competente e como sujeito de direitos, parte-se dos
seus interesses como motivacdo para a experiéncia educativa que se estrutura e
complexifica, promove-se a compreensdo desses interesses como base para a expe-
riéncia e sua estruturacdo. No modo participativo, o bom aluno € o que se envolve,
pois o seu envolvimento nas atividades e nos projetos é considerado indispensavel
para que dé significado as experiéncias, sendo essencial para que construa conheci-
mento e aprenda a aprender.

No entanto, Dewey adverte que as posicOes extremas sdo, geralmente, deixa-
das aos tedricos e que os profissionais, usando o bom senso, “oscilam em um labi-
rinto de compromissos”, compreendendo a necessidade de aproximar a teoria e o
bom senso. Isso se traduz na necessidade de regressar a teorizacdo da interagdo
dos elementos constitutivos do processo educativo, recusando a nog¢do prejudicial
de “hiato de qualidade” entre a experiéncia da crianca e os contetidos que formam
a seqiiéncia do curriculo.
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Fazer isso significa um movimento duplo de reflexdo: por um lado, sobre a
experiéncia da crianca no que contém de elementos e fatos, do mesmo tipo dos
contetidos que compdem a seqiiéncia de estudos; por outro lado, sobre analisar se
a experiéncia das criancas contém os interesses que dirigem a organizacio do con-
tetido. E que adotar uma posiciio tedrica de reflexio critica que foge aos simplismos
estéreis ndo € criar um espaco onde tudo se confunde.

As pedagogias propostas por aqueles que, nas ultimas trés décadas do século
XIX e no século XX, iniciaram movimentos de renovacdo pedagdgica sdo férteis em
modelos para uma pedagogia da participacdo. Dentre eles, convocamos Dewey,
fonte inspiracional constante, para nos explicar mais esse fator de complexidade de
uma pedagogia da participacdo. Ele nos faz compreender que os dois elementos do
ato de ensino-aprendizagem — as criangas e o curriculo — tém identidade prépria.
Uma proposta reflexiva para a constru¢do de uma préaxis participativa reconhece
que o ato educativo integra esses dois elementos, porque a agéncia do aprendente,
em liberdade e cooperacéo, recebe o conhecimento e transforma-o, isto €, participa
da sua reconstrucéo.

Nesse sentido, procuramos explicar a necessidade de que uma pedagogia da
participacdo se inicie pela construgéo (ou reconstrucdo) do contexto educativo dos
aprendentes, conceitualizando-o como contexto educativo complexo que permita
a emergéncia de possibilidades muiltiplas, como contexto que participe no processo
de construir participativamente o conhecimento.

0 CONTEXTO QUE PARTICIPA:
A PEDAGOGICIDADE DO ESPACO E DOS MATERIAIS

Construir um contexto’ que participe na participacdo colocou-se ao longo do
século XX como um dos maiores desafios a que a pedagogia da infincia procurou
responder. De Maria Montessori a Malaguzzi encontramos respostas muito diferen-
ciadas que, contudo, defendem uma idéia em comum: a aprendizagem € situada.
Um dos maiores desafios perante os quais nos colocou a pedagogia da infancia
provém de ter mostrado que a construcdo do conhecimento pela crianca necessita
de um contexto social e pedagdgico que sustente, promova, facilite, celebre a par-
ticipacdo, de um contexto que participe na construgio da participacao.

Comecemos pelo contexto fisico — o espaco, a arquitetura, os materiais. Ha
uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espaco, disse Paulo Freire
(1997) quando, como secretdrio da educacédo do Estado de Sao Paulo, visitou esco-
las da rede escolar e constatou o desprezo a que estavam votados os espacos
educativos. Horrorizado, perguntava ainda como cobrar das criangas um minimo
de respeito pelas carteiras, mesas e paredes se o poder publico revelava absoluta
desconsideracdo pela coisa publica.

Em 1902, ao percorrer as lojas de material escolar, de Chicago, tentando en-
contrar mesas e cadeiras que satisfizessem as necessidades das criancas, sob os
pontos de vista artistico, higiénico e educativo, Dewey teve grande dificuldade em
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encontrar aquilo que procurava. Um comerciante respondeu-lhe: “Receio bem nao
ter o que vocés desejam. Vocés querem carteiras onde as criancas possam traba-
lhar, todas estas sdo para ouvir”. Dewey comenta que isso resume toda a histdria da
educacdo tradicional, uma educacdo na qual tudo foi concebido para poér as crian-
cas a ouvir. Medeia quase um século entre esse episdédio da vida de Dewey e o
episodio da vida de Paulo Freire, mas ambos reconhecem a importancia do contex-
to fisico na pedagogia adotada.

Vérios modelos pedagdgicos preocuparam-se com a arquitetura do espago
educacional. Este ambiente, proposto por Maria Montessori, os modelos arquiteto-
nicos froeblianos, a integracdo dos espagos educativos interiores e exteriores de
Margaret Macmillan, a pedagogia da escuta de Reggio Emilia sdo somente alguns
exemplos que falam da importancia do contexto fisico, do espaco e da arquitetura
da sala de atividades, do espaco de recreio, da escola e do espaco envolvente. Esses
elementos sdo importantes para criar outra visdo da crianca e do professor, do
ensinar e do aprender.

0 CONTEXTO QUE PARTICIPA: DO CONTEXTO FiSICO AO CONTEXTO SOCIAL

Embora o espaco fisico tenha uma pedagogicidade indiscutivel, ele ndo é su-
ficiente para caracterizar um contexto. Um conjunto de salas de aula ndo é neces-
sariamente uma escola. Siegel e Cohen (1991) analisam essa questdo perguntan-
do: “por que uma casa nio é (necessariamente) um lar?”8. E que um lar articula
atores que mantém entre si relacoes, recordacoes, tradicoes, metas, organizagdes
idiossincraticas das presencas no espaco.

Na sua esteira, perguntamos: por que um conjunto de salas de aula nao é
(necessariamente) uma escola? Por que uma sala ndo é (necessariamente) um
ambiente? Por que uma escola ndo é (necessariamente) um contexto educativo? E
que uma escola articula atores que mantém rela¢des com outros atores, desenvol-
vendo atividade intencional, criando memdria da presenca no contexto. Um con-
texto fisico, por si s4, ndo faz uma escola; para que um edificio escolar seja uma
escola, sdo necessarias diversas condicoes. Uma escola é um contexto social consti-
tuido por atores que partilham metas e memdrias, por individuos em interde-
pendéncia com o contexto que constroem intencionalidade educativa.

Em pedagogia, particularmente na pedagogia da infancia, falamos muito de
contexto: o contexto sala de atividades, o contexto escola, o contexto familiar, o
contexto comunitario. Falamos muito na importancia do contexto na aprendiza-
gem da crianca, na interacio entre contextos. Esse conceito é tdo importante para
a pedagogia que convém aprofunda-lo na literatura para entéo ressignificar a no-
¢do de contexto na pedagogia da infancia.

Mais uma vez, o olhar histérico pode ser convocado para apoiar uma compreen-
sdo aprofundada do conceito de contexto educativo. No século passado, correntes
tedricas provindas da filosofia (especificamente da epistemologia), da psicologia e
da pedagogia, chamaram a atencdo para o fato de que cada ser humano é o homem
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e a sua circunstancia, € um sujeito em contexto (e ndo um sujeito abstrato), é um
aprendiz situado no aqui e agora. Seria empobrecedor ignorar toda a teorizagao
disponivel em torno do homem encarnado, sobretudo aquela que tem mais rele-
vancia para a questdo que aqui queremos tratar: a do ambiente educativo. Dentre
essa teorizacdo, convocaremos Kurt Lewin (1943/1951), Cole (1992) Siegel e Cohen
(1991) para nos elucidarem sobre o conceito de contexto e a sua importancia.

Kurt Lewin (1943/1951), em meados do século passado, estudou a importante
realidade que se refere ao crescimento e a aprendizagem dos individuos como tota-
lidade com o contexto, os processos psicologicos ou sociais como constituintes de
uma totalidade, de uma estrutura, com o contexto. Para Lewin, a analise do campo
(o contexto) como um todo inclui tanto os aspectos psicoldgicos quanto os nao-
psicoldgicos.? Os habitos de grupo e os hébitos individuais s6 podem ser compreen-
didos como resultados do organismo e do seu espaco vital, do grupo e do seu
contexto. Refere ainda que a estrutura do organismo individual, do grupo e do con-
texto deve ser analisada como um todo.

No ambito da psicologia sociocultural, Cole (1992) afirma que o essencial é
que o contexto e o objeto entrelacam-se em uma corrente de atividade. Ndo estamos
perante duas varidveis que podem analisar-se independentemente, mas perante
duas varidveis que constituem uma unidade de andlise. A cultura € insepardvel do
contexto de que emana em uma tripla direcdo: porque o contexto nio pode sepa-
rar-se da dimensdo temporal que o configura (a histdria na realidade humana);
porque no contexto estido presentes, de igual modo, instrumentos materiais e sim-
bdlicos; porque um contexto envolvente é necessariamente um contexto social.

0 CONTEXTO QUE PARTICIPA: A INTERDEPENDENCIA ENTRE O
CONTEXTO E OS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

O papel do conceito de contexto no estudo dos processos psicolégicos varia
conforme as diversas teorias psicoldgicas, mesmo entre aquelas que se consideram
ecologicas. Valsiner e Winegar (1992) apresentam uma andlise da utilizacdo desse
conceito nas teorias psicoldgicas que nos ajudara a compreender o que entende-
mos por contexto em uma pedagogia da participacdo. Aplicaremos essa analise ao
processo psicolégico mais presente no ato pedagdgico — a aprendizagem.

As teorias contextualizadoras, como as que evoluiram a partir do compor-
tamentalismo - social learning, por exemplo —, explicam os fatores que influem nos
processos psicolégicos de aprendizagem e desenvolvimento como estruturalmente
independentes. Isto é, as relacdes entre o individuo e o contexto sdo unidirecionais
e aditivas, ndo sdo interativas.

Logo, o contexto surge como uma constante, como um conjunto de fatores
estruturalmente imodificaveis pelo individuo, que influenciam o seu comportamen-
to, mas estdo para além das possibilidades de acdo sobre ele. O modo transmissivo
de fazer pedagogia, nas suas versoes mais “modernas”, estd preocupado em identifi-
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Quadro 1.4

Teorias confextuais e teorias contextualizadoras no estudo dos processos psicoldgicos

Teorias contextuais

Teorias contextualizadoras

Meta da teoria

Explicar a interdependéncia do
individuo e do contexto nos pro-
cessos psicolégicos de aprendi-
zagem e desenvolvimento.

Explicar os fatores que influem nos
processos psicolégicos de apren-
dizagem e desenvolvimento.

Relages entre
objeto de estudo
e o contexto

Os processos psicolégicos s@o
inferdependentes do contexto.

Os fatores que influem nos pro-
cessos psicoldgicos séo estrutural-
mente interdependentes.

Relagées entre
o individuo e
o contexto

As relagdes entre o individuo e o
contexto sdo bidirecionais e in-
terativas.

As relagées entre o individuo e o
contexto séo unidirecionais e adi-
tivas, ndo sdo interativas.

Estatuto do
contexto na
pesquisa

Na pesquisa, néo existem niveis
de variaveis independentes.

Na pesquisa, € fdcil distinguir ni-
veis de varidveis independentes no
contexto e niveis de varidveis de-
pendentes nos processos psico-
l6gicos.

Meta da pesquisa

O obijetivo da pesquisa é com-
preender os processos que expli-
cam as relagées entre a pessoa
e o contexto.

Fonte: Valsiner e Winegar (1992).

O obijetivo da pesquisa é enume-
rar os fatores que afetam os resul-
tados dos processos psicolégicos.

car os fatores que afetam os resultados de aprendizagem para isoladamente os mani-
pular, cada um por si, como variaveis independentes entre si, € com isso conseguir
melhores resultados. Estamos diante de uma perspectiva que, na linguagem de Valsiner
e Winegar (1992), chama-se de contextualizadora. Por exemplo, isolam-se fatores
como o numero de disciplinas no plano de estudos, o niumero de alunos por turma, o
tempo da aula ou a qualificagdo dos professores, modifica-se cada um isoladamente
e mede-se o efeito dessa modificacdo nos resultados de aprendizagem.

As teorias contextuais, como, por exemplo, sdo algumas teorias ecoldgicas, a
teoria sociocultural (Bruner, Cole, Rogoff, Valsiner, entre outros), constatam que
hd um espaco de interdependéncia na acdo, no pensamento e na realizacdo que
estimula “a realidade mental da crianca em direcdo a mundos possiveis” (Bruner,
1986). H4 interdependéncia e interatividade entre as pessoas e os seus contextos
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de vida. Aplicando essas idéias a educacdo, constatamos que realmente existe
interdependéncia e interatividade entre as criancas e os seus contextos educativos.
Assim, a primeira tarefa do educador é a de pensar o contexto educativo e organiza-
lo para que se torne um “segundo educador”.’® Ao educador pedimos que crie
espaco de participacdo para as criancas, o que comeca por criar um contexto que
participe. Em um contexto que participa, a estrutura, a organizaco, 0s recursos e
as interacgdes sdo pensados para criar possibilidades multiplas a fim de que a escuta
ativa da crianca tenha reais consegiiéncias nos resultados de aprendizagem. E por
isso que, por exemplo, a manipulacdo do nimero de alunos por turma néo é, por si
s0, garantia da melhoria dos resultados escolares.

Identificar os fatores que influenciam os resultados e a pratica e melhora-los
isoladamente ndo é o mesmo que ter a conviccdo da relagdo inter-sistémica de
todas as dimensdes da pedagogia, assim como ndo é o mesmo que construir um
espaco educativo de natureza interativa e multidirecional que, na linguagem de
Reggio Emilia, seja definido pela criacdo de possibilidades multiplas.

Uma pedagogia participativa tem grande clareza acerca da relacio inextrincavel
entre os processos de aprendizagem e os contextos em que se desenrolam, o que,
em outras palavras, é dizer que reconhece a bidirecionalidade e interatividade en-
tre os atores do processo educativo e os seus contextos. A partir dessa consciéncia
reflexiva e critica em torno das relacoes aluno-contexto, nasce a necessidade de
que se situe a interveng¢do pedagégica, primeiramente, na construcdo do contexto
educativo (Oliveira-Formosinho, 1996, 1998). A unidade de anélise para interven-
¢do (e também para a investigacdo) é a da compreensio do fenémeno em contex-
to, do sujeito em contexto. O contexto e os fenémenos educativos sdo interdepen-
dentes no sentido de desenvolverem relacOes interativas e bidirecionais.

A praxis pedagogica tem de se construir nessa ligacdo indissocidvel pessoas-
contextos. A pedagogia da infancia constitui-se em um mundo de interac¢des orien-
tadas para projetos colaborativos em um contexto que promove a participacao.
Desse modo, recontextualizar a pedagogia ndo é nem meramente renovar o con-
texto nem meramente renovar os professores, mas sim reconstruir a atividade-em-
contexto. Sujeito e contexto unificam-se no ambito da cultura. A mediacdo de ativi-
dade nas institui¢des de educacdo de infancia torna-se, entdo, uma questao urgen-
te. E isso que torna uma pedagogia da participacio mais complexa e imprevisivel,
pois a criacdo de possibilidades multiplas implica que ha uma interdependéncia
real entre o contexto e os processos psicolégicos e educativos de aprendizagem e
desenvolvimento, mas ndo uma subordinacgdo previsivel desses processos aos va-
rios tipos de contextos.!!

0S PROCESSOS DA PARTICIPAS[\O: DA OIBSERVAQT\O
E DA ESCUTA A DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

A histdria da pedagogia revela-nos que no coragio da educacdo tradicional
estdo os saberes considerados essenciais e imutdveis, ou seja, indispensaveis para
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que alguém seja educado (instruido, culto, ilustrado). Assim, o professor € visto
como o transmissor daquilo que ontem lhe foi transmitido — o executor dessa trans-
missdo.'2

No ambito de uma pedagogia da infancia transformativa, preconiza-se a ins-
tituicdo de um cotidiano educativo que conceitualiza a crianga como uma pessoa
com agéncia, ndo a espera de ser pessoa, que 1é o mundo e o interpreta, que cons-
tréi saberes e cultura, que participa como pessoa e como cidadio na vida da fami-
lia, da escola, da sociedade. No centro da construcdo dos saberes estio as pessoas:
as criancgas e os adultos, os alunos e os professores. Assim, os “oficios” de aluno e
professor sdo reconstruidos com base na reconceitualizacdo da pessoa como de-
tentora de agéncia: a pessoa do aluno e a pessoa do professor.

Segundo Barnes (2000), dispor de agéncia significa ter poder e capacidades
que, através de seu exercicio, tornam o individuo uma entidade ativa que constan-
temente intervém no curso dos acontecimentos a sua volta. A liberdade é essencial
para o exercicio da agéncia, tal como o € para o exercicio da escolha. Se os poderes
internos s6 pudessem ser ativados através de determinacdes externas, ndo poderia-
mos falar de agéncia. E constitutivo do conceito de agéncia que a pessoa possa
escolher cursos diferentes de acéo, logo, tenha liberdade. O poder da escolha real
requer o direito da liberdade.

Uma pedagogia de infancia construtivista baseia-se tanto na crenca de que
todas as pessoas tém agéncia quanto nos saberes tedricos que descrevem, compreen-
dem e explicam o exercicio dessa agéncia (saberes psicoldgicos, sociolégicos, an-
tropoldgicos, organizacionais). Uma pedagogia de infancia construtivista conduz,
assim, a uma pedagogia de participacdo.

O significado de participacdo é, por vezes, apresentado em perspectivas
simplistas e em oposicdo. H4d uma perspectiva individualista que diz ser preciso
permitir a cada crianca ter influéncia no processo de tomada de decisdo. Desse
modo, a proposta pedagdgica constitui-se em treinar as criancas para, baseadas na
afirmacdo do conhecimento dos seus direitos, desenvolverem a assertividade, in-
clusive o direito de ser parte no processo de tomada de decisdo sobre o que lhe diz
respeito. O objetivo principal é o dominio do poder de influenciar processos e pes-
soas, sendo desejdvel treinar a crianga para ser assertiva nesse processo. As perspec-
tivas comunitdrias, por sua vez, sublinham a idéia do grupo-turma ou da classe e da
escola como comunidade educativa onde as interacOes e relagcdes sdo centrais (Oli-
veira-Formosinho, 2005), onde o sentimento de pertencimento e participacdo é
cultivado como forma de realizar a comunidade. O conceito de togtherness de Dewey
é aqui muito util.

No nosso entendimento, a busca da assertividade individual ndo se deve pro-
curar sem o sentido de pertencimento comunitdrio, e este ndo se cumprird integra-
damente sem que os individuos da comunidade possam ser assertivos. Uma peda-
gogia da participacdo transformativa deve certificar-se de que, simultaneamente,
realiza o ator social em contexto, com formas de participacdo reciproca, e o ator
pessoal em crescimento, que é um sujeito auténomo, com expressdo e iniciativa
proprias. Mais uma vez a pedagogia revela-se na sua complexidade, integrando a
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autonomia individual de exercicio do poder e a influéncia com o exercicio social,
reciproco e relacional da participacdo coletiva. Podemos perceber a importéancia de
Dewey nesse exercicio integrador.

Os processos principais de uma pedagogia da participacdo sdo a observacéo,
a escuta e a negociacdo. As praticas desejaveis de observar, ouvir, escutar e negociar
precisam estar situadas em um pensamento reflexivo e critico sobre o porqué e o
para qué dessa observacdo, escuta e negociagdo. Segundo Barbara Rogoff (1990),
nos processos de participacdo guiada, os adultos e as criangas colaboram em pro-
cessos de organizacdo e intera¢es para que a participacdo da crianca seja guiada
para metas. A colaboracdo dos atores e a intencionalidade das metas (instituir na
escola a democracia, reconstruir a cultura, aprender a cidadania moral) desenvol-
ve-se em projetos e atividades cultural e pedagogicamente valiosos. A participacdo
guiada é um processo de colaboracdo (Oliveira-Formosinho, 2002a).

Tomando o caso especifico da observagdo, assistimos a alguns casos em que se
pensa a observacdo da crianca como importante para o processo educativo. Contu-
do, como fazé-lo torna-se mais importante do que o porqué e para qué (Oliveira-
Formosinho, 2002a). A observacdo é um processo continuo, pois requer o conheci-
mento de cada crianca individual,'® no seu processo de aprendizagem e desenvol-
vimento, a partir da sua forma de criacdo de significado para a experiéncia, neces-
sariamente diferente da forma de atribuicdo de significado a experiéncia dessa
outra crianca individual que, embora da mesma idade, tem ja outra histéria de
vida, outra experiéncia, outra familia, em outra cultura.

Isso requer uma simbiose entre teoria e pratica, expressa pela observacdo da
“crianca-em-acdo, ndo a observacdo do individuo solitdrio, mas um individuo que
se situa em varios contextos — familiar, profissional, comunitério e social. Assim,
em uma pedagogia da participagdo, a observacdo é contextual, pois ndo se observa
a crianca, e sim as suas aprendizagens no contexto educacional que se criou, o que
requer que, antes de observar a crianca, observe-se o contexto que se criou (Olivei-
ra-Formosinho, 2002b).

A escuta é um processo de ouvir a crianca sobre a sua colaboracdo no processo
de co-construcdo do conhecimento, isto €, sobre a sua colaboracdo na co-definicao
da sua jornada de aprendizagem. Para além da discussdo sobre os formatos de
documentacdo da escuta, é importante aceder a compreensdo holistica e integrada
da escuta. A escuta, tal como a observacdo, devem ser um processo continuo no
cotidiano educativo, um processo de procura de conhecimento sobre as criancas
(aprendentes), seus interesses, suas motivacoes, suas relacdes, seus saberes, suas
intencdes, seus desejos, seus modos de vida, realizado no contexto da comunidade
educacional, que procura uma ética de reciprocidade. Assim, a escuta e a observa-
¢do devem se um porto seguro para contextualizar a acdo educativa.

A negociagdo é um processo de debater e consensualizar com a classe os pro-
cessos e os conteudos curriculares, bem como o ritmo e os modos da aprendiza-
gem. Trata-se da participacdo guiada da classe na co-definicdo do planeamento
curricular. E um instrumento de participacio que afasta ainda mais a perspectiva
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construtivista da perspectiva tradicional, pois leva os alunos a entrar no cerne da
pedagogia transmissiva — o curriculo.

A diferenciacio pedagdgica € o fim tltimo dessa participacdo guiada através
da observacdo, da escuta e da negociacdo. Trata-se de encontrar uma base para
desenvolver um fazer e um pensar pedagdgico que fogem a “fatalidade” de educar
todos como se fossem um sé, que conseguem superar o modo simultaneo. O obje-
tivo é encontrar uma forma de diferenciacdo pedagdgica que assume a
heterogeneidade e a diversidade como riqueza para a aprendizagem situada e ofe-
rece modos alternativos de organizar a classe e a escola.

Para bem compreender a diferenciacdo pedagdgica, € essencial retomar o con-
traste inicial entre a perspectiva individualista e a perspectiva comunitdria. Dife-
renciar nédo € individualizar o ensino, a servico de uma visdo individualista da vida
e da sociedade; é assumir a heterogeneidade e a diversidade como riqueza e conse-
guir a integracdo da autonomia individual de exercicio do poder e influéncia com o
exercicio social, reciproco e relacional, da participacédo coletiva.

Pode surgir, entdo, a seguinte questdo: dada a interdependéncia entre o con-
texto e os processos de aprendizagem e desenvolvimento, dada a complexidade
inerente a todos esses processos de participacdo, como operacionalizar uma praxis
participativa?

AS GRAMATICAS PEDAG()GICAS,: DA NECESSIDADE
DE UTILIZAR MODELOS PEDAGOGICOS

Uma das grandes conquistas da histéria da pedagogia foi a construcdo de
gramaticas pedagogicas A gramatica pedagogica operacionaliza-se por meio de uma
perspectiva ou modelo pedagégico. O modelo pedagdgico baseia-se em um
referencial tedrico para conceitualizar a crianga e o seu processo educativo e cons-
titui um referencial pratico para pensar antes-da-a¢io, na-acio e sobre-a-agdo. Ou
seja, o modelo pedagdgico permite concretizar no cotidiano do terreno uma praxis
pedagdgica.

O conceito de modelo pedagdgico refere-se a um sistema educacional compreen-
sivo, que se caracteriza por combinar um quadro de valores, uma teoria e uma
pratica. A gramatica pedagogica dispde, portanto, de teoria e de uma base de co-
nhecimentos explicita, desde o nivel fundamentador da filosofia educacional, pas-
sando pelos niveis de uma teoria de ensino-aprendizagem até o nivel da conse-
qiiente teoria de avaliacdo educacional. No ambito mais geral do modelo pedagégi-
co, definem-se as grandes finalidades educacionais e seus conseqiientes objetivos.
No ambito mais especifico do modelo curricular, elaboram-se orientacdes, umas
mais gerais outras mais especificas, no que se refere a pratica educacional.

O modelo curricular situa-se ao nivel do processo de ensino-aprendizagem e
explicita orienta¢des para a praxis pedagdgica cotidiana nas suas varias dimensoes
curriculares. Aplicando a gramatica construtivista, os modelos pedagdgicos defi-
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nem: o tempo como dimens&o pedagdgica; o espaco como dimensao pedagdgica; os
materiais como “livro de texto”; a escuta e a interagdo como promocao da participa-
¢do guiada; a observagdo e documentagdo como garantia da presenca da(s) cultura(s)
da(s) crianca(s) no ato educativo; o planejamento como criacdo da intencionalida-
de educativa; a avaliagdo da aprendizagem como regulacdo do processo de ensino-
aprendizagem; a avaliagdo do contexto educativo como requisito para a avaliagdo
da crianca e como auto-regulacdo por parte do educador; os projetos como experién-
cia da pesquisa colaborativa da crianca; as atividades como jogo educativo; a orga-
nizagdo e a gestdo dos grupos como garantia da pedagogia diferenciada.

O modelo curricular orienta e organiza ainda a compreensdo das inter-rela-
¢Oes entre todas essas dimensdes; a compreensdo das interfaces entre essas dimen-
sOes e as areas curriculares integradas; as interfaces de escola com a comunidade
educativa (as familias, os pais); as interfaces da educacdo infantil com a creche e o
ensino fundamental. O modelo curricular é um importante andaime para apoiar o
professor na procura de um cotidiano com intencionalidade educacional, em que
as criancas envolvam-se, persistam, aprendam e desenvolvam um habitus para apren-
der. A Figura 1.2 mostra a complexidade das dimensdes da pedagogia.

O que realmente apdia o educador, a crianca e o grupo é essa pratica e essa
epistemologia. E a acdo do educador, reflexiva sobre si préprio, comunicativa com
o modelo curricular que co-construiu, partilhada com os seus pares. Disso se con-
clui que o modelo curricular é uma condi¢do necessaria, mas ndo suficiente para a
construcdo de um modelo pedagdégico.

Uma gramadtica pedagdgica pressupOe ainda um modelo formativo para pen-
sar a formacdo dos profissionais que optam por trabalhar nessa perspectiva. Ela
dispbe, assim, de uma perspectiva pedagdgica para ensinar as criancas e de um
modelo de formacdo continua e desenvolvimento profissional. A base epistemoldgica

Cultura(s)

Dimensées curriculares integradas

"

Observacdo E
Espaco e Tempo 11 Inferagdo plone|cme_nio 1 Projetos e Organizagéo

o materiais e avaliagéo }! atividades de grupos o
—_ lie] das criangas {4 S a
KO g . 8 €
E Saberes € § Pais =
24 Crencas i @ Aspectos centrais da pedagogia da infancia @ it Comuni- & €
S Valores 5 = dade o
© g 4 =

a o

Areas curriculares integradas

ST e

Cultura(s)

FIGURA 1.2 Dimensdes da pedagogia da inféncia.



Pedagogia(s) da infincia 3|

desse modelo de formacéao deve ser coerente com a base epistemolégica do modelo
pedagdgico e, portanto, articuldavel com o modelo curricular.

Na gramatica pedagdgica construtivista, o instrumento para pensar a forma-
¢do dos profissionais que optam por trabalhar nessa perspectiva implica um mode-
lo de formacgédo continuada em contexto, baseado em comunidades de prética, que
permita recriar uma cultura profissional e uma epistemologia da prética congruentes
(Niza, 1997; Oliveira-Formosinho, 1998).

AS GRA!VII'\TICAS PEDAGOGICAS: 0S MODELOS
PEDAGOGICOS COMO JANELAS E COMO MUROS

Uma idéia, uma teoria, uma pedagogia néo existe, no ambito educativo, por
si, qual esséncia platénica. Existe na praxis, pois a praxis é a casa da pedagogia.
Assim sendo, qualquer modelo pedagdgico pode ser usado, por um profissional ou
por um grupo de profissionais, de diferentes modos. Pode ser usado como janela ou
como muro, para tomar emprestada a metafora de Tracy (2002).

O modelo pedagdgico pode ser um muro ou uma janela que facilita ou dificul-
ta a jornada de aprendizagem do professor no seu percurso de desenvolvimento,
obstaculizando ou facilitando a compreensio “ampliada” das dimensoes da peda-
gogia ja referidas e uma acdo consistente dos modelos pedagégicos ja referidos.
Assim, por via indireta, pode facilitar ou dificultar as jornadas de aprendizagem
das criancas.

Pedindo emprestada a interpretacdo de Formosinho (2007), podemos identi-
ficar vérias situacbes em que o modelo pedagdgico transforma-se em muro. O
militantismo que concebe a apropriacdo do modelo como a tarefa de ser missiond-
rio ou apdstolo do modelo no meio profissional; o clubismo que concebe a apro-
priacdo do modelo como ser membro da associacdo ou movimento que o leva a
participar de reunides e rituais. Nos dois casos, estamos diante da hipervalorizacio
das crencas e das pertencas.

Podemos encontrar outras situacées em que o modelo pedagdgico transfor-
ma-se em muro. A situacio do discursivismo que concebe a apropriacdo do modelo
como a capacidade de reproduzir o seu discurso, a sua retdrica; o teoricismo que
concebe a apropriacdo do modelo como o estudo e a pesquisa das teorias que o
fundamentam. Assistimos, nesse caso, a uma hipervalorizagéo das teorias.

Todavia, podemos deparar-nos com situacoes de cariz diferente. A do didatismo
que concebe a apropriacdo do modelo como a capacidade de usar as receitas didé-
ticas geradas no seu seio e praticadas pela maioria dos seus membros; o ritualismo
que concebe a apropriacdo como a pratica fervorosa dos seus rituais didaticos,
associativos e formativos. Estamos perante a hipervalorizacdo das praticas.

Temos, contudo, outros usos da pedagogia explicita. O modelo pedagégico
como janela é uma gramdtica que cria linguagem, significados, uma estrutura
conceitual e prética, um contexto de experiéncia e comunicacdo com a experién-
cia; um contexto de acgéo e reflexdo-sobre-a-acio. Esse modelo implica uma grama-
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tica curricular aberta a reconstrucao individual e coletiva, com uma didatica flexi-
vel em permanente construgao.

O modelo pedagdgico como janela constitui-se em uma ponte entre as apren-
dizagens dos professores e as aprendizagens das criancas, entre os percursos de co-
construcdo do conhecimento e da ética. Ele tem na experiéncia refletida e comu-
nicada, a partir da acdo sistemdtica e ampliada, um desafio cotidiano de recontex-
tualizacdo e integracdo, um recurso para resolver os dilemas que a acdo didria
coloca a profissdo. Tal como a gramadtica, ele permite a prosa, a poesia e, mais que
isso, permite varias prosas e poesias.

AS GRAMA,TICAS PEDAGOGICAS: DOS MODELOS PEDAG(:)GICOS
CONSTITUIDOS EM COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM AS REDES EDUCATIVAS

Um modelo pedagdgico ndo existe, por si, nos escritos dos seus tedricos; exis-
te na praxis, que é a casa da pedagogia. Assim, o modelo global, como gramadtica
pedagdgica, pressupde ainda um modelo formativo para pensar a formacdo dos
profissionais que optam por trabalhar nessa perspectiva.

Na gramatica pedagdgica construtivista, o instrumento para pensar a forma-
¢do dos profissionais implica um modelo de formacdo continuada em contexto,
baseado em comunidades de pratica, que permita recriar uma cultura profissional
e uma epistemologia da prética congruentes (Niza, 1997; Oliveira-Formosinho,
1998).

Em uma perspectiva construtivista, a criacdo de comunidades de aprendiza-
gem ¢é condicdo essencial para a construcdo e a evolugido dos modelos pedagdgicos,
pois permite uma reflexdo constante sobre a praxis pedagdgica do modelo. Natu-
ralmente, essas comunidades de aprendizagem conectam-se com outras similares
em redes de afinidade, ou organizam-se em movimentos pedagdgicos, ou criam
associagbes pedagogicas com o fim de construir e promover a difusdo do modelo.
Ha exemplos histdricos e atuais de todas essas possibilidades.

Vejamos com um exemplo concreto: como reage um educador infantil a pro-
postas de avaliacdo somativa (avaliacdo precoce) na educacio dessa etapa? Esta é
uma importante questdo da pratica cotidiana de muitos educadores infantis. Um
educador isolado procurard recorrer aos conhecimentos e técnicas disponiveis no
ambito da formacdo inicial, no ambito das ciéncias da educacéo.

Um profissional que se insira em uma rede, em um movimento ou em uma
associacfo, isto é, em uma comunidade de pedagogia de infancia instituida em co-
munidade de pratica reflexiva, pergunta quais os modos para avaliar a aprendiza-
gem das criancas pequenas que, por fazerem jus aos seus principios e crencas, pode
adotar e quais os que ndo deve adotar. Quais os que respeitam a diversidade da
crianga e os seus direitos a uma pedagogia diferenciada'4 e quais os que, por utiliza-
rem estratégias prescritivas e normalizadoras, tera de recusar porque faz outra recu-
sa prévia: a recusa da avaliacdo como selecdo precoce (Oliveira-Formosinho, 2002b).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como dizia Jodo Formosinho, em 1996, a adocdo de um modelo pedagdgico
pelos educadores de infincia é um fator de sustentacdo da sua praxis. A necessidade
de o Estado definir linhas curriculares néo é contraditéria com essa adocdo, pois
tal definicdo diz respeito as aprendizagens minimas obrigatérias, ndo as dimen-
sOes curriculares nem aos dispositivos pedagdgicos, uma vez que ndo compete aos
Estados arbitrar questdes cientificas nem dirimir entre propostas pedagdgicas.

A adocao (ou colaboracdo com) um modelo pedagdgico, a partilha cotidiana
no seio de uma comunidade de pratica, o pertencimento a uma rede, 0 movimento
ou a associagdo pedagdgica sdo as melhores garantias que um grupo profissional
docente tem para sustentar uma autonomia docente, seja ao nivel individual ou ao
nivel coletivo. Geralmente, a recusa de uma gramadtica pedagdgica com nome é
uma porta aberta para a adocao, por defeito, da pedagogia sem nome nem rosto do
autor anénimo do século XX.

NOTAS

1. Remeto o leitor ao capitulo final da obra de Formosinho e Machado (2005).

2. Um exercicio formativo é o de ler os grandes pedagogos situando-os nessa compa-
racio.

3. A educacdo torna-se “porta da cultura”, como afirma Bruner. Tizuko Kishimoto faz,
neste livro, uma analise muito util da teoria educativa de Bruner, contextualizada na
sua vida e obra.

4. Esta imprevisibilidade ndo tem nada a ver com o espontaneismo pedagdgico, como
veremos nas se¢des seguintes, dedicadas a construgdo das diversas tarefas do modo
participativo de fazer pedagogia, e em cada capitulo deste livro.

5. O capitulo de Moénica Pinazza, neste livro, representa uma possibilidade de reflexéo
bastante abrangente para revisitar Dewey.

6. O movimento de revisitar Dewey é hoje muito importante tanto no ambito da pedago-
gia quanto no ambito da filosofia e da cultura. Veja-se os didlogos de Rortry e Habermas
com Dewey.

7. Vdrias teorias e modelos pedagodgicos centram-se no contexto de sala de aula e utilizam

a terminologia ambiente educativo. Ver, por exemplo, a teoria de Maria Montessori ou o

modelo pedagégico High Scope.

Why a house is not a home?, no original em inglés.

9. Nas ciéncias humanas e sociais, essa sensibilidade tem sido mais evidenciada na antro-
pologia e na etnografia. Na pedagogia, uma boa conseqiiéncia desse olhar € ter obriga-
do a pesquisa a se aproximar da escola. Intervir nela e melhora-la requer ter-lhe intimi-
dade. Fazer trabalho em laboratério para melhorar os programas educativos é pouco
prometedor, assim como tentar melhorar os programas educativos considerando uni-
camente contribuicdes da teoria (Lacasa, 1994).

10. A primeira tarefa do pesquisador € a de criar projetos que analisem e interpretem essa

interdependéncia.

®
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11. Podemos até definir a pedagogia da infancia como o estudo dos contextos educacionais
da infancia (escolares e ndo-escolares) no a&mbito de processos e realizacOes. Esse es-
tudo é perspectivado do ponto de vista da crianca em contexto, do adulto em contexto,
das interacGes entre qualquer um dos grupos de atores entre si e com 0s seus con-
textos.

12. Para a caracterizacdo dessa perspectiva, ver Formosinho (2002), Formosinho e Macha-
do (2005, 2006, 2007), bem como o dltimo capitulo deste livro, de Jodo Formosinho e
Joaquim Machado.

13. Ao requerer a pratica da observacao individual e continua, reconhece uma perspectiva
desenvolvimentista, no sentido moderno que lhe atribuiu Lilian Katz (1996) — a de
tomar em consideracdo os aspectos do aprender que mudam com a idade e com a
experiéncia da crianga.

14. Diferenciar € ensinar de tal maneira que a aprendizagem seja um direito de todos.
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