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RESUMO

A presente pesquisa tem como tema as politicas de educacdo para a infancia e as
concepgdes subjacentes a legislagdo brasileira sobre o tema. O texto trata de esclarecer a
concepcdo de infancia que sustenta as politicas educacionais do Brasil voltadas a infincia e
avaliar os pressupostos pedagdgicos tragados pelo Estado no trabalho com a infincia. Trata-se
de um estudo bibliografico que aborda a historia da infincia e problematiza as diferentes
concepgoes presentes nos documentos da legislagdo vigente, relacionando-as com o conceito
filosofico do devir. Os principais referenciais de analise, além dos documentos oficiais e das
diretrizes governamentais, sdo Ari¢s, Heywood, Corazza, Agamben e Kohan, Os resultados
da investigacdo apontam para a necessidade de uma melhor elabora¢do da concepgdo de
infancia nos documentos que orientam as politicas publicas de educacdo infantil do pais e
para o desafio do desenvolvimento de uma politica de formacdo inicial e continuada de
professores que extrapole os limites formativos atualmente vigentes, atentando para a
necessidade de um conhecimento mais profundo da questdo da infincia em seus aspectos

psicoldgicos e socio-culturais.

Palavras-chave: Crianca. Infancia. Devir. Politicas educacionais. Formagao de professores.



ABSTRACT

This research focus on education policies for children and the concepts underlying the
Brazilian legislation on the subject. The text is intended to clarify the concept of childhood
which supports the Brazilian educational policies aimed at children and to evaluate the
pedagogical role of the State in working with children. It is a bibliographical study that covers
the history of childhood and discusses the different approaches found in the current legislation
documents, relating them to the philosophical concept of becoming. The main topic for
analysis, beyond the official documents and governmental policies are Ari¢s, Heywood,
Corazza, Agamben and Kohan,The research results point to the need for better preparation of
the childhood conception in the documents which guide the public policies of early childhood
education in the country and the challenge of developing a policy for initial and continuing
teacher training so that it exceeds the limits currently in effect, paying attention to the need
for a deeper understanding of the issue concerning children in their psychological and

sociocultural aspects.
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1. INTRODUCAO

Talvez por ser infantil. Talvez por querer continuar sempre sendo. Talvez por acreditar
que todos somos detentores do direito aliendvel da infancia ¢ que este tema me fascina e me
instiga a percorrer caminhos investigativos em seu entorno. Talvez a inquietagdo permanente
e o desejo de conhecer melhor este ser infantil com o qual interajo desde o ano de 1998,
quando pela primeira vez me vi na posi¢do de educadora da infancia, permanega e cres¢a em
mim como uma necessidade que irrompe as fronteiras profissionais formais e se constitui num
desafio pessoal em busca de seu real significado na minha vida e na vida dos mais diferentes

colegas e parceiros de reflexao.

Ao longo dos sete anos em que interagi com a infancia denominada de educagdo
infantil, muitos fatos significativos vividos e compartilhados me levaram a ter a ansia de
adentrar no universo da infincia de uma forma mais profunda e complexa do que
simplesmente “dando-lhe aulas”. Assim, ao conhecer de forma mais profunda o ensino
fundamental no trabalho com a 1* série dos anos iniciais no ano de 2006, percebi que a
infancia que 14 continuava precisava de um convite eterno a continuar se fazendo. E esse
convite s6 poderia partir da escola, como institui¢do educativa privilegiada que conhece (ou

deveria conhecer) esse ser e suas necessidades, peculiaridades e potencialidades.

O entorno cultural e social no qual nos encontramos, cheio de incoeréncias e
incertezas, cada vez mais me faz acreditar que s6 por meio do conhecimento e da sua
aplicacdo intencional, consciente e comprometida na vida das pessoas € que se garantird uma
infancia plena e continua a todos os sujeitos. A humanidade que ndo nos é dada ao nascer,
mas conquistada pelo processo de educagao, refaz a todo o momento o ser infantil que fomos
e que somos a medida que nos permite criar, inovar, irrompendo os tempos e espagos ja
trilhados e conhecidos em busca do novo, do inaugural, do inédito para nds e para os outros.
Assim me constituo infantil permanentemente e desejo que essa infantilidade que primeiro

conheci como crianca € que hoje conhego como independente de idade, podendo ser dita



minha, tua, nossa e de todos, trasborde o esperado e atinja de forma contundente o tempo

eterno do agora.

Assim, torna-se importante destacar que o contexto de transformag¢des que marcam o
momento atual conduz a que alguns conceitos precisem ser vistos e revistos de outra otica, de
outro ponto de vista, segundo um olhar desconfiado e indagador, que ndo s6 ¢ capaz de
problematizar, mas, também, de construir alternativas para o viver hoje, numa perspectiva de
presente que aprende com o passado e impulsiona o futuro. Nesse sentido, o objetivo central
da presente pesquisa constitui-se da intencionalidade de investigar e de alimentar debates e
discussdes acerca da forma como a infincia ¢ concebida no contexto das politicas
educacionais brasileiras, pois acredito que esse processo possa contribuir para a promogao de
uma maior ¢ melhor interacdo entre a legislacdo vigente, a consciéncia dos conceitos de
infancia nela inseridas e a agdo pedagdgica exercida pelos profissionais que atuam com

criangas.

Tendo, portanto, como objeto de reflexdo e investigagdo a infincia e as politicas
educacionais brasileiras a ela relacionadas, procurarei, por meio de pesquisa bibliografica e
documental, responder as indagacdes que se constituem no problema central da pesquisa aqui
apresentada: a) Como a concepcdo de infincia, como constructo histdrico, relaciona-se com
as politicas educacionais voltadas a infancia? Em que medida o conceito filoséfico de devir
contribui para pensar a infancia com base numa temporalidade distinta daquela
tradicionalmente instituida, a saber, a linear e cronoldgica? Quais 0s pressupostos
pedagdgicos tragados pelo Estado no trabalho com a infincia? Quais os documentos vigentes

nesta area e quais suas possiveis implicagdes pedagogicas e sociais?

Assim, para explicitar a pretensdo desta pesquisa, talvez seja possivel fazer uso das

expressdes de Kohan:

[...] fazer um longo e complexo percurso até conseguir colocar a infincia no seu
lugar, no lugar dos inicios afirmativos. [...] [Sabe-se, no entanto que isso ndo ¢
facil]. Talvez porque nos dé mais trabalho do que suponhamos tirar a infancia de
alguns lugares que a tradi¢do lhe consagra ha muito tempo. [...] talvez porque as
coisas quando sdo pensadas detidamente, sio sempre um pouco mais complexas do
que parecem a primeira vista. (2007, p.102).



Em todo caso, eis a rota. No primeiro capitulo, abordarei a historia da infncia por
meio de elementos bibliograficos que permitem construir uma visdo geral do
desenvolvimento da imagem e do papel atribuido a infancia desde a Idade Média até a
Modernidade, a fim de elucidar tanto a evolug@o do objeto, a saber, a infancia, como do olhar
a ela dirigido. Nesse sentido, abordo a infincia numa perspectiva historica e temporalmente
vinculada a uma cronologia especifica. Para isso, sigo o itinerdrio das polémicas hipdteses da

“descoberta da infancia” até a de seu “desaparecimento” ou “fim”.

No segundo capitulo, tento abordar a infdncia com base em outra temporalidade, a
saber, aquela que nos ¢é possibilitada pelas reflexdes filosoficas, as quais nos permitem
desvelar o conceito de infincia no sentido de um devir, ndo cronoldgico, mas ligado a
experiéncia, como condi¢do de vida do ser humano enquanto ser existente no mundo e, por
isso mesmo, sem fim. Assim, procuro mostrar a perspectiva filosofica de infancia no intuito
de romper com alguns “vicios conceituais” e ampliar o entendimento sobre aspectos

fundamentais da relagdo estabelecida com a infincia nos dias atuais.

No terceiro e ultimo capitulo analiso a constitui¢do de politicas educacionais voltadas
a infancia e sua ligagdo conceitual com as abordagens até entdo analisadas, no sentido de
demonstrar que estdo diretamente ligadas a uma politica que a compreende como mecanismo
indispensavel a garantia de vivéncia da infincia a todas as criangas, o que so serd possivel
mediante a analise de quais conceitos — reveladores de uma concep¢do de infancia — estdo

presentes nos documentos legais do Estado brasileiro.

Sabe-se que o professor, como um profissional da educagdo comprometido com uma
educagdo de qualidade para todos, anseia por meios que possam leva-lo a uma pratica mais
consciente, coerente e libertadora. Nesses termos, a presente pesquisa justifica-se por oferecer
aos educadores subsidios que venham a contribuir para a analise reflexiva e critica a respeito
dos documentos e dos conceitos voltados a infancia que dao sustentagdo a sua ag¢do educativa
(estejam eles evidentes ou ndo). Além disso, pretende ser provocadora de reflexdo quanto ao

papel exercido pelas politicas educacionais no que se refere a infancia.

Importa, nesse contexto, destacar que essa reflexdo, na medida em que se constitui em
objeto de investigacdo, acaba por colaborar com a construgdo (utdpica € ao mesmo tempo
concreta) de uma consciéncia coletiva a respeito da infincia, dando ao processo educativo um

carater transformador. Assim, este trabalho se constitui numa tentativa declarada de contribuir



para fomentar a luta e a busca por alternativas vidveis para a reconstru¢do de uma utopia

coletiva no que tange a infancia, muitas vezes ausente no meio educacional.



2. UMA HISTORIA DAS CONCEPCOES DE INFANCIA

Nao existe, a bem dizer, uma infancia, existem
varias experiéncias humanas que modelam a
crianca  dentro  de  limites  cronologicos
determinados. A esses periodos que desenham a
pessoa da crianga ou a crianga como pessoa
sobrepdem-se as alteridades dos tempos sociais que
delimitam o territorio onde cada um se faz. (LOPES;
FARIA FILHO; FERNANDES, 2007, p.8).

O titulo deste capitulo, ndo por acaso, sinaliza para a exposi¢ao que segue, de forma a
delimitar o que sera aqui apresentado. Surge, entdo, a necessidade de explicar por que se trata
de “uma” historia da infancia, ndo “da” historia da infancia. Isso ocorre porque, de acordo
com a concep¢do escolhida, acredita-se que a historia é sempre a visdo de um ponto
especifico, interpretado de acordo com determinadas concepcdes dominantes, fundamentada

em determinados pressupostos, que retratam um tempo e espago demarcados.

Assim, a narrativa ou a historia, quando conhecida, revela apenas uma das faces da
complexa realidade que procura apresentar. Isso, longe de ser retrocesso ou limitagdo, ¢
compreendido como um processo natural no caminho investigativo delimitado pela
cientificidade, mas precisa aqui ser externado para que se possa adentrar na historia com
ressalvas conceituais importantes, garantindo, assim, o papel da problematizagdo e da

investigacdo constantes, tanto no que se refere a historia, quanto no que se refere a infancia.

Sempre que a intencdo € escrever sobre a historia da infancia, surge a questdo da
delimitagdo temporal, ou seja, por quais periodos especificos da historia seria oportuno
abordar a temadtica da infincia. Muitos autores que se colocaram esse desafio apontam

dificuldades especificas, como a falta de bibliografia sobre o tema, registros histéricos
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escassos e tardios, o que possivelmente seria decorréncia de uma falta de interesse pela

infancia. Sandra Corazza, no entanto, ndo compartilha desta tese, afirmando:

As criancas s3o grandes ausentes da historia simplesmente porque, no chamado
“passado” — da Antigiiidade a Idade Média -, ndo existia este objeto discursivo a que
hoje chamamos “infancia”, nem essa figura social e cultural chamada crianga (...).
Nao € que ndo existissem seres humanos pequenos, gestados, paridos, nascidos,
amamentados, crescidos — a maioria deles mortos, antes de nascerem -, mas € que a
eles ndo era atribuida a mesma significag@o social e subjetiva; nem com eles eram
realizadas as praticas discursivas e ndo-discursivas que somente fizeram o século
XVIII, na plenitude, o XIX e até¢ mesmo os meados do século XX: nem a infancia,
nem a crian¢a, nem o infantil foram considerados, em qualquer medida, sequer
problemas. (2002, p.81).

E certo que a importincia da infincia e o papel da crianga na Modernidade sdo
imensuravelmente maiores do que aqueles atribuidos na Antiguidade. No entanto,
encontramos registros sobre a infancia — especificamente sobre o tipo de educacdo que
deveria ser dada as criancas — ja em filosofos classicos como Platdo e Aristdteles. Esses
registros, no entanto, ndo tinham como objetivo a infincia, mas os ideais politicos que
poderiam ser efetivados com base em tal educagdo. Assim, a infancia como problema, como

objeto de reflexdo e estudo, ¢ fruto da Modernidade.

Entdo, para dar inicio a trajetoria de investigacdo, optei por recorrer a uma bibliografia
especifica sobre a historia da infancia, a qual demonstra uma visdo de infancia diretamente
vinculada a vis@o de crianga como etapa cronologica de vida, como fase do desenvolvimento.
Todavia, segundo Heywood, “a infincia €, obviamente, uma abstracdo que se refere a uma
determinada etapa da vida, diferentemente do grupo de pessoas sugerido pela palavra
criangas” (2004, p.22). Assim, a historia, aqui mencionada, ndo pode ser descrita como uma
historia da crianca, ja que ndo abordara dimensdes de criangas individuais em espagos ou
tempos especificos, mas abrangera a historia de um amplo conceito — infancia —, ligado a

concepgoes diferentes, originadas, estas sim, em diferentes tempos e lugares.

Assim, para que se possa compreender o que ¢ ser crianca hoje, com base na

compreensdo do que foi ser crianca em diferentes tempos e lugares, ndo se analisardo



12

conceitos de infincia, mas, sim, concepgdes, como também sinaliza o titulo deste capitulo,

pois, conforme Heywood,

[...] pode ser util tomarmos como referéncia os filosofos, ao se fazerem distingdes
entre um conceito e uma concep¢do. David Archard sugere que todas as sociedades,
em todas as épocas, tiveram o conceito de infincia, ou seja, a no¢do de que as
criangas podem ser diferenciadas dos adultos de varias formas. O ponto em que elas
diferem é em suas concepgdes de infancia, as quais especificam essas formas de
distingdo. Portanto, elas terdo idéias contrastantes sobre questdes fundamentais
relacionadas a durag¢do da infancia, as qualidades que diferenciam os adultos das
criangas e a importancia vinculada as suas diferengas. (2004, p.22).

A pergunta inicial para tal investigacdo, entdo, ndo poderia ser outra: Desde quando a
infincia comegou a ser pensada, percebida, sentida, representada e investigada? Antes,
contudo, ¢ preciso esclarecer que, quando o que se propde ¢é decifrar os enigmas e encontrar
os primeiros rastros de infancia ao longo da histéria, ha uma clara limitagdo, fruto do embate
tedrico de diversos autores que defendem teses diferentes a respeito do tema. Portanto, o texto

r J R 1 .y e L. .
que segue tentara abordar esse embate tedrico revelando, pelo viés historico, o surgimento da

~ oA . 2
concepgdo da infancia moderna“.

' O embate teérico mencionado refere-se principalmente aos estudos de Ariés em relacdo a sua tese de
“descoberta da infancia”, a qual foi muito criticada por alguns historiadores. No entanto, reconhece-se a
limitacdo de abordar esse embate de forma ampla e teoricamente contextualizada. Por esse motivo, sugere-se o
texto de Corazza (2002).

% Referimo-nos & infancia moderna por compreendermos que tal conceito delimita o objeto de estudo aqui
investigado. Nédo pretendemos adentrar na histéria de como as criangas eram tratadas em outras épocas;
queremos apenas desvendar como o conceito de infincia moderno foi sendo construido. Para isso,
inevitavelmente, iremos nos referir a outros tempos historicos, porém sempre no intuito de verificar em que
medida a infincia moderna mantém ou ndo esses elementos de trato com a infincia. Ressalta-se ainda que, neste
trabalho, o conceito de “modernidade” ndo se refere ao modernismo (arte e literatura), mas aparece ancorado nos
pressupostos de que tal conceito seja, conforme Habermas (2000, p.1), “um projeto inacabado”; projeto este
relacionado de forma interna com o racionalismo ocidental, criador de uma nova cultura e de uma nova
sociedade: a moderna. No mundo da vida, esta modernidade estaria ligada ndo apenas as estruturas da
racionalidade com respeito a fins, mas seria caracterizada por um relacionamento reflexivo, pela universalizacdo
das normas de agdo e por uma generalizagdo dos valores. Para aprofundamento do tema sugerem-se: Habermas
(2000) e Piacentini (1994).
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2.1.0s estudos de Ariés: contribuicoes e criticas

Talvez se possam tomar como ponto de partida para esta investigagdo os estudos
realizados por Aries, (1981), que em sua obra intitulada Historia social da crianca e da
familia, publicada originalmente em francés na década de 1960, parte de uma andlise dos
elementos representados na arte, indicando caminhos para a reflexdo acerca da infancia e de
sua compreensdo em diferentes momentos histdricos. Seus estudos receberam muitas criticas,
principalmente advindas de historiadores, os quais julgavam seus métodos de investigagao
pouco confidveis e conclusivos. No entanto, existe uma unanimidade no que se refere a
contribuicdo de Ari¢s por fazer da infancia um novo caminho para a pesquisa ao elaborar
diferentes categorias de estudo e constituir, assim, um novo campo epistemologico. Cabe
destacar que seus estudos s6 foram possiveis a partir da chamada “virada historiografica”, que
se opunha ao paradigma da historia centrada nos grandes feitos e baseada, primordialmente,
em documentos escritos; procura resgatar a estrutura histérica presente na mentalidade
coletiva, considerando as condi¢des de vida das classes ditas inferiores e a transformacdo em

seus sentimentos, costumes € modos de vida.

Segundo Ariés, a apari¢do da crianga como uma categoria social deu-se lentamente
entre os séculos XIII e XVII. Nas sociedades europeias, durante a época medieval, ndo havia

um sentimento ou consciéncia de “infancia’™. Assim, afirma:

Por volta do século XII, a arte medieval desconhecia a infincia ou ndo tentava
representa-la. E dificil crer que essa auséncia se devesse a incompeténcia ou a falta
de habilidade. E mais provavel que ndo houvesse lugar para a infincia neste mundo.
(1981, p.17).

3 A ideia levantada por Ari¢s de ndo haver, antes do século XIII, a ideia de infdncia ¢ uma das mais criticadas
por historiadores, como Doris Desclais Berkvan, que afirma ser esta uma conclusio precipitada e apressada,
fruto apenas de uma intuicdo advinda da constatagdo de ndo haver indicios de tal existéncia, o que ndo revela a
inexisténcia, mas, talvez, o fato de haver na Idade Média “uma consciéncia da infincia tdo diferente da nossa,
que ndo a reconhecemos” (BERKVAM apud HEYWOOD, 2004, p.26). Além disso, estudos baseados na analise
de documentos como co6digos juridicos e obras gerais sobre medicina no periodo medieval comprovam existir
referéncias significativas em relagdo as criangas e a alguns tratamentos que deveriam ser a elas dispensados;
mesmo assim, seria por demais simplista afirmar ter havido ou ndo uma consciéncia a respeito da infincia neste
periodo histdrico.
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Além disso, a compreensdo de infancia da época abrangia apenas aquele periodo
relativamente curto, ¢ o mais fragil da vida, em que uma pessoa ndo pode por si mesma
satisfazer suas necessidades basicas. (KOHAN, 2003, p.64). Esse periodo compreendia as
idades de zero a cinco anos, mais ou menos. No entanto, o fato de o sentimento da infiancia
ainda ndo ser existente no periodo medieval ndo quer dizer que “as criangas fossem
negligenciadas, abandonadas ou desprezadas” (ARIES, 1981, p.99), tese bastante contestada

por outros estudiosos.

Inicialmente, a crianga aparece na iconografia religiosa para representar o anjo € o
Menino Jesus; depois, a infancia da Virgem Maria e dos outros santos. Séculos mais tarde
(XV e XVI) a crianga apareceria em retratos reais”, que sdo encontrados, inicialmente, em
efigies funerarias. Somente nos século XVII aparecem retratos de criangas vivas, o que
representa o surgimento do interesse especifico pela crianca. Antes disso, “parece que a
representacdo que se fazia da infincia estava ligada tdo profundamente a vida do grupo como
um todo que mal podia ser separado do conjunto se suas representagdes daquele tempo”

(REDIN, 2003, p. 14).

Nesse sentido:

As criangas, tal como as compreendemos atualmente, eram mantidas pouco tempo
no ambito da familia. Tdo logo o pequeno pudesse abastecer-se fisicamente,
habitava o mesmo mundo dos adultos, confundindo-se com eles. Nesse mundo
adulto, aqueles que hoje chamamos criangas eram educados sem que existissem
instituigdes especificas para eles. [...] os pequenos passavam diretamente de bebés a
homens [...] Ndo havia, naqueles tempos, nenhuma idéia ou percepg¢éo particular ou
especifica da natureza da infancia diferente da adultez. (ARIES apud KOHAN,
2003. p. 64).

* Essa realidade, suposta por Ariés, é bastante contestada por alguns estudiosos. Heywood (2004, p.25), afirma
que “Aries parece pensar que ‘o artista pinta aquilo que todos véem’, ignorando todas as questdes complexas
relacionadas a forma como a realidade ¢ mediada na arte”.
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Com essa tese, Ariés cria o campo conceitual “descoberta da infincia™ e formula a
tese da passagem da indiferen¢a ou ignorancia em relacdo a infancia a centralidade desta. Para
tal passagem, atribui dois motivos: a escolarizagdo e a criagdo da familia conjugal burguesa
como lugar de afeicdo. Para ele, por volta do século XVI a crianga, “por sua ingenuidade,
gentileza e graga, se tornava uma fonte de distragdo e relaxamento para o adulto, um
sentimento que poderiamos chamar de ‘paparicacio’” (ARIES, 1981, p.100), embora nio
houvesse uma chamada “consciéncia de infancia”. No século XVII, inicia-se a discriminagao
entre adultos e criangas, pois estas vao perdendo seu carater de adulto em miniatura e se
revestem do carater de inocéncia e fraqueza, gragas, sobretudo, aos moralistas e homens da
Igreja. Ja no século XVIII, apesar de permanecer a concepcdo de fraqueza e inocéncia, ha
uma evolu¢do no que tange aos cuidados fisicos e as preocupagdes com seu futuro,
preservagdo e existéncia real, o que contribui para que a crianga passe a ocupar um lugar
central na vida familiar. Essa passagem também caracteriza os dois sentimentos de infancia
apontados por Ari¢s, segundo Corazza: a paparicagdo inicial da lugar a um carater sério e
grave, implicando interesse psicoldgico, solicitude moral e necessidade de instrucdo e

escolarizagdo. (2002, p.84-86).

A crianga ¢ uma “invengdo” recente nesse universo, como personagem central de
organizag¢do da familia, bem como o carater privado da vida familiar ¢ contemporaneo de uma
transformagdo da cidade. Foi no século XVIII, com a nova ordem da cidade, que se instaurou
a real divisdo entre o publico e o privado. O Estado apropria-se do espago publico ¢ a
socializagdo espontanea da-se no espago privado, onde a consanguinidade assume uma nova
importancia. No periodo medieval, a crianca desde cedo era afastada de sua familia e
colocada em outra familia, de estranhos, como aprendiz para ser educada. A familia era uma

realidade social e moral, mais do que sentimental. (REDIN, 2003, p.15).°

> Flandrin critica a ideia de Ariés relativa a “descoberta da infancia” e sua obsessdo com 0 problema da origem.
Para ele, se a arte medieval representava a crianga como homem em miniatura, “isso se prendia ndo a existéncia,
mas a natureza do sentimento de infancia”, ja que esta era diferente do homem, mas apenas no tamanho e na
forca. (FLANDRIN apud CORAZZA, 2002, p.89). Assim, também DeMause, afirma que nio é correto
considerar como criangas a todas as figuras pequenas, porque, em muitos casos, estas figuras representavam
pessoas de classes inferiores ou de menor importdncia social, tal como servos, escravos, esposas, almas,
demonios, anjos. (apud CORAZZA, 2002, p.103).

6 A ideia de familia muito mais ligada a questdes sociais do que sentimentais leva ao problema dos maus tratos
dispensados as criangas. Segundo Corazza (2002, p.109-115), alguns estudiosos acreditam que Ariés postula a
tese de que as criancas eram felizes na interacdo efetiva com pessoas de diversas classes e idades desde bem
pequenas, o que, com base na analise de autobiografias e diarios escritos por adultos e criangas do século XVI
até o XIX, ndo corresponderia a um dado verdadeiro. Assim, a evolugdo das familias obedeceria a mudangas
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Nesse novo contexto, a crianga comeca a ser percebida de outra forma. O controle
por parte do Estado torna-se mais efetivo e, quando sair do contexto da familia, a crianga
estara sob o controle das instituicdes do Estado, especialmente da escola. Assim, familia e
infincia comecam a fazer parte do projeto politico tracado pelo Estado, pelo qual a escola,
que comeca a ser publica, tem uma s6 perspectiva: preparar a crianga para a era industrial que

se instalava, numa funcao essencialmente instrumental.

2.2. Outros estudos sobre a histéria da infancia’: algumas observacoes

Segundo Corazza (2002, p.88-89), Pollock, ao revisar os principais trabalhos sobre a
histoéria da infincia produzidos até o inicio da década de 1980, indica nestes as seguintes

invariantes:

a) ndo existe o conceito de infincia antes do século XVII; as criangas sdo percebidas
como sendo inferiores na escala social e, por isso, no sdo dignas de consideragdo;
b) as relagdes pais/filhos sdo meramente formais; os pais sdo seres inacessiveis e as
criangas inferiores e, por isso, suas demandas e necessidades ndo sdo
suficientemente valorizadas ao ponto de serem atendidas; c) a partir do século XVIII
e inicio do XIX, ao mesmo tempo em que a infancia é ressignificada,
freqiientemente as criancas sdo brutalizadas, exploradas e submetidas a
indignidades.

Além disso, Corazza afirma que, segundo Pollock, o conceito de infancia se modifica

em torno do século XVII, influenciado pelos seguintes fatores: a) a emergéncia de um sistema

fluentes, com o afeto ¢ a solicitude nas relagdes familiares variando de acordo com a cultura, oscilando entre
permissividade e repressdo e ndo seguindo uma linha continua, motivo pelo qual ndo poderiam ser generalizadas
nem para o bem nem para o mal.

7 Importa destacar que, segundo Nara Oliveira (2005, p.101), a historia da infincia dada como oficial foi a da
crianga burguesa, vinculada a educaco. Ja a histéria da infincia das classes ditas “inferiores” foi construida pela
bibliografia da assisténcia social, o que remete a um recorte histdrico importante de ser considerado, quando o
que se pretende é compreender a infincia como concepgdo, ndo como fendémeno especifico de uma ou outra
classe social. No entanto, sabe-se que esta, digamos, diferenciagdo, ainda hoje se faz presente.
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de educagdo; b) as mudangas na estrutura familiar; ¢) o desenvolvimento do capitalismo; d) o
surgimento de um espirito de benevoléncia; e) o aumento da maturidade emocional dos pais.

(2002, p.89).

Entre os estudos mais recentes realizados sobre a historia da infincia, destaca-se o de
Colin Heywood, em seu livio Uma historia da infancia. Da Idade Meédia a Epoca

Contempordnea no Ocidente, o qual destaca que

[...] a crianga € um constructo social que se transforma com o passar do tempo e, ndo
menos importante, varia entre grupos sociais e étnicos dentro de qualquer sociedade.
[...] Porém, é sempre uma tentagdo pensar em termos de uma crianga “natural” e até
mesmo universal, cujo curso de desenvolvimento é determinado em grande medida
por sua constituigdo bioldgica. (2004, p.21).

Sabe-se que a biologia é importante para se compreender o desenvolvimento fisico da
crianga, mas a tese de uma crianga natural ndo se sustenta por se compreender que as criangas
se adaptam aos ambientes em que vivem, com seus produtos histdricos, geograficos,
econdmicos e culturais diversificados. Assim, cada sociedade pode vislumbrar rumos
diferentes para aquilo que compreende por infancia, transformando-a sempre em resultado de

. . 8
suas expectativas obviamente adultas’.

Assim, ndo ¢ possivel escrever a histdéria da infancia com base nas falas e experiéncias
infantis narradas pelas proprias criangas, a ndo ser em seus didrios, os quais também
constituiram objeto de reflexdo e estudo ao longo do tempo. No entanto, como a “infancia”
como conceito e/ou concepgdo € uma criagdo dos adultos, somente investigando o que estes
pensaram ou sentiram em relagdo as criangas de seu tempo € que se alcangara a historia das

concepgoes de infancia aqui almejada.

8 . , ~ . . ..
Assim, parece compreensivel a percepcdo de crianga como “adulto incompleto”, “homem em miniatura”, “ser
29 13

imperfeito”, “deficiente”, “simples possibilidade”, enfim, como “um ser marginal no mundo adulto”, pois esta
seria fruto de uma cultura e de uma sociedade determinada.
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Segundo Heywood, na Idade Média a infancia ndo foi ignorada, como postulava Ari¢s,
mas imprecisa, j& que para designar crianga nido havia uma palavra especifica, ou seja, o
termo utilizado para esse fim também se referia a adolescentes, mulheres e escravos. Dentre
as concepg¢des da época, na Europa destaca-se a percep¢do de que havia, sim, o
reconhecimento das qualidades positivas das criangcas bem jovens, mesmo que a efetiva
maioria preferisse mostrar a crianca como uma “criaturinha pecadora”. Além disso, estava
presente a compreensao da infancia como processo, ndo como estado fixo, o que demonstra
que se tinha alguma compreensdo da dindmica do crescimento. Essa ideia foi criticada e seus
autores, acusados de fazerem uma leitura moderna das etapas do crescimento, mas

comprovada pela literatura médica, didatica e moralizadora da época.

Assim, a tese da “descoberta” da infincia de Ari¢s pode até ser considerada
verdadeira, porém ndo como conceito singular, e, sim, plural, visto que durante a historia,
oscilando entre um periodo ou outro, a infincia aparecia e se escondia, de acordo com

variantes instaveis de organizagdo social, politica e econémica da época.

Nesse sentido, a primeira “descoberta da infancia” teria surgido entre os séculos VI e
VIII. Nesse periodo, o sistema monastico teria redescoberto a natureza da crianga e toda a sua
riqueza, idéia que parece implausivel, mas que se torna plausivel a medida que analisada sob
o argumento de Jacques Le Goff. Para este, na “Idade Média utilitaria” ndo se tinha tempo
para compaixdo ou admira¢do pelas criancas, de forma que estas mal eram notadas no
contexto da existéncia miseravel, sob a ameaca da peste, da inani¢do e da invasdo estrangeira.
Nesse contexto, cabia sua educacdo aos monastérios, que nesse periodo aparecem como uma

vela acesa na escuriddo. (HEYWOQOD, 2004, p.34).

Por volta do século XII ha um “renascenca da infancia”, pois uma “revolugdo agraria”
do século X ao XIII trouxe contribuicdes significativas em relacdo a qualidade de vida. A
populacdo da Europa’ mais do que dobrou neste periodo ¢ o comércio cresceu em virtude da
seguranca em relag@o as possiveis invasoes. Isso resultou em mais possibilidades profissionais
aos jovens e, segundo David Herlihy, por consequéncia, houve um maior investimento social
e psicoldgico nas criangas; mais recursos foram destinados a sua educagdo e a sua saude e

mais se refletiu sobre os métodos de sua criagdo e ensino. (HEYWOOD, 2004, p.36).

’ Alguns poderiam perguntar: No que a histéria da infincia europeia nos interessa? Interessa em razio,
principalmente, do fato do Brasil ser um pais colonizado, que recebeu influéncia de inumeras culturas, fazendo-
se Brasil em meio a uma vasta e rica diferenca de modos de ser, pensar, sentir e agir. A imigracdo europeia,
nesse sentido, tornou-se enormemente influente quanto a forma como a infincia foi e ainda ¢ concebida aqui no
Brasil. Foram importantes, também, as influéncias pedagogicas europeias ¢ norte-americanas.
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No periodo moderno a infancia foi “descoberta” mais uma vez durante os séculos XVI
e XVIL. Segundo Sommerville (apud HEYWOOD, 2004, p.36), “um interesse permanente
pelas criangas na Inglaterra comegou com os puritanos que foram os primeiros a se questionar
sobre sua natureza e seu lugar na sociedade”. No inicio, para esses puritanos, a crianga nascia
sempre suja em razdo do pecado original. No entanto, o puritanismo, como movimento de
reforma, passou a assumir um interesse mais significativo em relacdo aos jovens. J& na
Franca, a visdo inferior das criancas era compartilhada pelos reformadores catodlicos, mas
“Jansenistas do século XVII em Port-Royal, e outros educadores, afirmavam que as criangas
valiam a atencdo; que se devia dedicar a vida a sua instrucdo e que cada individuo precisava
ser compreendido e auxiliado”. (HEYWOOD, 2004, p.36). Okenfuss afirma de forma
inequivoca que “a infincia foi descoberta na Russia na década de 1960”, tomando como
evidéncia a série de cartilhas eslavas produzidas por Karion Istomin (1640-1717) em Moscou,
as quais revelavam haver uma consciéncia de que as percepcdes de uma crianga eram

diferentes das adultas'® (HEYWOOD, 2004, p.36).

Importa destacar que alguns historiadores buscam na esfera cultural a renovagdo do
interesse pela infincia, ao passo que outros destacam o impacto das transformagdes
econdmicas, j4 que o periodo entre os séculos XV e XVIII'' foi palco para o surgimento do
capitalismo na Europa Ocidental. Assim, Perroti (1990, p.13), ao referir-se ao tratamento
natural (como vir a ser, como futuro) dispensado a crianga, afirma que isso deve ser “proprio
de uma sociedade que se localiza em um tempo e um espago determinados. E esse tempo e

esse lugar s6 podem ser o do capitalismo”.

% Quanto a este estudo, destaca-se que a percep¢do da diferenca entre adultos e criangas ndo parece algo
significativo no que tange a uma concepg¢ao de infancia, visto que esta diferenca data do homem como espécie e,
por isso, sempre foi vista (e ainda € hoje) como algo natural, o que ndo traz, de modo algum, necessidade de
reflex@o, a ndo ser pelas condi¢des basicas de sobrevivéncia do ser que acaba de nascer e ndo tem como se
manter vivo sozinho (quando a diferenca de tamanho e for¢a eram as mais constatadas ¢ as psicoldgicas e
cognitivas pareciam ndo ser fruto de tamanhas reflexdes). Apenas quando se pensa em sua escolarizagdo ou
preparagdo para o trabalho é que isso se torna real objeto de reflexdo, tendo em vista o “aproveitamento” da
crianga (que ja ndo morria tanto quanto na Idade Média) para os ideais politicos da época.

g importante destacar que, nesse periodo, tem-se a presenca de importantes obras de estudiosos como Locke e
Rousseau. No entanto, estas obras, mesmo sendo investigadas séria e detidamente, ndo podem revelar a
concepgdo de infancia predominante na €poca, pois o fato de suas escritas existirem ndo significa que a absoluta
quantidade de criangas daquele tempo recebesse tal educagdo ou que a comunidade geral compartilhava de suas
ideias referentes ao modo de se conceber e tratar a infancia. O que esses estudos revelam, sim, sem sombra de
duvidas, ¢ o crescimento da importdncia dada a crianga pelos intelectuais da época, o que em todo caso
representa sempre “uma descoberta”, “uma evolucdo”, ja que o que ndo era importante ndo precisaria ser
abordado em tratados para servir de objeto de estudo e reflexdo.
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No século XX ocorre, entdo, uma significativa mudanca em relagdo a percep¢do da
crianga, de seu papel na familia, seu significado afetivo, social e politico, implicando uma

necessidade maior de atencdo aos cuidados dispensados a elas, tanto em relacdo aos cuidados

\

com a saude, como aos cuidados referentes a sua formagdo e bem-estar social. Sua
importancia passa a ser tdo grande que sua evolugdo, crescimento e desenvolvimento chegam
a ser comparados com o desenvolvimento da propria espécie humana num texto publicado em
1946 pelo Dr. Benjamin Spock, que foi traduzido em trinta idiomas e alcangou a marca de

cinquenta milhdes de exemplares vendidos.

Nao ha nada no mundo mais fascinante do que observar uma crianga a crescer € a
desenvolver-se. A primeira vista, parece ser apenas uma questio de crescimento.
Depois, a medida que comega a executar agdes, pode pensar-se que esta a “aprender
truques”. Mas, de fato, ¢ muito mais complicado e muito mais significativo do que
isso. Cada crianga, a medida que se desenvolve, delineia toda a historia da
humanidade, fisica e espiritualmente, passo a passo. Um bebé nasce no ventre como
uma Unica célula minuscula, do mesmo modo que o primeiro ser vivo que surgiu no
oceano. Umas semanas mais tarde, no liquido amnidtico no ventre, possui
barbatanas como um peixe. Mais para o fim do primeiro ano de vida, quando
aprende a ficar em pé com dificuldade, estd a comemorar o periodo de ha milhdes de
anos atras quando os antepassados do homem passaram a andar em pé. E
precisamente naquele momento que o bebé aprende a utilizar os dedos com destreza
e delicadeza. Os nossos antepassados ergueram-se porque descobriram que havia
coisas mais interessantes para fazer com as méos do que andar sobre elas. A crianga,
depois de completar seis anos de idade, abdica, parcialmente, da dependéncia dos
pais. Aceita a responsabilidade de descobrir como se enquadrar no mundo exterior a
familia. Assume seriamente as regras do jogo. Esta, provavelmente, a reviver aquela
etapa da histéria humana quando os nossos antepassados selvagens achavam que era
melhor ndo vaguear pelas florestas em grupos familiares independentes, mas sim
formar comunidades mais alargadas. (SPOCK apud MATTHEWS, 1994, p. 39).

No entanto, ndo se pode afirmar que um periodo de negligéncia do ser crianca tenha
antecedido um periodo de valorizago, pois se sabe que essa efetiva valorizagdo ainda nao foi
atingida plenamente. E dificil afirmar que concepgdes de tratamento da crianga tenham sido
superadas ou nio, afinal, sabe-se que elas coexistem na multiplicidade de interacdes sociais
existentes. Contudo, uma coisa € certa: diferentes formas de conceber a infincia acarretam

também diferentes formas de tratamento a elas dispensadas.
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Assim, considerando-se a dinamicidade das significacdes sociais e a complexidade
com que se operam, Gélis (apud CORAZZA, 2002, p.118) acredita que as mudancas
ocorreram ao longo de um periodo extenso € que ndo se realizaram em toda parte da mesma
maneira € sob o mesmo ritmo, sob efeito das forgas politicas e sociais, sofrendo “bruscas
paradas num lugar, repentinas aceleragdes em outro”. Além disso, descreve que novas e
velhas formas coexistem no seio de uma mesma sociedade, ndo sendo a indiferenga nem o
interesse predominantes em um periodo ou em outro, ou seja, coexistiam ambas as
caracteristicas no seio de uma mesma sociedade, uma prevalecendo sobre a outra em

determinado momento, por motivos culturais e sociais nem sempre faceis de distinguir.

Heywood corrobora com essa andlise, destacando que algumas velhas maneiras de se

pensar a infancia ainda se fazem presentes de forma significativa no século XX:

As pesquisas sobre a criagdo de filhos desenvolvidas nas areas de ciéncias sociais
custaram para escapar dos limites exiguos do behaviorismo psicoldgico. Até os anos
de 1960, segundo Hans Peter Dreitzel, os pesquisadores consideravam a crianga
como um “organismo incompleto”, que evoluia em dire¢Ges distintas, em resposta a
estimulos diferenciados. Mais uma vez, a idade adulta era a etapa fundamental da
vida, para a qual a infincia ndo passava de uma preparacdo. Toda a énfase da
antropologia, da psicologia, da psicanalise e da sociologia recaia sobre a evolugdo e
a socializa¢do. O importante era encontrar formas de transformar a crianga imatura,
irracional, incompetente, associal e acultural em um adulto maduro, racional,
competente, social e autonomo. (2004, p.11).

Atualmente, inimeros estudos sociologicos, antropoldgicos, psicoldgicos, entre outros,
demonstram que a infancia tem sido alvo de inimeras negligéncias, o que levou a formulagao
de novas teorias a respeito da infancia, como a elaborada por Neil Postman (1999), que coloca
a crianga em condi¢do de extingdo, num caminho que conduz a infancia ao desaparecimento.

Assim, afirma:

As evidéncias do desaparecimento da infancia vém de varias maneiras e de diversas
fontes. Ha, por exemplo, a evidéncia fornecida pelos proprios meios de
comunicagdo, pois eles ndo s6 promovem a desmontagem da infincia valendo-se da
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forma e do contexto que lhe s@o peculiares mas também refletem esse declinio em
seu conteudo. (POSTMAN, 1999, p.135).

Alguns outros autores adeptos a ideia veem essa evidéncia, assim como Postman, no
advento da infantilizacdo corrente no mundo adolescente e adulto (¢ comum ver adultos
vestidos e se portando como criangas), bem como no processo de adultiza¢do das criangas
pelo consumo de roupas e brinquedos proprios dos adultos, mas miniaturizados para que ela
deles possa se apropriar o mais rapido possivel (como celulares, laptops, etc.). Nessa critica
ha espago também para a escola, acusada de ser o lugar onde a vida da crianga ¢ aniquilada no
intuito de “desenvolvé-la” para ser logo semelhante ao modelo ideal imposto pelo adulto: o
proprio adulto. Além desses, hd também argumentos referentes ao ser crianga no mundo
subdesenvolvido, onde, seja por meio do trabalho escravo, seja pela prostituicdo ou pelo alto

indice de mortalidade, as criangas perdem o seu direito a infancia.

Talvez seja por esse motivo que, segundo Corazza,

[...] a infAncia nunca foi verdadeiramente assumida, efetivada, praticada, como uma

idade, etapa ou identidade especificas. Em outras palavras, defendo que nunca
existiu, de fato, em nossas praticas culturais, sociais ¢ mesmo subjetivas. (2002,
p-196).

Se, entretanto, a tese de desaparecimento da infancia ¢ verdadeira, por que emergem

hoje uma necessidade e um interesse tdo grandes em relagdo a esta fase da vida? Por que a

mobilizagdo de estruturas de Estado, como legislagdes, para tentar garantir dignidade as

criangas? Por que a preocupagdo em oferecer uma educagdo de qualidade aos pequenos das

mais diferentes faixas etarias? Por que o cuidado, por vezes excessivo, com seu bem-estar e
saude? Segundo Corazza,

¢é preciso continuar infantilizando, continuar instrumentalizando os infantis, para ndo

perdermos, mesmo que seja no negativo, a seguranga da nossa propria identidade. Ja
que, da identidade infantil, depende que, ao se olhar, o Grande se renove e acredite
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que ainda vive, para além de seu fim. E por isso que necessita de uma infancia-sem-
fim, para ndo desaparecer, como O Sujeito mais querido, perfeito e completo da
Modernidade: educado, racional, autbnomo, centrado, unitario. (2002, p.201).

Assim, segundo sua tese, o adulto precisa da crianga para se fortalecer, para nao ter
davida da sua grandeza diante da pequenez infantil, para nao questionar sua autonomia diante
da dependéncia da crianga, para ndo duvidar da sua razdo diante da irracionalidade dos
pequenos. No entanto, cabe questionar: Seria esse motivo subjetivo o unico capaz de fazer o

adulto se mobilizar em “aten¢do” a infancia?

Talvez as palavras de Heywood resumam a ideia que se pretende aqui defender em

relagd@o as polémicas teorias da “descoberta” e do “desaparecimento” da infancia:

Neil Postman seguiu Ariés ao supor que a idéia da infancia fosse uma invengéo
relativamente moderna, e, a seguir, tentou atualiza-la (em 1982) ao observar que
“para toda parte que se olhe, se pode ver que o comportamento, a linguagem, as
atitudes e os desejos — até mesmo a aparéncia fisica — dos adultos e das criangas
estdo se tornando cada vez mais indistinguiveis”. Ele cita, como evidéncia, até
mesmo a enxurrada de publicagdes no campo da historia da infancia, com base na
idéia de que os historiadores costumam entrar em cena quando um artefato social se
torna obsoleto. Olhando um pouco em perspectiva, Postman surge como um
observador razoavelmente perspicaz dos acontecimentos contemporaneos em termos
de relagdes etarias, especialmente os questionamentos a suposicdo da inocéncia ¢ da
vulnerabilidade das criangas, mas seu “desaparecimento” parece tdo exagerado
quanto a “descoberta” postulada por Ariés. Uma abordagem mais plausivel seria
certamente ndo perder de vista as formas mutantes de infincia como constructo
social. (2004, p.45).

Assim, o que este trabalho pretende resgatar e ajudar a fundar (ou refundar) é um
efetivo interesse pela infancia como condicdo de vida e de experiéncia, ndo vinculado apenas
a constatagdes atuais de trato com a infancia, sejam essas de fundo psicoldgico, socioldgico,
antropologico, enfim. O que pretendo é defender que a cada dia € preciso garantir as criangas
o direito a uma efetiva experiéncia infantil. Desacreditar nessa possibilidade, fazer

desaparecer a infancia, seria dar a mao a palmatdria e negar a possibilidade, o direito, de ser
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realidade.'” Com isso, ndo pretendo negar as constatacdes de negligéncia e sofrimento a que
sdo submetidas criancas em todo territrio nacional e mundial. Pretendo apenas garantir o
papel da luta nas trajetérias de mudancas e recolocar a esperanca em lugares onde ela ja nao
existe mais. A infincia configura, sim, um grave problema social e demanda uma reparagdo

urgente, porém, isso sO sera possivel se conseguirmos vé-la, percebé-la, senti-la.

2 Exemplo disso sdo os grupos e organizagdes como o Movimento Interforuns de Educagdo Infantil no Brasil
(Mieib), que trabalham efetivamente para garantir que todas as criangas tenham uma infincia plena. Alguns
atuam resgatando narrativas e brincadeiras infantis, facilitando os processos de interag@o social e cultural. Ja
outras entidades ndo governamentais, ou mesmo governamentais, trabalham visando a aplicagdo dos direitos das
criangas, garantidos pela Constitui¢do Federal e pelo Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA). O PIM —
Primeira Infancia Melhor garante o acesso a saude a milhares de criancas em todo territorio nacional, tendo
alcancado excelentes resultados.



3. OUTRA INFANCIA POSSIVEL: A TEMPORALIDADE EM
QUESTAO

Somos nascidos a cada vez que percebemos que o
mundo pode nascer novamente e ser outro,
completamente distinto daquele que esta sendo. O
nome de wuma faculdade chamada criagdo,
transformagdo, revolugdo; isso é a infancia.
(KOHAN, 2007, p.112).

Procurar na literatura especializada vestigios que signifiquem a infancia
filosoficamente e, nesse sentido, encontrar os pontos de convergéncia e de divergéncia do
conceito filos6fico de infancia com o conceito abordado até aqui implica uma delimitagdo
clara, para que os objetivos do trabalho possam ser alcancados € a compreensao, beneficiada.
Assim, cabe destacar que o que se pretende neste capitulo ndo € escrever uma historia das
ideias filosoficas sobre infincia, mas tentar retirar de alguns episodios e ideias filosdficas
elementos que auxiliem a refletir sobre as concep¢des de infincia ainda presentes no meio
educacional vigente, problematizando-as, pondo-as em questdo, para que se possa, com base

nelas, trilhar novos caminhos e construir novos olhares sobre a infancia.

Como se pode perceber até aqui, o conceito de infancia estd intimamente ligado ao
conceito de crianga. No entanto, essa vinculagdo, que nio ¢ de modo algum errada, também

nao pode ser compreendida como a tnica possivel. Segundo Bernardina Leal:

Por vezes mais, outras vezes menos marcadamente [as abordagens de infincia]
remetem-se aos marcadores temporais da infincia. Seja por meio de ritos de
passagem, seja na inser¢do social de papéis desempenhados, na incorporacdo de
gestos, atitudes e comportamentos, ou mesmo no desenvolvimento de habilidades
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cognitivas, a infincia ndo deixa de ser compreendida enquanto parte constitutiva de
um todo. Uma etapa, um periodo, uma fragdo de tempo identificada ¢ medida,
descrita e acompanhada, testada, verificada. Isso tem sido a infancia. (2008, p.8).

Talvez seja por tentar ampliar tal compreensdo de infincia que emerge hoje uma
concep¢do desta muito mais como condi¢do da experiéncia do que como uma questio
cronoldgica, vinculada a uma fase ou etapa de vida. Assim, tendo os horizontes da
temporalidade ampliados, compreende-se que “a infancia continua no adulto, representa uma
forca contrassistémica, uma indeterminagdo e um sentimento de estranheza ante a
complexidade que nos rodeia” (GIMENEZ; TRAVERSO, 1999, p.256), fazendo de todos nés

seres infantes, numa busca permanente pelo sentido de “ser no mundo”.

No entanto, antes de seguir por esse caminho conceitual, ¢ importante revisitar o
significado etimoldgico da palavra “infancia”, pois, mesmo que este ja seja bastante
conhecido e difundido, sempre € possivel encontrar novas informagdes e fazer novas leituras
daquilo que ja foi antes conhecido. Afinal, revisitar sempre ¢ uma nova forma de conhecer e

nao ha ao certo nada que ja seja conhecido a ponto de ndo precisar mais ser pensado.

“Infancia” é uma palavra latina existente ha mais de vinte séculos e, primeiramente,
“ligada as normas e ao direito, ao dominio da res publica, muito mais do que ao ambito
privado ou familiar”. (KOHAN, 2007, p.99). Representando, inicialmente, uma incapacidade,
uma auséncia, uma falta, “pois infans é aquele que ndo tem a fala, um ser incapaz de
manifestar a sua vontade” (GUIDO, 2002, p.195), fazia ndo apenas referéncia a criancas de
pouca idade e que ndo sabiam falar, mas também as de mais idade, que j& sabiam fazer uso da
linguagem falada, mas ndo a podiam fazer valer em testemunhos, em tribunais, em
julgamentos. Esses infantes, incluindo ai também os deficientes fisicos, eram excluidos da
ordem social, marginalizados nos dmbitos da linguagem, do direito e da politica e encaixados

unicamente numa perspectiva do que eles “nio tinham”.

Como se percebe, a perspectiva da falta inadmissivel colocou a infincia fora de muitos
processos. Isso ocorria j& com os gregos do periodo classico, mas ainda esta presente de
forma bastante pontual nos discursos pedagdgicos e filosoficos da Modernidade. Marcia
Franco destaca que “normalmente estamos habituados a pensar a crianca numa perspectiva

simplesmente etaria que a considera como um organismo em formacao por exceléncia” (2002,
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p.12) e que ainda hoje se costuma ver a crianga como um ser incompleto, que se define em

funcdo de algo que € evoluido e completo: o adulto.

E justamente essa caracterizagio evolucionista que coloca o adulto como ser completo,
como objetivo evolutivo a ser alcangcado, que retira da crianga aquilo que lhe € proprio, aquilo
que ¢ dela por exceléncia, estabelecendo o conceito de SER CRIANCA com base no conceito
de SER ADULTO. Assim, a crianga é sempre ¢ apenas um “futuro adulto” um “vir a ser”,
sendo o prdprio “vir a ser” isto ou aquilo determinado sempre e hierarquicamente pelo adulto.

Nas palavras de Corazza,

[...] quando a cultura ocidental partejou o ser infantil, este ndo nasceu nada bem.
Porque (...) [sua] forma predominante de sujeicdo — de ser feito sujeito, de se
reconhecer como um sujeito — foi a de estar submetido pelo controle e pela

dependéncia ao Sujeito-Modelo, ao Sujeito-Padrao, que ¢ o Adulto. (2002, p.197).

A perspectiva deste texto, no entanto, consiste basicamente em tentar inverter esse
olhar do faltante para o olhar da presenca, afirmando o lugar da infancia, ndo o negando;
mostrando sua potencialidade, sua forca, ndo sua incapacidade ou fraqueza. Para isso, optei
por trazer alguns elementos significativos da relagdo entre filosofia e infancia segundo dois

principais eixos: o classico e o contemporaneo.

3.1. Percursos da infancia: de ser faltante a condicio da experiéncia

Analisando o periodo classico da historia da filosofia, cabe, primeiramente, destacar
que os gregos classicos ndo inventaram a palavra “infancia”. E esse dado ¢ visto como

importante, sobretudo, quando posto a luz da ideia de que os gregos gostavam de inventar
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palavras, inclusive para denominar coisas que sé eles percebiam. Todavia, se ndo havia a

palavra “infancia”, havia, ao menos, palavras que denominavam criangas.

Essas eram varias, mas sdo trés as principais (CASTELLO; MARSICO apud
KOHAN, 2007, p.104): Téknon, a menos utilizada, ligada ao verbo tikto (“dar a luz”; “parir”)
e usada para marcar a filiagdo e reforcar o vinculo afetivo, principalmente em relacdo a mae;
pais, tem a ver com alimenta¢do e era usada para designar as criangas em relagdo filial,
fossem elas meninos ou meninas, naturais ou de propriedade (no caso dos escravos); néos,
que significava “jovem”, “recente”, “que causa uma mudang¢a”, “novo”, inicialmente usado
para designar tanto pessoas como plantas, animais ou coisas. Como se percebe, para designar
crianga, 0os gregos recorriam a trés campos semanticos € de nenhum deles retiraram um

substantivo abstrato.

Talvez, por respeito ao fato de as criangas ndo nascerem apenas de palavras ou delas
provirem, deixaram a propria infincia sem palavra. Porém, ndo a deixaram sem
conceitos, sem idéias, sem filosofia. Muito menos sem educac¢do. (KOHAN, 2007,
p.105).

Platdo foi um dos filosofos gregos que mais se ocupou das questdes relativas a
infancia. Por ser um critico veemente da ordem politica de seu tempo, propunha um programa
educacional baseado numa elite dos melhores, pois acreditava que nido poderia haver uma
mudanga politica profunda sem uma mudanca educacional igualmente profunda. Esta
educagdo deveria iniciar prioritariamente pela infincia, e, por ser importante demais para ficar
a cargo do individuo, deveria ser responsabilidade do Estado. Assim, afirmava: “Por isso o
deus recomenda aos chefes, em primeiro lugar e acima de tudo, que aquilo em que devem ser
melhores guardides e exercer mais aturada vigilancia € sobre as criangas, sobre a mistura que

entra na composicio de suas almas [...].” (PLATAO, 1993, p.157).

Para ele, uma crianga era, antes de qualquer coisa, a possibilidade de um futuro
cidaddo. Por isso, sua educagdo deveria comecar o quanto antes, para que suas capacidades
fossem preenchidas com aquilo que seu educador julgasse ser necessario. Assim, pode-se

afirmar que, para Platdo, a crianca era um material imprescindivel para os sonhos politicos,
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para a transformacgio da polis”” num lugar melhor, mais justo, mais belo. Mesmo assim, as
criangas ndo faziam parte efetivamente da polis, porque eram consideradas inferiores aos
adultos e excluidas do ambito politico, estético, epistemologico, ético, etc., assim como as

mulheres e os escravos. Entre outras ideias, em sua pedagogia,

[...] a educagdo das criangas sempre esteve a cargo de pessoas mais velhas que
observariam, durante o periodo dos trés aos seis anos, a necessidade da alma da
crianga, para educa-la por meio das brincadeiras ¢ jogos peculiares a idade. Depois
dessa primeira infancia, Platdo sugere que as criangas fossem separadas pelo sexo,
sendo cada grupo educado somente com seus iguais. A educacdo da infincia, via de
regra, deveria ser feita com base na imitagdo do comportamento do adulto, na

perspectiva dos valores e dos habitos da comunidade. (GUIDO, 2002, p.199).

Considerando o aqui posto, talvez se possa dizer que com Platdo nasce a ideia de
importancia concedida a educacdo da infancia, no sentido de comegar a ser pensada com
principios de seriedade, de finalidade, de intencionalidade, sendo mais importante para o
Estado do que para a propria familia'*. Tal ideia est4 bastante presente no meio educacional
quando se analisam projetos politico-pedagdgicos, planos de estudos, planos de trabalho,
entre tantos outros documentos construidos por instituigdes educativas. Mas seria ainda hoje a
educagdo da infancia compreendida com essa finalidade politica? A finalidade principal da
educagdo da infancia seria prepara-la para ser algo que ainda ndo é? E o estado infantil ndo
teria valor? Estara a aprendizagem infantil condicionada somente as interagdes realizadas com
adultos e pessoas mais velhas? A crianga ndo aprende nada com seus pares (também

criangas)? E ndo aprende nada na diversidade (meninos e meninas, criangas com necessidades

13 “por polis se entende uma cidade autbnoma e soberana, cujo quadro institucional é caracterizado por uma ou
varias magistraturas, por um conselho ou por uma assembléia de cidaddo”. Ver: BOBBIO, Norberto;
MATTEUCCI, Nicola; PASQUINO, Gianfranco. (1997. p. 949-954).

' Em muitos casos ¢ isso que se verifica, principalmente em noticirios e reportagem divulgadas em diversos e
diferentes meios de comunicag¢do, onde se encontram a cada dia novidades em relagdo aos maus-tratos
dispensados as criangas em seus proprios lares, por seus proprios familiares, aqueles que deveriam protegé-las,
educa-las, dar-lhes as condigdes necessarias para que crescessem de forma saudavel e digna. Cabe, no entanto,
destacar aqui a ideia de Shorter, abordada por Corazza no livro: Infdncia e educa¢do — Era uma vez... quer que
conte outra vez?, o qual pontua que os maus-tratos dispensados as criangas se devem as precarias condigdes de
vida das classes inferiores, as quais impossibilitam aos pais verem suas criangas como humanas, assim como a si
mesmos. (2002, p. 92).
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especiais, com culturas diferentes, etc.)? Essas e outras questdes surgem de imediato, mas

ainda € preciso pensar mais.

Aristdteles, considerado um filosofo bastante sistemdtico e influente entre os gregos,
ndo escreveu nenhum tratado especifico sobre a infincia, mas em seus escritos sobre politica,
ética e psicologia ¢ possivel constatar certa concep¢do de infancia. Assim, pode-se afirmar
que em Aristételes a crianga € um ser em poténcia, mas também ¢ um ser em ato. Como ser
em ato, ¢ faltante, inacabada, incompleta e imperfeita e sé alcangara sua completude e
finalidade na vida adulta. Essa ideia de falta torna-se aqui bastante relevante, principalmente

quando posta a luz da seguinte passagem:

A finalidade da politica ndo ¢ o conhecimento, mas a ago. E ndo faz diferenga que
seja uma crianga em relacdo a idade ou ao carater pois o defeito ndo esta no tempo,
mas em viver e perceber cada coisa segundo a paixdo. Para tais seres o
conhecimento se torna inutil, da mesma maneira que para os incontinentes; ao
contrario para os que produzem seus desejos segundo a razdo saber sobre estas
coisas resulta muito proveitoso. (ARISTOTELES apud KOHAN, 2007, p.108).

Aqui, a ideia de falta ndo estd contida apenas numa questdo cronologica, mas numa
questdo de agdo: a acdo politica e o uso da razdo. Assim, a temporalidade infantil como etapa
da vida (de desenvolvimento fisico, bioldgico) rompe-se e abre-se espago para a ideia de
infancia como tipo de experiéncia e de relagdo estabelecida com o mundo. Esse modo de ser,
diferenciado, foi primeiramente posto como faltante, incompleto, pior diante do modo adulto
de ser. E atualmente, como se vé o modo de ser infantil diante do modo de ser adulto? Existe
essa hierarquizacdo entre um e outro? Se existe, o que a justifica? Se ndo existe, como foi
rompida?

Como se pode perceber, tanto Platdo como Aristdteles (entre outros ndo mencionados
aqui), se preocuparam de alguma forma em abordar o problema da infancia. Isso lhe garante

um importante papel nas ideias filosoficas, educacionais, politicas, €ticas de seu tempo, o qual
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se pretende resgatar aqui, sem esgotar das concepcdes aristotélica e platonica todas as suas

limitagdes'.

Com o passar do tempo, a infincia recebe outras formas e ganha novos lugares nos
discursos filoséficos. Procurar-se-4, entdo, agora, mesmo que brevemente, recorrer de forma
bastante objetiva a estes novos lugares da infancia, e, para isso, se deixara de lado a
contextualizagdo das ideias e de seus autores, detendo-se no resgate destas dimensdes

contemporaneas.

Para Kohan, Nietzsche, em sua obra Assim falou Zaratustra, mostra que

[...] a crianga constitui a criagdo mesma, um novo comego para os valores, a
liberdade mais afirmativa, o tempo circular que retorna, pura afirmagio da vida. A
inocéncia e o esquecimento isentam a crianga dos rancores e do ressentimento. Ela é
a pura afirmago de um novo inicio, de uma pura criagdo. (2007, p. 110).

Nessa passagem fica clara a ideia de que a crianga ja €, por exceléncia, algo
incrivelmente importante e valioso. Nao ¢ apenas uma simples potencialidade, um vir a ser,
mas, sobretudo, €. E sdo essas caracteristicas especificas da crianca, que conduzem a vida
pelo que ha de mais belo, pela novidade incessante de cada instante vivido. Esse comegar no
mundo, proprio da crianga, conduz a que comece junto com ela cada uma das instituicdes das
quais ela faz parte; a que renasgam valores, crengas, modos de vida. Quando chega uma

crianga, tudo muda, ndo porque ela muda, mas porque ela é a mudanca.

Lyotard contribui com esta reflexdo assinalando que a infincia ndo ¢ apenas uma etapa

ou fase da vida, mas a “condi¢do de ser afetado” que nos acompanha a vida toda.

13 Resgatar pequenos aspectos da dimensdo historica de idéias filosoficas sobre a infancia nos serve para dar a
devida importancia ao tema, porém de forma alguma essas ideias podem ser despidas de suas limitagdes, estas
existentes quando postas sob a luz da contemporaneidade, o que, em todo caso, ¢ bastante complicado. Sempre
que uma ideia surge, ela tem lugar no tempo e na histéria, ¢ isso deve ser levado em consideragdo. Para
aprofundar a discussdo sobre as ideias de Platdo sobre a infincia sugere-se KOHAN, (2003).
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[...] a condicdo de ser afetado, embora ndo tenhamos os meios — linguagem e
representacdo — de nomear, identificar, reproduzir e reconhecer o que nos afeta. Por
infancia entendemos que nascemos antes de nascer para ndés mesmos. E, portanto,
nascemos através de outros, mas também para outros, entregues, sem defesa, aos
outros. Estamos sujeitos ao seu mancipium que eles proprios ndo podem avaliar.
Porque embora sejam eles méaes e pais, eles mesmos sdo também infantes. Eles nio
estdo emancipados de sua prépria infincia ou do apelo que ela langa. (LYOTARD
apud KOHAN, 2003, p.239).

Esse nascer posto por Lyotard se revela existir ndo apenas no ato do parto, mas a cada
vez que se inaugura o novo e se rompe com a forga avassaladora que empurra a repetir sempre

0 mesmo, em qualquer esfera da vida, em qualquer idade na vida.

Importa, nesse contexto, destacar o papel legitimador do novo concedido a infancia,
principalmente no sentido de perpetuar-se pela vida afora, num refazer-se incessante. Esse
novo, entendido aqui como algo que surge e irrompe o esperado, traz consigo também a
dimensdo da acolhida, do recebimento, da hospitalidade conferida aquele que aparece do

nada, o estrangeiro, o desconhecido.

Nesse sentido, faz-se importante a reflexdo sugerida por Derrida, que, ao abordar a
questdo da hospitalidade, afirma que ao receber um estrangeiro se faz uma tentativa clara de
identifica-lo e localizé-lo onde, de acordo com o nosso mundo, acha-se ser isso possivel.
Procura-se encaixa-lo em algum lugar de nosso mundo e pretende-se que ele assim se encaixe.
Nao seria possivel que, ao se receber esse estrangeiro, ndo se possa tentar também se encaixar
em seu mundo, falar a sua lingua, compartilhar de sua cultura? Qual o limite para isso? Ao
acolher o outro e suas verdades, corre-se o risco de ter de anular as suas prdprias verdades (se
¢ que a verdade existe). Se ndo se acolhe o outro e suas verdades, corre-se o risco de ndo
conhecer, de ndo evoluir e de matar dentro deste estrangeiro o que ele realmente ¢. Assim,
incorpora-se uma logica dualista: ou aceita-se o outro e mata-se a nés mesmos, ou mata-se o
outro para continuarmos a sermos nos. Ao trazer essa discussdo para dentro do debate sobre

infancia, Kohan afirma:

Os infantes s@o estrangeiros, falam outra lingua, ndo falam a nossa lingua; contudo,
temos que acolhé-los. Eis a questdo principal de toda educagdo: como acolher a
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esses infantes-estrangeiros? Como receber a infincia? Que perguntas fazer-lhe? Que
lingua falar-lhe? Que convite propor-lhe? Com que for¢as acolhé-la? Qual
hospitalidade oferecer-lhe? Como nio sucumbir perante a tentacdo de acabar com a
infantilidade da infincia, em nome da tolerancia, da solidariedade, do didlogo e de
tantas outras palavras bem pronunciadas? Quando a infancia assoma, as perguntas
ndo sdo faceis de serem respondidas. (2007, p.119).

Como, entdo, acolher a infdncia? Esta ¢ a pergunta que guiara todo o trabalho proposto
e que, por ndo ser facil de ser respondida ou por ndo ter ainda respostas razoaveis, seguird
sendo proposta de forma objetiva ou subjetiva, explicita ou implicita, no intuito de ajudar no
processo de rompimento do velho e de surgimento do novo, numa perspectiva que coloca a

infincia ndo como simples coadjuvante, mas como protagonista do processo de “ser humano”.

3.1.1 A infancia como condicio da experiéncia

Uma das caracteristicas mais importantes apontadas pela filosofia contemporanea em
relagdo a infancia, como se procurou evidenciar, € a percep¢ao desta como condicdo de vida,
como condi¢do da experiéncia, demarcada pela ruptura do paradigma da falta e na
inauguragdo celebrativa da perspectiva do novo, da cria¢do, da transformacdo permanente.
Essa infancia como modo de ser abre caminhos, inclusive, para novas ideias a respeito da
propria linguagem. Se o sentido etimoldgico de infincia refere-se a falta de fala, agora, mais
do que nunca, essa fala ¢ dada a crianca. Isso, no entanto, ndo ¢ tdo simples como parece a
primeira vista. Nao ¢ simplesmente porque se ouve as criangas em seus desejos, necessidades,
ideias, mas precisamente porque se compreende a linguagem como experiéncia, ¢ ¢ esta
experiéncia inaugural com o mundo e com a historia que a infancia (e sé ela) permite

alcangar.

Se ¢ verdade que a infincia ¢ a auséncia de linguagem, também ¢é verdade que aos

adultos ocorre a auséncia de poderem se inscrever na linguagem, tendo em vista que nela ja se
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encontram. Assim, na maioria infinita das vezes, sdo as criangas, ndo os adultos, que
aprendem a falar, e isso demonstra que uma das caracteristicas mais importantes do ser
humano, que ¢ a aprendizagem da linguagem, esta vinculada especificamente a uma
disposi¢do infantil. E a infancia, entdio, que nos permite passar da natureza a cultura, estando

também, nessa mesma medida, vinculada a historia e a experiéncia.

Essa relagdo entre experiéncia, linguagem, historia e infancia revela-se complexa, mas
extremamente importante. Sabe-se que no mundo contemporaneo hd uma inegavel “pobreza
de experiéncia”. Poucos acontecimentos vivenciados cotidianamente (ou ndo) pelo homem se
convertem verdadeiramente em experiéncias. Mas e a linguagem? Como ela dialoga com
estas outras dimensdes, a saber, da infincia e da experiéncia? Para Agambem, o problema da
experiéncia leva, inevitavelmente, ao problema da linguagem. Para ele, ndo ha uma
experiéncia sem linguagem. Uma remete a outra, o que ressalta a tese de que & nesse

entremeio entre linguagem e infincia que se situa a experiéncia.

[...] infancia e linguagem parecem assim, remeter uma a outra em um circulo no qual
a infincia é a origem da linguagem e a linguagem a origem da infincia. Mas talvez
seja justamente nesse circulo que devemos procurar o lugar da experi€ncia enquanto
infincia do homem. Pois a experiéncia, a infincia que aqui estd em questdo, ndo
pode ser simplesmente algo que precede cronologicamente a linguagem e que, a
uma certa altura, cessa de existir para versar-se na palavra, ndo ¢ um paraiso que, em
um determinado momento, abandonamos para sempre a fim de falar, mas coexiste
originalmente com a linguagem, constitui-se alids ela mesma na expropriagdo que a
linguagem dela efetua, produzindo a cada vez o homem como sujeito. (AGAMBEM,
2008, p.59).

Nessa tese também se vincula a historicidade do ser humano. Nao se pode ser a-
histérico porque ndo se nasce falando nem falado. Vai-se fazendo, se dizendo e sendo dito e,
por isso, se € histdrico. A infancia é, pois, condi¢do da historia. Nao hd como ter histéria sem

infancia.

Assim, percebe-se que
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experienciar significa necessariamente, nesse sentido, reencontrar a infancia como
pétria transcendental da histéria. O mistério que a infincia instituiu para o homem
pode de fato ser solucionado somente na histéria, assim como a experiéncia,
enquanto infincia e patria do homem, ¢ algo onde ele desde sempre se encontra no
ato de cair na linguagem e na palavra. Por isso, a historia ndo pode ser progresso
continuo da humanidade falante ao longo do tempo linear, mas é, na sua esséncia,
intervalo, descontinuidade, apoché. Aquilo que tem na infincia a sua patria
originaria, rumo a infincia e através da infincia, deve manter-se em viagem.
(AGAMBEM, 2008, p.65).

Nesse sentido, pode-se afirmar que Agambem, ao dar uma dimensdo conceitual
totalmente nova a infancia, funda uma forma do ser, a infantil. Significa que ja ndo € possivel
deixar de sé-lo, pois ndo se trata de um estado demarcado cronologicamente, mas de uma
condi¢do que se tem por ser humano. Assim, a auséncia de voz ndo ¢ mais uma falta ou uma
caréncia do ser humano; mas condi¢cdo, ndo podendo, portanto, o homem, abandonar
totalmente sua infincia ou ser abandonado por ela. E por ter infincia e por ter e fazer
continuamente linguagem (por ter que falar e ser falado), que o homem pode experienciar e
historiar. Talvez a consequéncia mais direta dessa relagdo entre infincia e experiéncia, de
acordo com o proposto neste trabalho, seja o de assegurar as criangas seu direito a uma
“experiéncia verdadeira” e ajudé-las a despertar o desejo por experimenta-la profundamente,

consolidando esse gosto durante toda a vida.

Assim, compreende-se que o homem esta em constante devir'® e que ndo é um tempo
na vida, mas o tempo da vida, que lhe ¢ atribuido pela infancia. Para ilustrar melhor essa
dualidade conceitual que coloca a infancia como etapa de vida ou como condicdo da vida, faz-
se necessario investiga-la de forma mais profunda, a fim de que se possa tirar dela sua
potencialidade esclarecedora ndo apenas para o conceito de crianga, mas, acima de tudo, para

o conceito se “ser humano”. Segundo Kohan:

'® Segundo Mora, “a significagdo do termo ‘devir’ ndo é univoca. E usado as vezes como sindnimo de ‘tornar-
se’; as vezes é considerado o equivalente a ‘vir a ser’; as vezes ¢ empregado para designar de um modo geral o
mudar, o mover-se (que, além disso, costumam ser expressos por meio do uso dos substantivos correspondentes:
‘mudanga’ e ‘movimento’). Nessa multiplicidade de significagdes parece haver, contudo, um nucleo significativo
invariavel no vocabulo ‘devir’: é o que destaca o processo do ser, ou, se se quiser, 0 ser como processo”. (2000,
p.707).
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Em certo sentido, hé duas infancias. Uma ¢ a infAncia majoritaria, a da continuidade
cronologica, da histdria, das etapas de desenvolvimento, das maiorias e dos efeitos:
¢ a infancia que, pelo menos desde Platdo, se educa conforme um modelo. Essa
infancia segue o tempo da progressdo seqiiencial: seremos primeiro bebés, depois,
criangas, adolescentes, jovens, adultos, velhos. Ela ocupa uma série de espagos
molares: as politicas publicas, os estatutos, os pardmetros da educacdo infantil, as
escolas, os conselhos tutelares. Existe também uma outra infancia, que habita outra
temporalidade, outras linhas: a infincia minoritaria. Essa é a infincia como
experiéncia, como acontecimento, como ruptura da histdria, como revolugdo, como
resisténcia e como criagdo. E a infincia que interrompe a historia, que encontra um
devir-minoritario, numa linha de fuga, num detalhe; a infincia que resiste aos
movimentos concéntricos, arborizados, totalizantes: “a crianga autista”, “o aluno
nota dez”, “o menino violento”. E a infincia como intensidade, um situar-se
intensivo no mundo; um sair sempre do “seu” lugar e se situar em outros lugares,
desconhecidos, inusitados, inesperados. (2007, p.94-95).

Cabe, no entanto, destacar que em nossa vida habitam essas duas infancias, essas duas
temporalidades. Uma nfo exclui nem elimina a outra; ao contrario, elas se entrelagcam, se

confundem e ndo podem ser julgadas, uma glorificada e a outra condenada:

[...] ndo se trata de combater uma e idealizar a outra. N8o se trata, por ltimo, de se
dizer como hd que se educar as criangas. A distingdo ndo ¢ normativa, mas
ontoldgica e politica. O que estd em jogo ndo € o que deve ser (o tempo, a infincia, a
educagdo, a politica), mas, o que pode ser (poder-ser como poténcia, possibilidade
real) o que é. Uma infincia afirma a forca do mesmo, do centro, do tudo; a outra, a
diferenca, o fora, o singular. Uma leva a consolidar, unificar e conservar, a outra a
irromper, diversificar, revolucionar. (KOHAN, 2007, p.95).

Assim, esse devir nada mais € do que essa nova temporalidade, marcada pelo encontro
e pela possibilidade de ser mais que um tempo cronoldgico, de se extrair da idade que se tem,
do tempo que se vive, uma for¢a criadora que ndo se espera, mas que irrompe. Dessa maneira,
a infancia se constitui, ela mesma, numa forma diferenciada, mais intensa, de se pensar e de

se viver o tempo.

Esse “modo processual de alteragdo de um estado existencial” (LEAL, 2008, p.3), que

ndo impede a infancia de ser vista como algo comum — etapa de vida —, mas que lhe evidencia
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a singularidade — como modo de ser —, carrega no seu bojo a variacdo imprevisivel de

elementos, ndo podendo ser antecipavel. Nas palavras de Deleuze e Guattari:

[...] Devir ndo é certamente imitar, nem identificar-se; nem regredir-progredir; nem
corresponder, instaurar relagdes correspondentes; nem produzir, produzir uma
filiagdo, produzir por filiacdo. Devir é um verbo tendo toda sua consciéncia; ele ndo
se reduz, ele ndo nos conduz a “parecer”, nem ‘’ser”, nem “equivaler”, nem
“produzir” [...]. Devir é, a partir das formas que se tem, do sujeito que se ¢, dos
orgdos que se possui ou das fungdes que se preenche, extrair particulas, entre as
quais instauramos relagdes de movimento e repouso, de velocidade e lentiddo, as
mais préximas daquilo que estamos em vias de nos tornarmos, e através das quais

nos tornamos. (1997, p. 18 e 64).

Diante do exposto, percebe-se que o trato da infancia em termos tedricos e conceituais
(e por que ndo dizer também praticos) divide-se em dois principais paradigmas ou pélos de
compreensdo: a infincia como etapa da vida (tempo cronologico) e como modo de ser (tempo
da e na vida). A primeira compreensdo ¢ a mais trilhada, a mais conhecida; ¢ o caminho
comum, seguro, certo. Por sua vez, a segunda, ¢ a inauguracdo, ¢ o novo, o desconhecido, o
inacabado. Na primeira, as coisas estdo cada uma em seu lugar. Sabe-se o que vem primeiro e
o que vem depois. Sabe-se que o necessario € formar a infancia e transformar o que ela ainda
ndo ¢ naquilo que deve ser para corresponder aos ideais éticos e politicos de um mundo
melhor. Na segunda, a infincia nio ¢ fase, mas condi¢do, condi¢do da experiéncia; é

resisténcia e criagdo. E € baseado nessa concepcio de infincia que

talvez possamos pensar a educagdo de outra forma. Quiga consigamos deixar de nos
preocupar tanto em transformar as criangas em algo diferente do que elas sdo, para
pensar se acaso ndo seria interessante um escola que possibilitasse a criangas e
adultos, professoras, professores, gestores, orientadores, diretores, enfim, a quem
seja, encontrar esses devires minoritarios que ndo aspiram a imitar nada, a modelar
nada, mas a irromper o que estd dado e propiciar novos inicios. (KOHAN, 2007,
p-97).
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Abrem-se, entdo, caminhos para uma educa¢do diferenciada, mais viva, palpitante,
significativa e inquieta, que ndo visa mais a conformagdo da crianga a um tipo ideal de ser
humano ou de sociedade, mas que por meio de encontros verdadeiros entre criangas e adultos,
possibilite o surgimento de intensidades criadoras e revoluciondrias. Assim, a infancia nao ¢
mais vista como um simples objeto de conhecimento que esta sendo analisado, investigado,
posto em questdo, mas sim, que a infancia se configura, na verdade, em uma area especifica
de conhecimento e, como tal, merece ter seu lugar. Entdo, como se pode pensar numa outra

educagdo para a infancia?

Talvez se possa comegar refletindo sobre um aspecto fundamental da relacdo adulto-
crianga, que ¢ a ideia, ja advinda de muitos séculos, de que precisamos ensinar coisas,
conhecimentos as criancas, de uma forma ou de outra. Talvez o mais importante nio seja
unicamente a crianca saber algo, mas ter uma relagdo profunda e intima com o saber, com a
busca, com o conhecimento. Sua relacdo com o saber precisa ser transformada em algo vivo.
Nao pensemos, entdo, em de imediato transformar seus saberes, porque isso ¢ secundario e

serd consequéncia da transformacao primeira e principal, da sua relagdo com os saberes.

Nessa mesma linha de pensamento, muda também a relagcdo ensinar-aprender, no
sentido de que j4 ndo ¢ um que ensina e um que aprende, mas dois sujeitos que, mesmo em
desigualdade de condigdes, se colocam como iguais diante da capacidade e da possibilidade
de interagir com o novo, de pensar o impensado, de investigar, de descobrir. Mudam-se
também a func¢do e a finalidade de muitas praticas pedagdgicas, como o perguntar, por
exemplo. Como se sabe, Socrates fazia perguntas aos jovens e aos adultos com os quais
interagia, sem dar respostas, mas fazendo-os pensar. No entanto, outra finalidade estava posta:
a de que seus interlocutores verificassem ao final de seus didlogos o quanto eram ignorantes e,

consequentemente, o quanto Socrates era sabio. (KOHAN, 2007, p.130).

Nessa outra l6gica de relagdo adulto-crianca, o adulto ndo pretende ser enaltecido, mas
continua querendo que a crianga aprenda a pensar, a pensar por si mesma. As perguntas nao
sd0 mais feitas para que as respostas esperadas sejam dadas, mas correspondem ao objetivo de
pensar, levando a crianga a descobrir por si mesma. Afinal, sabe-se que cada vez que se
ensina prematuramente a uma crianga aquilo que ela teria condi¢cdes de aprender por si

. .. . .17
mesma, se lhe tira o direito de aprender, de descobrir e de criar .

1 r 3 . ~ RPN ~ s . .
7 Este paragrafo refere-se a necessidade de uma relagdo dialégica ndo hierarquica entre adultos e criangas, capaz
de promover o desenvolvimento de habilidades de pensamento ¢ auxiliar na constitui¢do das criangas como seres
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Cotidianamente, veem-se pessoas que perguntam, professores que perguntam aos seus
alunos, pais que perguntam aos seus filhos. O que eles esperam? Obviamente, uma resposta.
Mas nao uma resposta qualquer. Querem a resposta que esperam, aquela que sabem. Caso
sejam surpreendidos com outras e diversas respostas, se entristecem, se aborrecem e ficam
desnorteados, procurando meios que os auxiliem a “educar melhor”, a ensinar melhor que
respostas precisam ser dadas as suas j4 sempre feitas perguntas. Assim, suas perguntas se
constituem, na verdade, numa outra forma de afirmar — de afirmar o que sabem, o que
querem, o que pensam. A infancia faz diferente, rompe com tudo isso. Em cada resposta, cria,
inventa, formula uma légica préopria, inexistente na ldgica adulta e, por isso mesmo, fadada a
morte. Matar a resposta pura da crianca e ndo pensar com ela (sobre ela) é uma forma

delicada de mata-la. Assim, cabe destacar:

A infancia fala uma lingua que ndo se escuta. A infincia pronuncia uma palavra que
nfo se entende. A infincia pensa um pensamento que nfo se pensa, Dar espago a
essa lingua, aprender essa palavra, atender esse pensamento pode ser uma
oportunidade ndo apenas de dar um espaco digno, primordial e apaixonado a essa
palavra infantil, mas também de educar a nds mesmos, a oportunidade de deixar de
situar sempre os outros em outra terra, no des-terro, no estrangeiro, ¢ poder alguma
vez sair, pelo menos um pouquinho, de nossa terra patria, de nosso comodo lugar.
Essa parece ser uma das forcas da infincia: a de uma nova lingua, de um novo,
outro, lugar para ser e para pensar, para nos ¢ para os outros. (KOHAN, 2007,
p.131).

Espero que esse pequeno esboco sobre o sentido filosofico de infancia tenha
contribuido para a reafirma¢do de uma nova forma de se pensar a infancia, a saber, como uma
nova temporalidade, que emerge sempre no tempo presente, sejamos criangas ou adultos,
velhos ou novos, aprendizes ou mestres. Que essa nova e diversa infancia instaure em nos o

sentido da busca permanente pelo sentido de “sermos humanos no mundo”.

permanentemente questionadores, problematizadores e curiosos; portanto, os conceitos de ensinar e aprender
mencionados estdo ligados a tal necessidade, ndo se referindo especificamente ao ato pedagdgico formal nem a
relag@o de construgdo de conhecimentos especificos.



4. POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A INFANCIA: DAS
CONCEPCOES A FORMACAO DE PROFESSORES

Incluir a aten¢do a Primeira Infdancia na agenda
politica brasileira, em nivel de igualdade com
outras prioridades, é um passo fundamental na luta
por um pais melhor e mais justo. (CRUSIUS; SILVA,
2003, p.3).

“Ser humano no mundo”. Esse ¢ o objetivo ultimo de qualquer educagdo e, por
consequéncia, de qualquer sistema educacional. Possibilitar aos sujeitos da aprendizagem a
sua constitui¢do como seres humanos capazes de interagir e interferir de forma significativa
no mundo no qual vivem ¢ um pressuposto educacional presente na maior parte dos idearios

pedagdgicos atuais. Afinal, como diz Savater:

Nascemos humanos, mas isso ndo basta: temos também que chegar a sé-lo. [...]
Nossa humanidade bioldgica necessita de uma confirmago posterior, algo como um
segundo nascimento no qual, por meio do nosso préprio esfor¢o e da relacdo com os
outros humanos, se confirme definitivamente o primeiro. E preciso nascer para
humano, mas s6 chegamos a sé-lo plenamente quando os outros nos contagiam com
sua humanidade deliberadamente... e com nossa cumplicidade. (2000, p.29-31).

No entanto, para a efetivagdo desse objetivo inimeros requisitos precisam ser
atendidos e explicitados, de forma a corroborar com esse proposito. Assim, com base na
compreensdo da complexidade da tematica da infancia evidenciada até aqui e na ampliagdo

conceitual do termo possibilitada pelo estudo do segundo capitulo, pode-se dizer que este
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capitulo se constitui no passo crucial a ser seguido em direcdo ao entendimento sobre aspectos
fundamentais da relacdo estabelecida com a infancia nos dias atuais, mais especificamente, no

que tange a constitui¢do de politicas educacionais voltadas a infAncia no Brasil.

Assim, a reflex@o a respeito da infincia até aqui apresentada ndo apenas demonstra a
importancia do tema, mas revela uma preocupag@o constante com a viabiliza¢do de projetos
especificos voltados a infancia. Esses projetos ndo se referem aqueles esporadicos ou fruto de
iniciativas particulares, e, sim, remetem a uma longa discuss@o a respeito da forma como o
nosso pais demonstra sua preocupagdo com a infancia, evidenciada nas politicas educacionais
criadas e implementadas em relagdo a ela. E importante destacar que aqui ndo se constituem
como objeto de estudo as politicas publicas de atendimento a infancia no Brasil, mas as
especificamente educacionais, vinculadas ao Ministério da Educagdo. No entanto, para que se
possa analisar a constituicdo de politicas educacionais voltadas a infincia e sua ligagdo
conceitual com as abordagens até entdo analisadas, serd necessaria a analise cuidadosa de
quais conceitos — reveladores de uma concepgao de infincia — estdo presentes nos documentos

legais e nas politicas educacionais brasileiras.

Para isso, selecionei alguns documentos julgados mais representativos no que tange ao
termo e ao conceito infancia, a fim de se verificar ndo sd a emergéncia do conceito, mas,
sobretudo, a forma como aparece nesses documentos e a linha conceitual a que se vincula.
Esses documentos s@o a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, sancionada em 20 de dezembro de 1996, a Politica Nacional de Educagao
Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educacdo e os Pardmetros Nacionais de
Qualidade para a Educagdo Infantil — volumes 1 e 2. Posteriormente, optei por analisar a
Politica de Formagéao de Professores, pelo estudo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgdo de Professores da Educa¢@o Basica e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia, entre outros, pois compreende-se que a preocupagdo do
Estado com a infancia ndo estd presente apenas na concepg¢do sustentada nos documentos
(leis, pareceres, resolugdes...) criados e implementados, mas também pode ser percebida pela
forma como compreende a formagdo dos profissionais que atuam diretamente com a infancia

nas institui¢des voltadas a ¢la.

Com base nessa proposta, inicia-se a andlise da Constitui¢do Federal, com base na
qual os demais documentos foram e sdo continuamente sendo criados, no intuito de garantir

legitimidade real e constitucional. Assim, é importante investigar o lugar da infancia



42

primeiramente neste documento. A primeira ideia que merece destaque € a de que a Republica
Federativa do Brasil postula como um de seus objetivos fundamentais “promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacdo” (art. 3°, § IV). Aqui, percebe-se, de forma bastante explicita, a opcdo do
Estado brasileiro pelo estabelecimento de objetivos universais, que abrangem a todos os
brasileiros. Essa universalizacdo pretendida remonta a uma quebra nas concepgdes de
supremacia de uma fase de vida sobre outra, ou, ainda, de uma condi¢do existencial dada ou
adquirida sobre outra necessariamente diferente e geralmente alvo de preconceitos e
discriminacdes. Assim, pode-se afirmar que, no tangente a infincia brasileira, o
estabelecimento deste objetivo fundamental consagra um espaco de reconhecimento e

valorizacdo explicita e demarcada na legislagdo nacional.

Outro aspecto que merece destaque ¢ o apresentado no artigo 6° da Constitui¢do, o
qual dispde sobre “Direitos e Garantias Fundamentais”, definindo como direitos sociais “[...]
a educacdo, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a
protecio a maternidade e a infincia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta

Constituicdo”. (grifo nosso).

No entanto, antes de analisar esse artigo em seu conteido explicito, talvez seja de
grande valia fazer uma pequena analise do significado da expressdo “direitos sociais” e de
como sdo, ou ndo, garantidos e legitimados no contexto das agdes sociais dos diferentes
sujeitos de direitos a quem se dirige a Constituicdo. Talvez as primeiras perguntas a serem
feitas em relagdo ao conceito “direitos sociais” sejam: A quem compete garanti-los? O Estado
quando fixa determinados direitos sociais na forma de lei, garante objetivamente que tipo de
tratamento aos sujeitos brasileiros? Da-lhes um carater de liberdade na busca por sua

efetivacdo, ou garante de forma explicita que todos os sujeitos terdo esses direitos atendidos?

Ora, nesse sentido, faz-se necessario pontuar aqui que — como bem ¢ percebido pelas
analises de conjuntura social, sejam elas detalhadas e especificas, sejam superficiais e
baseadas em pequenas e breves constatagdes da realidade vivenciada — a predominancia de
uma concepgao liberal de Estado ndo garante a aplicag@o real desses direitos, mas atribui aos
sujeitos, no exercicio de sua liberdade, a possibilidade constitucional da efetivagdo de tais
direitos. Assim, essa possivel efetivagdo ndo é tanto do dominio do Estado, como do dominio

do mercado, na sua autorregulamentagdo. Esse contrassenso, numa analise rapida, remete a
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negacdo do proprio direito garantido e retira do Estado a responsabilidade por viabiliza-lo,

ratificando a tensdo existente entre o formal e o real.

Como se percebe, o principio geral de igualdade, garantido pela propria Constituicdo
no art. 5°, ao postular que “todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢do de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito
a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade [...]”, carece de um enunciado
explicito no que tange a forma de efetivagdo escolhida pelo Estado brasileiro para dar

legitimidade a estes direitos sociais. Assim, tornam-se esclarecedoras as palavras de Dutra:

[...] a igualdade ndo pode ser definida somente como igualdade perante a lei, ou seja,
uma igualdade definida apenas nos termos legais que limitam as liberdades, pois o
funcionamento da igualdade assim definida acaba engendrando uma assimetria entre
a igualdade perante a lei e a igualdade de fato, concernentes ao exercicio das
liberdades no espaco, deixado aberto, pela lei. (2008, p.62).

Estaria, entdo, a Constitui¢do sendo indcua no que tange aos direitos sociais? Como se
sabe, cabe a Constituicdo definir as linhas gerais do Estado brasileiro no que tange aos mais
diversos aspectos; por sua vez, as emendas constitucionais procuram explicitar de forma cada
vez mais clara essas defini¢des e as demais leis cabe garantir a efetivacdo dos pressupostos
atribuidos por ela. Assim, pode-se, mesmo com as constatagdes citadas, afirmar que o fato de
a “protecdo a maternidade e a infincia” estar mencionada no item de direitos sociais da

Constitui¢do ¢ uma significativa contribui¢do a demarcagdo de sua importancia para a

sociedade brasileira.

Nesse sentido, assinalar a presenca de conceitos como “infancia” e “maternidade” no
bojo da mais importante lei do Estado significa ndo apenas especular sobre suas atribuicdes
definitivas, mas, acima de tudo, tracar um caminho de indagacdes que permite refletir sobre a
apari¢do desses conceitos € sua importancia na configuracdo de um pais que se propde ser
justo. Assim, percebe-se que a mengdo desses conceitos se refere tanto a questdes de cunho
assistencial, como educacional, entre outros, num caminho que ndo pretende dividir as

responsabilidades e demarcar areas de atuacdo do Estado em relagdo aos cidaddos, mas, sim,
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garantir que cada uma das instancias aclamadas, possa definir-se como legitimadora dos

preceitos.

No entanto, para cumprir com o objetivo proposto no presente trabalho faz-se
necessario olhar mais detidamente a forma como a Constituicdo Federal assinala, no campo

educacional, sua atuag¢do em relagdo a infancia. Assim, destaca-se:

Art. 205. A educagfo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I - igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola; [...]

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de:
[...] IV - educacio infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos
de idade; (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n°® 53, de 2006) [...].

Art. 211. A Unilo, os Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios organizardo em
regime de colaboragdo seus sistemas de ensino. [...] § 2° Os Municipios atuario
prioritariamente no ensino fundamental e na educacfo infantil. (Redag¢ao dada
pela Emenda Constitucional n°® 14, de 1996) [...].

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duragdo plurianual,
visando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis ¢ a
integracdo das a¢des do Poder Publico que conduzam a: [...] II - universalizagdo do
atendimento escolar; III - melhoria da qualidade do ensino. (grifo nosso)

Os pontos especificos demarcados neste recorte demonstram o panorama geral da
educacdo em nivel de Constituicdo Federal e também trazem demarcagdes importantes,
sobretudo ao explicitar a garantia de atendimento educacional as criangas de zero a cinco anos
de idade e ao determinar a responsabilidade dos municipios no que tange a tais aspectos.
Assim, o caminho seguido em dire¢do as politicas educacionais voltadas a infancia foi
iniciado. Para compreender melhor sua dindmica de atuag@o, no entanto, faz-se necessario
pontuar aspectos mais precisos em relacdo a denominagdes e conceitos, o que serd realizado

com base na analise da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional.
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Antes disso, porém, ¢ bastante enriquecedor constatar como a Constitui¢do apresenta

obrigagdes em relacdo a familia e como as subdivide em etapas:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, & satde, a alimentagdo, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminag¢ao, exploragéo, violéncia, crueldade e opressao.

§ 1° - O Estado promovera programas de assisténcia integral a satide da crianca e
do adolescente, admitida a participagdo de entidades ndo governamentais e
obedecendo os seguintes preceitos:

I - aplicacdo de percentual dos recursos publicos destinados a satde na assisténcia
materno-infantil; [..]

§ 3° - O direito a protegdo especial abrangera os seguintes aspectos:

I - idade minima de quatorze anos para admissdo ao trabalho, observado o disposto
no art. 7°, XXXIII; [...]

VI - estimulo do Poder Publico, através de assisténcia juridica, incentivos fiscais e
subsidios, nos termos da lei, ao acolhimento, sob a forma de guarda, de crianca ou
adolescente orfio ou abandonado;

VII - programas de prevencdo e atendimento especializado & crianca e ao
adolescente dependente de entorpecentes e drogas afins.

§ 4° - A lei punird severamente o abuso, a violéncia ¢ a exploracio sexual da
crianca e do adolescente. |...]

Art. 229. Os pais tém o dever de assistir, criar e educar os filhos menores, ¢ os
filhos maiores tém o dever de ajudar e amparar os pais na velhice, caréncia ou
enfermidade. (grifo nosso)

Aqui, a Constitui¢do, ao referir-se as criangas, adolescentes e idosos, evidencia uma
perspectiva de desenvolvimento linear e cronoldgico, dando a dimensdo humana um carater
de continuidade. Mas, além disso, outro aspecto destaca-se: a no¢do de que o tratamento
dispensado as criancas e jovens brasileiros precisa de aten¢do e cuidados supremos,
garantidos pela Constituicdo mediante a aplicagdo do que consta em seus artigos e paragrafos
destinados as possibilidades de condi¢des de vida existentes em um pais desigual, a saber, a
exploracdo sexual, a dependéncia quimica e o uso do trabalho infantil. Assim, garantir, ao

menos em termos legais e burocraticos, o cuidado e a ateng@o as condigdes de vida infantis
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remete a um aspecto que merece destaque. No entanto, cabe ainda indagar: Como os

conceitos de infancia e crianga sdo concebidos pela legislagao?

Apds essas primeiras demarcagdes conceituais, percebe-se que o termo “infancia”,
muitas vezes explicitado na redagdo da Constituicdo Federal, demonstra ndo sé afinidade
conceitual com o termo “crianga”, como também se torna sindnimo deste, tendo ambos —
infincia e crianga — o mesmo significado, a saber, o de etapa de vida demarcada por uma
linearidade temporal especifica, a cronoldgica. No entanto, € justamente esse recorte temporal
que lhe permite especificar os diferentes sujeitos de direito a que se refere. Assim, a
Constituicdo Federal amplia sua possibilidade de aplicagdo a todos os brasileiros em cada

uma das suas fases de vida.

4.1.A infiancia na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, considerada a lei maior da
educagdo no pais e situada imediatamente abaixo da Constitui¢ao, define as linhas mestras do

ordenamento geral da educacdo brasileira. Segundo Saviani:

Dado esse carater de uma lei geral, diversos de seus dispositivos necessitam ser
regulamentados através da legislagdo especifica de carater complementar. E ¢
precisamente nesse contexto que vai se processando, através de iniciativas
governamentais, o delineamento da politica educacional que se busca implementar.
(SAVIANI, 1999, p. 2).

Como mencionado anteriormente, o presente trabalho, por se constituir num estudo de

politica educacional brasileira, propde-se realizar um estudo referente as medidas tomadas
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pelo Estado no que tange aos rumos que se devem imprimir a educacdo no pais, tendo como

foco aquelas mais especificamente vinculadas a infancia.

Cabe, nesse sentido, verificar as principais linhas norteadoras do atendimento
educacional dispensado a infincia segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional,
sancionada em 20 de dezembro de 1996, que, ao dispor sobre os principios e fins da educagéo

nacional, em seu art. 2°, postula:

A educagio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.'®

Como se percebe, a educagdo no pais, ao se constituir em dever da familia e do Estado,
partilha da responsabilidade referente a esse direito fundamental. No entanto, os espacos de
atuacdo, tanto da familia quanto do Estado, ndo estdo suficientemente demarcados, o que, por
si s0, gera duvidas e questionamentos referentes aos meios dispostos por tais instancias no
que tange ao atendimento educacional das criangas ¢ dos jovens. Além disso, sua finalidade

estd, evidentemente, mais direcionada as criangas em idade superior a cinco anos, o que se

'8 E importante destacar, neste enunciado, a inversdo que a LDB realiza referentemente ao papel atribuido a
familia e ao Estado no que tange ao dever a educacdo. Ao colocar a familia antecedendo o Estado, a LDB, de
certa forma, inverte o nivel de responsabilizagdo destas duas instancias, deixando pensar que a familia cabe
maior responsabilizacdo quanto a educagdo que é dada aos sujeitos nascidos brasileiros. Na pratica cotidiana
vivenciada nas diferentes realidades sociais presentes no pais, percebe-se que ¢ assim que efetivamente a
educagio ¢ compreendida. E como se a familia coubesse garantir ou ndo a efetiva¢io do direito 4 educagdo por
parte de seus filhos e como se, falhando esta instancia, coubesse ao Estado esta tarefa. Ora, ndo seria o Estado o
primeiro responsavel pela educacdo que ¢ dada no territério nacional? E afinal: a responsabilizagdo pela
educagdo, ao ser compartilhada entre familia ¢ Estado, pressupde qual tipo de relagdo entre estas duas instancias?
Talvez essa relagdo pudesse e/ou devesse ser de complementariedade, cabendo tanto & familia como ao Estado
partilhar das responsabilidades educacionais dos individuos. No entanto, a opgdo pela inversdo anteriormente
citada parece indicar a hierarquizacdo dessa responsabilidade. Este debate retrata a tensdo existente entre a
concep¢do da iniciativa privada de que a familia deve ter a supremacia referente a escolha da educagdo que ¢
dada aos seus filhos e a concepgdo que defende o poder do Estado de decidir sobre os rumos que deve imprimir a
educagdo no pais, numa perspectiva de educagdo publica. Cabe destacar, no entanto, que a educagdo, além de ser
tida como direito social, ¢ um bem publico, cabendo ao Estado regé-la, seja oferecida em institui¢des publicas,
seja nas privadas.
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verifica com o emprego dos termos “exercicio da cidadania™’’

trabalho”.

e “qualificacdo para o

Ja no art. 3° inciso I, a LDB estabelece um importante principio, pelo qual o ensino
devera se basear, a saber, na “igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola”.
(BRASIL, 2007b). Esse principio, analisado na perspectiva do presente trabalho, cria o
pressuposto de que o atendimento educacional deve ser oferecido igualmente a todos os
sujeitos, sejam criangas, sejam jovens, adultos ou idosos. Assim, a educacdo infantil, o ensino
fundamental e médio e a educagdo de jovens e adultos teriam, ou deveriam ter, segundo a
LDB, o mesmo tratamento no que tange as politicas educacionais, tanto no que se refere a
verbas, quanto a criagdo e implementacdo de projetos especificos voltados ao ideal de
educacdo para todos. Isso, no entanto, ndo ¢ verificado quando se parte da andlise da
conjuntura real. O mesmo ocorre com o art. 4° ao referir-se ao direito a educagdo e ao dever

de educar:

Art. 4° O dever do Estado com educag@o escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de: [...]

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a cinco anos
de idade. (BRASIL, 2007b).

Isso ocorre porque as vagas gratuitas existentes em creches e pré-escolas oferecidas
pelo Estado ndo suprem a demanda existente. Com isso, a universaliza¢do da educag@o torna-
se, desde o inicio, uma falacia. Mas, entdo, como deve ser organizada a educacdo nacional?

Em seu art. 11°, inciso V, a LDB postula que os Municipios incumbir-se-ao de:

" A analise refere-se, aqui, ndo ao termo “cidadania”, mas, especificamente, ao termo “exercicio”, pois se
compreende, sim, a crianga, em qualquer idade, como cidada, porém, ao se postular exercicio, espera-se uma
atuacdo, uma acdo, refletida e planejada, o que pressupde habilidades ainda ndo desenvolvidas plenamente em
criangas com faixa etaria menor.
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Oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com
recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutengdo e desenvolvimento do ensino. (BRASIL, 2007b).

Percebe-se aqui a atribui¢do das responsabilidades aos Municipios em relagdo ao
atendimento educacional das criangas de zero a cinco anos de idade, porque é nesta esfera
governamental que se delineiam as a¢des concretas de atendimento a estas criangas. No
entanto, o que pretendo no presente trabalho ndo € verificar como o tratamento educacional
das criangas de zero a cinco anos ¢ delineado na esfera municipal, e, sim, investigar e
compreender as linhas gerais e norteadoras da concepcdo de infincia viabilizada a essas
criangas, independentemente do local onde se situam no territdrio brasileiro. Espero, pois,
compreender como o Estado atribui, em suas diferentes acdes, sentido e significado a infincia
brasileira, no intuito de evidenciar o nivel de importancia e de preocupacdo deste para com a

educacdo das criangas e dos jovens.

Assim, o fato de a LDB atribuir a educag¢do infantil, em seu art. 21°, o papel de primeira
etapa da educagdo basica escolar constitui-se num importante passo em direcdo a valorizagdo
deste nivel de ensino, também possibilitada ao tratar especificamente da educa¢do infantil, em

seus artigos:

Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia
e da comunidade.

Art. 30. A educagio infantil sera oferecida em:
I - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
I - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educacdo infantil a avaliagdo far-se-4 mediante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promo¢éo, mesmo para o acesso
ao ensino fundamental. (BRASIL, 2007b).
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Como se pdde verificar pelos recortes realizados para melhor compreensao da LDB no
que tange a infancia brasileira, um importante passo foi dado em relagdo a valorizagdo
institucional e legal do objeto aqui investigado. A ampliacdo da valorizagcdo institucional
atribuida a infancia nos dias atuais, e representado através da LDB de 1996, €, com certeza,
um grande avango em relagdo a atencdo dada a esta etapa da vida por meio das institui¢cdes
especificas do Estado, da sociedade e da familia. Foi nesta LDB que, pela primeira vez, as
criangas de zero a seis anos de idade receberam um tratamento especifico. A lei n® 4.024/61
ndo abordou o tema, e a lei n°® 5.692/71 apenas recomendou que os sistemas de ensino
“velassem” para que a crianga com idade inferior a sete anos recebesse conveniente educagao

em escolas maternais, “jardins de infancia” e instituicdes equivalentes.

Atualmente, o numero de matriculas na Educagdo infantil tem aumentado
gradativamente, e esse crescimento na demanda ndo se justifica apenas pela crescente
presenga da mulher no mercado de trabalho, mas pela conscientizagdo cada vez mais visivel
de sua importancia e significado na formag¢do humana do cidaddo®. E nesse sentido que o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) estabeleceu como meta “atender, em cinco anos, a 30%
da populagdo de até 3 anos de idade e a 60% da populagdo de 4 a 6 anos (ou 4 ¢ 5), e até o
final da década, alcangar a meta de 50 % das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 ¢ 5 anos”.
(BRASIL, 2007b). Para isso, o Ministério da Educacdo, aproveitando que a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional de 1996 abriu a possibilidade de ampliacdio do acesso ao
ensino fundamental para as criancas de seis anos (faixa etdria que concentrava o maior
numero de matriculas na educacdo infantil), optou por efetivar essa possibilidade, diminuindo
a demanda para esta etapa educacional e ampliando a possibilidade de matricula para as

criangas de quatro e cinco anos.

Essa medida, no entanto, tem sido alvo de inumeros questionamentos, discussdes e
reflexdes. Seria uma medida de atencdo a infancia? Segundo o documento do Ministério da
Educagdo e da Secretaria de Educacdo Bésica, Politica Nacional de Educac¢do Infantil: pelo

direito das criangas de zero a seis anos a Educacao,

* E preciso considerar que a crescente conscientizagdo da importancia na Educagdo Infantil para a formacio
humana do cidadéo ja figura como obrigatoria na legislag@o brasileira, sendo que a partir de novembro de 2009,
tem-se a Emenda Constitucional 59, a qual altera a redacdo do artigo 208, em seu inciso I, estabelecendo a
“educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria.” (BRASIL, 2010).
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a inclusdo das criangas de 6 anos no Ensino Fundamental, [...], ndo pode ser
efetivada sem que sejam consideradas as especificidades da faixa etaria, bem como a
necessidade primordial de articulag@o entre estas duas etapas da Educag@o Basica.
(2006Db, p.6).

Assim, vé-se o requisito de ateng@o as caracteristicas da faixa etaria contemplado, néo
importando a etapa da educagdo em que esteja inserida. No entanto, de acordo com o objeto
de investigacdo aqui apresentado, interessa saber qual € o conceito de infancia utilizado pelo
Estado na constitui¢io das politicas educacionais. E esse o caminho que serd percorrido a

partir de agora.

4.2.0 conceito de infincia nas politicas educacionais

No caminho investigativo aqui trilhado, cujo foco se constitui em saber qual seria o
conceito de infancia utilizado pelo Estado na constituicdo das politicas educacionais, vé-se a
legislagdo como uma determinante importante no delineamento da educagdo no pais. No
entanto, suas determina¢des ndo sdo suficientes para se compreender o conceito de infancia
inerente as agdes viabilizadas, sendo necessario recorrer a documentos mais descritivos e

detalhados no que se refere a tal objetivo.

Assim, o primeiro documento a ser investigado ¢ a Politica Nacional de Educacdo
Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a educa¢do, no qual se verifica de

imediato uma importante proposi¢ao:

[...] as formas de ver as criangas vém, aos poucos, se modificando, e atualmente
emerge uma nova concep¢do de crianca como criadora, capaz de estabelecer
multiplas relagdes, sujeito de direitos, um ser socio-histérico, produtor de cultura e
nela inserido. (BRASIL, 2006b, p.8).
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Como se pode verificar, a referéncia temporal de modificacdo remete a quebra dos
paradigmas pedagdgicos tradicionais que compreendiam a crianga apenas como ser
incompleto, faltante, que ainda ndo era e, por isso, precisaria ser “preparado para”. E nesse
sentido que caminha tal documento, ao determinar as Diretrizes da Politica Nacional de

Educagao Infantil, bem como seus objetivos, metas e estratégias.

Ja nos Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil — volume 1 —
consta um importante objeto de reflexdo, o qual contribui para o debate proposto de forma
esclarecedora, que ¢ a concepcdo de crianca e de pedagogia da educacdo infantil divulgada
pelo Ministério da Educagdo. Segundo o documento, o conceito de crianga vincula-se a uma
dimensdo social e historica, onde ela € vista como ser social em permanente construgio,
influenciando e sendo influenciada pelo meio, interagindo com a cultura, num processo
permanente de cria¢do e reprodugdo. Assim, percebe-se também neste documento, conforme
as citacdes abaixo, a ruptura com a ideia de crianga como ser pronto e acabado, bem como
com a ideia de incompletude e falta atribuida a infancia por muito tempo nas concepgdes

pedagdgicas e educativas:

Olhar a crianga como ser que ja nasce pronto, ou que nasce vazio ou carente dos
elementos entendidos como necessarios a vida adulta ou, ainda, a crianga como
sujeito conhecedor, cujo desenvolvimento se da por sua prépria iniciativa e
capacidade de acdo, foram, durante muito tempo, concepcdes amplamente aceitas na
Educacdo Infantil até o surgimento das bases epistemoldgicas que fundamentam,
atualmente, uma pedagogia para a infincia. Os novos paradigmas englobam e
transcendem a historia, a antropologia, a sociologia e a prdpria psicologia resultando
em uma perspectiva que define a crianga como ser competente para interagir e
produzir cultura no meio em que se encontra. (BRASIL, 2006. p.13).

E ainda:

Muitas vezes vista apenas como um ser que ainda ndo ¢ adulto, ou é um adulto em
miniatura, a crianga ¢ um ser humano unico, completo e, a0 mesmo tempo, em
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crescimento e desenvolvimento. E um ser humano completo porque tem
caracteristicas necessarias para ser considerado como tal: constituicdo fisica, formas
de agir, pensar ¢ sentir. E um ser em crescimento porque seu corpo estd em
continuamente aumentando em peso e altura. E um ser em desenvolvimento porque
essas caracteristicas estdo em permanente transformagao. (BRASIL, 2006, p.14).

Assim, percebe-se que a concepcdo de crianca no referido documento se aproxima
muito da reflexdo até entdo exposta no presente trabalho. No entanto, cabe indagar: Nao
seriam essas caracteristicas atribuidas as criancas inerentes a todo ser humano, ndo
importando a idade? E certo que o crescimento corporal, em certa etapa, muda seu ritmo,

porém mudaria também a capacidade de se transformar?

Como seres permanentemente infantes, os seres humanos vao se fazendo
continuamente. Assim, a aten¢do a cuidados especificos necessarios aos seres humanos em
diferentes idades em seu tempo de vida ¢ um direito inerente a todo ser humano enquanto ser
existente no mundo, ndo importando a idade especifica, a condic¢do social, as capacidades ou
potencialidades individuais. No entanto, o conhecimento de que existem momentos®' da vida
mais privilegiados do que outros para se adquirirem e se desenvolverem determinadas
habilidades e competéncias ndo pode ser negada, tendo em vista os estudos desenvolvidos e
amplamente divulgados da psicologia do desenvolvimento, da neurociéncia, da biologia, entre

outras.

Assim, ter politicas publicas que atendem a esses momentos da vida do ser humano ¢
de uma importancia inestimavel ndo apenas para a qualidade de vida dos seres humanos no
momento presente, mas também como possibilidade de assegurar a estas criangas um melhor
desenvolvimento futuro. Talvez seja por isso que, segundo o documento A Primeira Infancia
no Brasil — Uma analise da situagcdo da crian¢a de 0 a 6 anos no Brasil e as diretrizes das
politicas para a Primeira Infincia segundo especialistas da area, do Instituto Teotonio Vilela,
“incluir a atencdo a Primeira Infincia na agenda politica brasileira, em nivel de igualdade com

outras prioridades, ¢ um passo fundamental na luta por um pais melhor e mais justo”

(CRUSIUS; SILVA, 2003, p.3).

2! Utiliza-se aqui a palavra “momento” e ndo “fase” ou “etapa” por se compreender a vida nfio numa linearidade
previsivel, antecipavel, mas como uma constante, um caminho permanente que o homem, enquanto ser vivo, vai
construindo, fazendo e refazendo.
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Segundo o documento Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das

criangas de zero a seis anos a educacgio,

o panorama geral de discriminagdo das criangas e a persistente negag¢do de seus
direitos, que tem como conseqiiéncia o aprofundamento da exclusio social, precisam
ser combatidos com uma politica que promova inclusdo, combata a miséria e
coloque a educag@o de todos no campo dos direitos. (BRASIL, 2006b, p.5).

A tese de que ¢ necessaria uma politica diferenciada em relagcdo aquelas que até entdo

foram viabilizadas pelo Estado brasileiro também ¢ defendida por Saviani quando afirma:

As medidas tomadas pelo governo, ainda que partam de necessidades reais e
respondam com alguma competéncia a essas necessidades, parecem de uma
incapacidade congénita de as resolver. Isso porque a logica que as preside as torna
presas de um circulo vicioso eivado de paradoxos: as criangas pobres teriam maior
rendimento escolar se seus pais participassem mais ativamente da educagéo escolar
dessas criangas; mas para isso eles deveriam ter um melhor e mais alto nivel de
instrugdo, precisamente o que lhes foi negado. As criangas pobres teriam éxito na
escola se ndo precisassem trabalhar; mas elas precisam trabalhar exatamente porque
sdo pobres. [...] H4 que se romper o circulo vicioso por algum ponto. E o ponto
basico é o dos investimentos. E necessario, pois, tomar a decis@o historica de definir
a educag@o como prioridade social e politica numero 1, passando a investir imediata
e fortemente na construgdo e consolidagdo de um amplo sistema nacional de
educagdo. (1999, p. 4-5).

Vé-se, no entanto, que a tese apresentada por Saviani corrobora com a ideia
previamente apresentada de que a concepgdo liberal de Estado ndo garante a efetivagdo dos
direitos sociais previstos na Constituicdo Federal, sendo a educagdo o principal direito social
aqui analisado. Assim, abrem-se questdes para o debate: Qual a concepcdo de Estado vigente?
Como essa concepg¢do de Estado corrobora ou néo para a efetivagdo de politicas publicas que

garantam a efetivagdo de direitos sociais basicos, como € o caso da educa¢do? As politicas
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educacionais até entdo propostas estdo a servico da manutengdo ou da transformacdo da
realidade social até entdo experenciada pelos diferentes sujeitos de direitos a quem se dirige a
Constitui¢do Federal? A colocacdo da educagdo como politica publica nimero um, conforme
sugere Saviani, e, consequentemente, a ampliacdo significativa de seu or¢camento, como

recurso necessario para sua efetivacdo, garantiria a transformagao pretendida?

A caréncia de respostas a essas indagagdes talvez demonstre a necessidade urgente de
uma tomada de posicdo coletivamente ativa em relacdo aos rumos tomados pela sociedade
nos dias atuais. Assim, faz-se conveniente, nesse momento, reafirmar a posi¢do até entio
defendida, a qual estd em plena consondncia com a esperan¢a manifestada por Crusius e

Silva:

Esperamos que a este primeiro passo sigam-se muitos outros, que fortalegam o lugar
da crianga [...] na politica brasileira, promovendo as condi¢des necessarias para que
a igualdade se torne realidade em nosso pais. Para todos. Desde o inicio. (2003, p.4).

Como se vé, ainda ha e ainda surgirdo nos proximos anos muitas questdes para serem
discutidas, analisadas, investigadas e problematizadas no que se refere as politicas
educacionais voltadas a infancia. Contudo, para que essa reflexdo se torne possivel é
necessaria, além de uma mudanga estrutural nas escolas e na forma como a educacdo ¢
compreendida no pais, uma mudanga na postura do professor que atua com este nivel de
ensino. E preciso que, além de abastecer-se de “técnicas pedagogicas” e de “gosto pelas
criangas”, haja comprometimento com a infincia e consciéncia de que infancia ele esta
ajudando a formar e a existir com seu trabalho, o qual é mediado e diretamente ligado as
politicas publicas viabilizadas pelo Estado no sentido de assegurar a crianca o direito a

educagdo e a uma vida plena e digna.

Nesses termos, cabe destacar que a Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, mesmo néo revelando de forma explicita uma concepcao de infancia, ddo
as diretrizes gerais para a constituicdo deste conceito, com base no qual toda a infincia

brasileira serd educada. Além disso, sinalizam para os preceitos fundamentais presentes nos
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demais documentos dirigidos a esta etapa da educacgdo basica e, por isso mesmo, ndo podem
ser desconsideradas no que se refere a tal investigacdo. Nesse sentido, o conceito de
crianca/infancia® posto na Politica Nacional de Educacao Infantil: pelo direito das criancas de
zero a seis a educag@o e nos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil e
que, como visto, ampara-se de forma contundente na legislacdo vigente, pode ser, sim,
considerado como sendo o conceito de infancia/crianga do Estado brasileiro. Assim, reitera-se
0 que consta no documento Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil —

volume 1:

[...] as criangas desde que nascem sdo: a) cidaddos de direitos; b) individuos tnicos,
singulares; c) seres sociais e historicos; d) seres competentes, produtores de cultura;
e) individuos humanos, parte da natureza animal, vegetal e mineral. (BRASIL, 2006,

p.18).

Esse conceito merece ser novamente destacado, na esperanca de que sua demarcacio
conceitual evolua na dire¢@o da sua efetivagdo na vida escolar cotidiana de todas as criangas
brasileiras. E para que essa efetivagdo aconteca a contento, ¢ imprescindivel que o Estado
brasileiro conte com a formagdo de profissionais da educagdo competentes, capazes de gerir
processos educativos nos quais a formagao cientifica esteja entrelagada com a possibilidade e
a necessidade de garantia da vivéncia da infincia por todas as criangas, em todos os lugares e

de todas as formas culturalmente construidas.

Assim se configura, por ora, como objeto de investigacdo a politica implementada pelo
Estado brasileiro no que tange a formacdo dos profissionais de educagdo, mais

. . 2 . .
especificamente, dos professores que atuam com criangas™, pois, como mencionado

220 termo “infAncia/crianga” é assim utilizado e descrito em virtude da verificacdo anteriormente aqui realizada
de que ambos sdo utilizados para representar um ser especifico, demarcado temporalmente, ao qual chamamos
“crianga”. No entanto, cabe destacar que ao se analisarem as politicas educacionais voltadas a infincia, optou-se
por restringir o termo “infancia” a crianga para facilitar a investigacdo e delimita-la ao nivel de ensino da
educagdo infantil, mesmo se compreendendo por infincia um constante e interminavel devir.

3 Compreendendo a infancia ndo como sindnimo de crianga, pode-se dizer que todos os profissionais trabalham,
de uma forma ou de outra, com a dimensdo infantil do ser humano, principalmente aqueles que atuam mais
especificamente com a educagdo. No entanto, para se manter o foco de analise nas politicas educacionais
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anteriormente, compreende-se que a preocupacdo (ou ndo) do Estado com a infancia também
pode ser percebida pela forma como este compreende a formacdo dos profissionais que atuam

diretamente com a infancia nas institui¢des voltadas a ela.

4.3.A relacao Estado, infancia e formaciao de professores: o contexto atual da
formacio dos educadores profissionais da infincia no Brasil

Pensar a infancia dentro de limites legais e conceituais implica atentar para as mais
diversas dimensdes em que estes conceitos se fazem presentes, ndo s6 de forma dita, mas

. . . 24
também exercida. Assim, entre outros “lugares”

, pode-se afirmar que ¢ na educagdo que a
infancia encontra, ou deveria encontrar, local propicio para se desenvolver e viver
plenamente. No entanto, o simples fato de a educag¢do ser concebida como o lugar

privilegiado da infincia ndo lhe garante medidas e acdes pertinentes a este objetivo.

Como se sabe, a educacdo, vista de forma ampla e geral, ¢ um processo que se da
independentemente das instituicdes educativas. No entanto, de forma restrita, pode-se
compreender que a educacdo, como profissdo, estd diretamente vinculada ao exercicio
profissional de sujeitos que demandam formacéo para o exercicio de tal atividade educacional

e pedagogica.

De forma geral, pode-se aceitar como verdadeira a premissa de que todos os sujeitos
sdo educadores e de que ¢ a sociedade como um todo que exerce o papel de educadora dos
individuos desde que estes passam a habitar o mundo. O “estar no mundo”, iniciado pelo

simples fato de nascer, passa a ser transformado, por meio desta educacdo, em “ser no

voltadas a infancia, delimitar-se-a o objeto professores/pedagogos como integrantes de uma classe denominada
de profissionais de educa¢do da infdncia, no recorte temporal dos profissionais que atuam criangas nas etapas de
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, pois ¢ assim que o Estado compreende e denomina a
infancia, como ja constatado anteriormente.

** Por “lugares da infancia”, compreendem-se as mais diferentes e diversas manifestagdes culturais e sociais nas
quais os sujeitos infantis estdo inseridos e nas quais compartilham momentos significativos durante todo o seu
processo de constituigdo como seres humanos; essas manifestagdes, no contexto deste trabalho, remetem a ideia
de serem independentes da institui¢do educativa formal intitulada de escola. No entanto, para aprofundar o tema
¢ adentrar na dimenséo filosofica dos lugares da infancia, sugere-se a leitura de KOHAN (2004).
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mundo”, pleno de intencionalidades conscientes e inconscientes. Mas que mundo ¢ este?
Como “ser” neste mundo? No caminho de busca por essas respostas, os sujeitos sdo iniciados
no processo de educacdo formal, garantido pela institui¢do escolar e mediado por

profissionais especificos, chamados de “professores”.

Assim, ¢ notério que, dependendo de como serdo esses professores e da forma com
que ajudardo seus educandos na busca pelas respostas as perguntas citadas acima, sera
possivel ou ndo a gestdo de uma educacgdo que atente para os “objetivos infantis de formagdo
humana”, aqui compreendidos como o desenvolvimento capaz de ajudar os seres humanos a
se constituirem como seres infantes ao longo de toda a vida, conforme descrito no capitulo

dois deste trabalho.

No entanto, como se observa, isso ndo tem acontecido de forma satisfatéria ao longo
da histéria da educacdo brasileira. Os empecilhos encontrados nesse caminho sdo muitos,
entre os quais se destaca a formagdo dos professores, que doravante serdo chamados de

“profissionais da educa¢do da infancia”.

A “cultura parideira” brasileira vé a gestacdo e o parto das criangas como algo
simplesmente natural, inerentes ao ato sexual exercido. Assim, muitas criancas sdo geradas,
nascidas e criadas em ambientes com problemas de multiplas naturezas, que interferem na sua
constituicdo como sujeitos. Nesse lugar de existéncia “natural”, a infancia muitas vezes nao
encontra espaco para existir de fato e acaba sendo uma utopia; outras vezes, refugia-se nas
brincadeiras de rua e em praticas comuns, algumas vezes ilegais, para garantir sua existéncia
enquanto ensaio, tentativa, ruptura e interagio.” Essas criangas, nio poucas vezes, procuram,
mesmo sem saber, na escola um lugar para serem criangas antes de mais nada. E, 14 chegando,
encontram professores, profissionais da educagdo da infancia formados e “prontos™® para as

receber. Mas que profissionais sdo esses? Como poderdo ajuda-las? Quais os meios e recursos

que utilizardo para ensina-las? O que pretendem, de fato?

As respostas para tais perguntas so serdo encontradas mediante a andlise de sua

constituicdo enquanto profissionais, o que perpassa desde a sua formacdo inicial até a

¥ Sobre a infincia na pobreza, sugere-se a leitura de SAWAYA (2001).

% Aqui, o termo “pronto” refere-se mais a prontidio do que ao carater de formagdo acabada. Destaca-se, ainda
que, mesmo esta primeira prontiddo, muitas vezes esta ausente da pratica cotidiana exercida por muitos destes
profissionais.



59

continuada e estd diretamente lincada a forma como o Estado pensou essas questdes na

constitui¢do de suas politicas de formagao de professores.

Antes, entretanto, de qualquer esfor¢o no sentido de analisar as politicas de formagao
de professores do Estado brasileiro, faz-se necessaria uma breve reflexdo acerca do papel
comumente atribuido a educagdo, de formar sujeitos para a sociedade em que vivem, o que
interfere de forma significativa na trajetéria de constituicdo profissional dos sujeitos que

escolhem a educagdo como profissdo e meio de realizagdo pessoal.

Nesse sentido, ao se afirmar estar em uma sociedade neoliberal, faz-se necessario que
o professor forme alunos que sobrevivam nessa loégica, mantendo-a e reproduzindo-a. E, para
a efetivacdo do objetivo de formar alunos para a sociedade em que vivem, ¢ necessario um
professor compativel com o modelo aqui apresentado, o qual ¢ formado e forjado como
educador num processo de aquisi¢@o aligeirado de habilitagdo, principio proposto pela 1dgica

neoliberal de formagdo de mao de obra a baixo custo € em tempo recorde.

No mundo neoliberal, a educacdo exerce o papel de formar sujeitos para manter o
estado das coisas vigentes, ou seja, sobreviver na logica neoliberal sem transforma-la. Nesse
contexto, Arce vé nos quatro pilares da educacdo®’ postulados pelo Relatério para a Unesco,
da Comissdo Internacional sobre Educac¢do para o século XXI, organizado por Jacques

Delors, indicios e evidéncias de que estariam servindo a tal objetivo. Segundo a autora:

Quatro novos pilares se erguem para a educagdo, fundamentados no prazer, no
utilitarismo e no individualismo, encarados como investimento em Capital Humano
competitivo no mercado de trabalho, tornando verdade a afirmacdo de Freitas (1995)
de que a utilizagdo de preceitos neoliberais para a educacdo traria a tona a
necessidade de uma ‘“nova didatica” baseada em novos principios. [...] [Nesse
sentido, os quatro pilares] aparecem impregnados de subjetividade, enfatizando as
diferencas individuais como sustentdveis e necessarias, sendo a chave para o

7 Os quatro pilares mencionados referem-se a: a) aprender a conhecer: combinando uma cultura geral,
suficientemente vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno niimero de matérias, o que
também significa aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo
de toda a vida; b) aprender a fazer: a fim de adquirir ndo somente uma qualificagdo profissional, mas, de uma
maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em
equipes; ¢) aprender a viver juntos: desenvolvendo a compreensdo do outro ¢ a percepgdo das interdependéncias
— realizar projetos comuns e preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensdo mutua e da paz; d) aprender a ser: para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de
agir cada vez com maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal. Para isso,
ndo negligenciar na educagdo nenhuma das potencialidades de cada individuo: memoria, raciocinio, sentido
estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se (DELORS, 2006, p.101-102).
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individuo achar seu lugar em nossa sociedade; retira-se da aprendizagem o conteudo
que fica reduzido a informacgdes, instrumentalizagdo das agdes posteriores,
emergindo um saber imediato e utilitario, além da inclusdo do principio basico da
flexibilidade, capaz de torna-lo um sujeito adaptdvel ao mercado. (ARCE, 2001,
p.260-261).

Nesse contexto, cabe um questionamento: € possivel compreender a educagdo fora da
dimensdo subjetiva do ser humano? E possivel pensar uma educa¢do que ndo prepare os
sujeitos para atuarem no mundo em que vivem, trabalhando, convivendo e aprendendo

continuamente? Qual seria a alternativa viavel para a constitui¢do de outra educagdo?

Kilpatrick, em livro de 1978, intitulado de Educacdo para uma civilizacdo em
mudanga, ja assinalava que a educacdo deveria capacitar os sujeitos a viverem com a
incerteza do amanha, pois o mundo exigiria cada vez mais essa capacidade. Isso, no entanto,
ndo quer dizer que esta capacitacdo deveria ser em forma de adaptagdo e sujei¢do, mas, sim,
de conhecimento para gerar a transformacgdo. Nesse sentido, ndo seria possivel compactuar da
ideia de que esses pilares estariam apenas a servigo do mundo neoliberal, mas levantar a
bandeira de que s6 por meio desses pilares seria possivel garantir uma educagdo efetiva em
seu objetivo de auxiliar os sujeitos humanos a se constituirem cada vez mais humanos ao
longo da vida, que muda constantemente. Afinal, como afirma Gadotti (1999, p.26), “esses
pilares podem ser tomados também como bussola para nos orientar rumo ao futuro”, sendo
que ser bussola, “significa orientar criticamente, sobretudo as criancas e jovens, na busca de

uma informagao que os faga crescer e nao embrutecer” (GADOTTI, 1999, p.23).

Isso, entretanto, ndo encerra o debate acerca do neoliberalismo na educacao e de suas
conseqii€éncias no que se refere, sobretudo, a formagdo dos profissionais de educagdo, aqui
chamados de professores. E muito importante perceber que a mesma for¢a promissora
inerente aos vocabulos hoje utilizados em nome de uma educagio para o futuro muitas vezes
mascara uma inten¢do de omissdo por parte do Estado, que, no mundo neoliberal, precisa ser
minimo. Mas o que significa ser um Estado minimo? Segundo Arce (2001, p.253), ser
minimo significa ser “reduzido, deixando que micropoderes localizados exer¢am sua fungao a
forma de garantir que cada individuo tenha o maximo de liberdade para perseguir seus

interesses”.
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Além disso, outro aspecto importante do neoliberalismo na educagdo — muito presente
e, por isso mesmo, facil de ser percebido nas politicas educacionais de um Estado minimo — ¢
o carater de centralizacdo e descentralizagdo. A descentraliza¢do refere-se a “insercdo da
escola no mercado competitivo, passando a ser vista enquanto empresa educacional, eximindo
o Estado da fun¢@o de mantenedor financeiro do atendimento”. (ARCE, 2001, p.258). Por sua
vez, o carater centralizador, postula que cabe somente ao Estado “definir os sistemas
nacionais de avaliagdo, promover reformas educacionais, estabelecer parametros de um
Curriculo Nacional e estabelecer estratégias de formagdo de professores centralizadas

nacionalmente”. (ARCE, 2001, p.259).

O que se percebe, no entanto, quanto ao cardter de centralizagdo, é que o Estado
brasileiro ndo esta, nem nunca esteve, em termos praticos, definido como tal. A politica que
rege a dinamica pela qual se realizam as acdes educacionais estd, e historicamente esteve,
ligada a questdes de governo, muito mais do que de Estado. A propria constitui¢do de uma
politica educacional efetiva caracteriza-se pela necessidade constante de ultrapassar os limites
partidarios e as ideologias dominantes para se constituir em politica efetiva, constante, capaz
de ser pensada, de gerar acdes e de avaliar resultados, num processo de qualificagdo

constante.

Enquanto isso, no cardter de descentralizagdo, o Banco Mundial firma-se como
principal agente financiador da educag@o e determina livremente em que devem se dar os
investimentos por ele proporcionados. Duas possibilidades de obteng@o desses investimentos
configuram-se na oportunidade impar de aplicacdo da logica neoliberal na educagdo e na
possibilidade da criagdo de um novo tecnicismo na escola, visto como instrumentalizagio
ligeira e eficaz em termos préticos, reduzindo ao fazer o processo educativo e deixando a
cargo do individuo e de suas capacidades individuais a possibilidade de exercicio do
pensamento e da reflexdo. Essas duas possibilidades se referem, especificamente, ao
oferecimento de livros didaticos — indispensaveis para a realizagdo de uma educagdo rapida e
reduzida em termos de conhecimento — e de oportunidades de qualificagdo profissional aos
professores, esta viabilizada prioritariamente por meio de cursos a distancia ou de formagdes
em servico, em detrimento da formagdo inicial de qualidade. Nesse sentido, torna-se

importante a contribui¢do de Arce ao postular:
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Nao acreditamos que o professor possa ser formado apenas refletindo sobre sua
agdo; acreditar neste discurso e apoia-lo é decretar o fim de nossa profissdo, é aceitar
que nos tornamos cada vez mais dispensaveis diante do aparato tecnoldgico que hoje
possuimos para transmissdo de informacdo. Também ndo acreditamos que a
formag@o inicial do professor possa se dar em servi¢o, ndo vemos nenhum outro
profissional ser formado assim. Por que noés deveriamos admitir que para ser
professor qualquer tipo de formagdo possa ser feita? Por isso, reafirmamos que a
formagdo de professores ndo pode se eximir de sua bagagem filosofica, histdrica,
social e politica, além de uma sélida formagdo didatico-metodoldgica, visando
formar um profissional capaz de teorizar sobre as relagdes entre educacdo e
sociedade e, ai sim, como parte desta analise tedrica, refletir sobre a sua pratica,
propor mudangas significativas na educagéo e contribuir para que os alunos tenham
acesso a cultura resultante do processo de acumulagido sdcio-historica pela qual a
humanidade tem passado. (2001, p.267).

Analisando as politicas educacionais brasileiras em termos de legislagdo vigente
referentes a formacdo do profissional da educagdo, percebe-se, de imediato, empecilhos para
que a formacdo continuada aconteca de forma significativa e embasada teoricamente como
sugerido por Arce. Nesse aspecto, ¢ importante destacar que o fato de a formagao continuada
e os principios do aprender a aprender estarem evidentes e destacados em muitos
documentos educacionais atuais, tanto em nivel de Brasil como de mundo, ndo significa um
reducionismo no que se refere a concepgdo da formacdo do professor; ao contrario, deve ser
encarado como “exigéncia para o exercicio profissional do professor”. (BENINCA, 2002,

p.99).

Nesse sentido, também os conceitos de acdo-reflexdo-acdo contidos em muitos destes
documentos reforgam o carater de formacdo reflexiva constante inerente ndo apenas ao
professor, mas a todo ser humano, como ser que evolui mediante tal processo. Nesse ponto do
estudo, entdo, faz-se necessario proceder a uma analise detalhada das politicas de formacgdo e
de suas implicagdes em termos de que infincia ajudam ou ndo a existir por meio do exercicio

profissional dos profissionais da educacdo da infincia na época vivida.
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4.3.1. A Politica Nacional de Formacao de Professores da Educacio Basica

Antes de qualquer esfor¢co no sentido de compreender a formagao e a constitui¢do das
politicas de formacgdo de professores, cabe ressaltar a ideia de que, dependendo da forma
como essa politica ird compreender a infancia, esta delineara todas as suas diretrizes legais e
operacionais. E possivel que essa ligagdo entre conceitos implicitos ¢ medidas operacionais
ndo esteja clara nem mesmo para quem as constitui, mas precisa ser aqui objetivada, no
sentido de se esclarecer que, por tras de uma acdo, encontra-se sempre uma concepg¢do. E, no
caso do presente trabalho, ¢ justamente essa concepcdo que merece ser estudada, a fim de
auxiliar no processo de compreensdo da forma como o Estado, com suas diferentes acdes,
concebe o ser infantil. Assim, dependendo da forma como o Estado compreende a formagéo
dos profissionais de educagdo da infancia, estara ou ndo auxiliando no processo de construgdo

de uma infancia plena no sentido de devir.

Assim, o primeiro documento a ser analisado, em termos de legislacdo vigente, ¢ a
Resolucdo CNE/CP N°1/2002, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica. Neste
documento se encontram os principios gerais € norteadores da formagao dos profissionais da
educacdo da infancia no pais, abrangendo a formacdo de professores nas mais diferentes areas

3

de conhecimento e “aplicando-se a todas as etapas e modalidades da educacdo bésica”
(BRASIL, 2009a) o que lhe atribui ainda maior de importancia no que se refere ao tema aqui

investigado.

No bojo de tal resolug¢do encontram-se aspectos cruciais do ponto de vista formativo
que merecem ser destacados, tais como: os aspectos a serem observados pelas institui¢des de
ensino superior ao organizarem suas matrizes curriculares; os principios norteadores do
preparo para um exercicio profissional especifico e o que deverd ser considerado na
construgdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de formacao de docentes. Quanto ao ultimo, a
resolugdo destaca, no seu art. 6°, inciso VI, o qual trata das competéncias referentes ao
gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional, no seu paragrafo 3°, item II, que o

2

“conhecimento sobre criangas...” se constitui em exigéncia profissional. O documento, no

entanto, ndo deixa claro quais aspectos das criangas precisam ser conhecidos pelos
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profissionais da educacdo, o que se revela como uma grande lacuna na constituicdo das

diretrizes dos diferentes cursos de graduagio.

Outro aspecto presente em tal legislacdo, em seus art. 11 e 12, e que merece ser
explicitado € a inteng¢do de que os cursos de graduacdo contemplem a tio esperada e desejada
interligacdo entre as dimensdes tedricas e praticas da a¢do pedagogica e educacional. Nesse
sentido, as amplas competéncias sugeridas ao exercicio profissional ao longo de toda a

resolugdo se constituem em meios para tal efetivagao.

Segundo Trevisan, “o que se observa no modelo proposto, subjacente a legislacdo, ¢
uma tentativa extremamente problematica de minimizar a sua distdncia, na medida em que
apenas se afirma de outro modo a mesma dicotomia”. (2009, mimeo)**. Tal afirmagio decorre
da constatacdo de que a tentativa de se eliminar a dicotomia existente nos cursos de formagao
de professores — percebida pela grande carga horaria destinada a apropriagdo de conteudos de
origem tedrica em detrimento dos estagios, previstos somente para o final do curso com o
objetivo de aplicabilidade de conhecimentos construidos e denominados como “praticas” — se
reveste, nesta resolucdo, de um paradigma do primado da pratica. Nesse sentido, Trevisan

afirma que

[...] [a] dificuldade, das politicas de formagdo de professores, em aliar a teoria ¢ a
prética, privilegiando a pratica, significa, na verdade, a passagem de uma teoria a
outra, isto é, de uma teoria normativa a uma teoria explicativa. (2009. mimeo).

Ainda segundo o autor, essa situagdo decorre da ndo compreensdo do papel da teoria
na pratica e da pratica na teoria, bem como do nao entendimento real de que a teoria da

modernidade € pratica, é acdo. Assim, afirma:

% As referidas proposi¢des integram o texto da Conferéncia proferida pelo professor Amarildo Luiz Trevisan no
Coldéquio Sociedades Complexas ¢ Formagdo de Professores, promovido pela Faculdade de Educagdo e pelo
Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Passo Fundo, no periodo de 19 a 21 de agosto de 2009.
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Bem entendida, a virada da pratica no campo do conhecimento ndo significa,
portanto, um esquecimento da teoria, esvaziada dos seus fundamentos em beneficio
de metodologias e técnicas. Antes disso, significa que ha uma nova interdependéncia
entre o tedrico e o pratico, e ndo a simples dilui¢do de um dos polos contrastantes no
outro. Em sintese, de certo ponto de vista, se a teoria ndo for pratica, isto &, se ela
ndo impelir & agdo, torna-se indcua, vazia e sem sentido para o mundo em que
vivemos. E, de outro, a pratica nesse contexto ndo pode mais ser concebida como
um agir empirico e sem principios, uma vez que ela surge guiada justamente por
uma teoria”. (2009. mimeo).

E ¢ justamente essa compreensdo, talvez ainda ndo explicitada a contento pela
resolucdo em estudo, que precisa estar presente nos cursos de formacdo de professores, para
que se constituam em verdadeiros centros de formagao profissional e ndo encerrem seu papel
ap6s a diplomagdo de seus educandos. Na atual conjuntura formativa, o que se percebe,
empiricamente, ¢ que a teoria ¢ “largada” a medida que estes profissionais “se formam” e que
a pratica exercida nada mais é do que um conjunto de técnicas e procedimentos mecanicos
tidos como normais e aplicadveis nas diversas situagcdes de ensino e aprendizagem. Nesse
sentido, a prdpria construgdo conceitual do ser infantil passa despercebida por aqueles que
trabalham todos os dias com criangas, visto que desconhecem quem elas sdo, o que sabem, do
que gostam, o que fazem, como aprendem. Tornam-se, pois, profissionais que, como prevé a

resolucdo, “conhecem sobre criancas”, mas ndo conhecem as criangas com as quais atuam,

nem o tipo de infancia que estdo ajudando estas criangas a construir.

Nesse sentido, cabe destacar uma importante constatagcdo, presente no Documento
Final do XII Encontro Nacional da Associa¢do Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educagéo (Anfope),29 denominado Politicas Publicas de Formacdo dos Profissionais da
Educagdo: desafios para as Instituicdes de Ensino Superior, que ¢ atual principalmente por
evidenciar o “empobrecimento tedrico” nos cursos de formacdo dos profissionais da

educacao:

¥ A Anfope ¢ uma “entidade de carater politico-académico vem desempenhando, reconhecidamente, uma
atuacdo fundamental no debate e analise de politicas publicas e na construgdo-proposi¢édo de um projeto politico-
pedagodgico no campo educacional, formulado pelos educadores das diversas regides do pais, cuja finalidade é
uma educag@o para todos, com qualidade socialmente referendada e norteada por valores democraticos
(universalidade, dignidade, respeito, justica, honestidade e questionamento permanente do instituido).”
(ANFOPE, 2004, p. 6).
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A forma de desenvolvimento e materializagdo das diretrizes seguiu, em cada
Institui¢do do Ensino Superior, caminho diverso, dependendo da histéria e trajetoria
das relagdes entre as areas da licenciatura e as faculdades/centros e departamentos
de educacgdo. Em varias universidades, os centros de educagdo e, portanto, o campo
da educagdo, vem sendo alijado da responsabilidade pela formagdo dos professores,
rebaixando inclusive as exigéncias do campo da teoria pedagdgica. (ANFOPE,
2004, p. 13).

Assim, no caminho da constituicdo de graduados em profissionais da educacdo da
infincia, sdo muitos os entraves e exigéncias; o que importa, no entanto, ¢ saber como o

Estado vé essa realidade e como opera sobre ela.

Nesse sentido, cabe enfatizar a iniciativa do governo brasileiro de criar e oferecer
meios de implementagdo do Plano Nacional de Formagao dos Professores da Educagdo Basica
(BRASIL, 2009h), ao prever, segundo documento disponivel na pagina virtual do MEC, a
formag@o, no prazo de cinco anos, de 330 mil professores que atuam na educagdo basica e
ainda ndo sdo graduados, ou trabalham disciplinas e/ou componentes curriculares diferentes
daqueles em que foram formados. Esta a¢do do governo federal brasileiro originou-se da
constatagdo do Educacenso 2007, cujos dados revelaram que mais de seiscentos mil

professores da rede publica de educagio estariam nesta situagao.

Uma informacao relevante, no entanto, ¢ a de que

a formag@o de docentes para atuar na educagfo basica far-se-4 em nivel superior, em
cursos de licenciatura, de graduagéo plena, em universidades e institutos superiores
de educagdo’ sugere o projeto, que altera o artigo 62 da LDB. Os requisitos minimos
de formagdo para os professores de educagdo infantil permanecem sendo ensino
médio na modalidade normal. (BRASIL, 2009h).

Nota-se, nesse sentido, que o suposto avango do Plano de Formacao de Professores de

Educagdo Basica encontra aqui seu algoz, manifestado por ndo incluir nesta politica os
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professores de educacgdo infantil, mantendo esta etapa da educagdo basica fadada ao ato de
apenas existir. A ndo inclusdo dos profissionais que atuam na educagdo infantil no processo
de formacgdo profissional ¢ um retrocesso em relacdo as conquistas deste nivel nos ultimos
anos, a saber, sua inclusdo: a) na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB
9394/96) como primeira etapa da educagdo bésica, ¢ b) no Fundeb:*° o qual garantiu que esta

também pudesse contar com sua participacao financiadora.

Cabe, entretanto, analisar mais detalhadamente a portaria normativa n® 9, de 30 de
junho de 2009, que instituiu o Plano Nacional de Formag¢do de Professores da Educagdo
Bésica no ambito do Ministério da Educagdo, assinada pelo ministro Fernando Haddad. Nela

consta:

Art. 1° - Fica instituido o Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo
Baésica, uma agdo conjunta do MEC, por intermédio da Fundag¢do Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, em colaboragdo com as
Secretarias de Educacdo dos Estados, Distrito Federal e Municipios e as Institui¢des
Publicas de Ensino Superior (IPES), nos termos do decreto 6.755, de 29 de janeiro
de 2009, que institui a Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica, com a finalidade de atender a demanda por
formag3o inicial e continuada dos professores das redes publicas de educagdo bésica.
(BRASIL, 2009c).

Aqui, percebe-se a necessidade da unido de esfor¢os das diferentes esferas de poder
para que o objetivo do plano possa se configurar em algo realmente eficaz no que tange a
formacdo dos profissionais da educagdo. Isso, a medida que acontecer, possibilitara maior e
melhor operacionalizagdo do plano, tendo em vista que os Estados podem langar mao de
iniciativas proprias de acordo com especificidades locais de necessidade de formagao de seus
professores. No entanto, € possivel também que esse regime de colaboragdo seja prejudicado
pela falta de seriedade e de compromisso dos governos estaduais para com projetos advindos

do governo federal, pois € de conhecimento de todas as tensdes politicas existentes entre tais

3% O Fundeb constitui-se no Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento da Educacio Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educag@o, responsavel pelo financiamento da educag@o basica brasileira e, portanto, envolve as
etapas da educagfo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio, além das modalidades: educagdo de
jovens e adultos, educacdo indigena, educagio profissional, educacdo do campo e educagio especial — destinada
a portadores de deficiéncias.
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instancias dependem da relacdo partidaria existente entre essas. Essa questdo, que muitas
vezes se constitui como problema e serve de entrave para a concretizagdo de bons projetos
educacionais, s6 encontrara solu¢do com a constituicdo de um verdadeiro Estado brasileiro,

capaz de superar as barreiras governamentais em nome do bem comum.

Outro item, no entanto, merece destaque: a ideia de que o plano tem a finalidade de
atender tanto a formacdo inicial como a continuada dos professores da rede publica da
educacdo basica. Essa proposi¢do representa um significativo avango em termos de atengdo
concedida pelo governo e da concepcdo de formagdo deste no que se refere a educacdo
realizada no pais. Numa perspectiva neoliberal de educagdo, a formagao continuada deve ficar
a cargo do individuo, camuflada em vocébulos como “aprender a aprender” e “acdo-reflexdo-
acdo”. Esta iniciativa, no entanto, se configura num importante passo acerca da necessidade
de formagdo continuada e da responsabilidade do Estado como promotor, financiador’' e

operacionalizador de projetos que contemplem essa demanda formativa.

Cabe, ainda, destacar alguns aspectos referentes a este plano, os quais se encontram
presentes no parecer n° 8 do Conselho Nacional de Educagdo, aprovado em 02/12/2008 e
publicado no Didrio Oficial da Unido de 30/01/2009, que trata das Diretrizes Operacionais
para a implantacdo do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em
exercicio na Educacdo Basica Publica. Entre esses aspectos se destaca a presenga do
enunciado “programas emergenciais de curta dura¢@o em segunda licenciatura, na modalidade

presencial, para professores em exercicio na educago basica.” (BRASIL, 2009¢).

*! Quanto ao Estado como érgdo financiador, cabe destacar o que consta no art. 2° da portaria normativa n° 9, de
30 de junho de 2009, a qual institui o Plano Nacional de Forma¢ao dos Professores da Educag@o Basica no
ambito do Ministério da Educag@o: “O atendimento as necessidades de formagfo inicial e continuada dos
professores pelas Instituigdes Publicas de Educagdo Superior (IPES) e Secretarias de Educagdo dos Estados,
conforme quantitativos discriminados nos planos estratégicos elaborados pelos Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formagdo Docente, de que trata o art. 4° do Decreto 6.755/2009, dar-se-a por meio de: I - ampliagdo das
matriculas oferecidas pelas IPES em cursos de licenciatura e de pedagogia, sendo estimulada preferencialmente a
destinagdo emergencial de vagas para professores em exercicio na rede publica de educagdo basica; II - fomento
as IPES para apoio a oferta de cursos de licenciatura e programas especiais emergenciais destinados aos docentes
em exercicio na rede publica de educacdo basica e a oferta de formagio continuada, observadas as disposi¢des da
Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007, com repasses da CAPES e do FNDE concedidos na forma seguinte: a)
bolsas de estudo bolsas de estudo aos participantes da elaboragdo e execugdo de cursos e programas de formagdo
inicial em servigo; b) bolsas de pesquisa que visem a participagdo de professores em projetos de pesquisa e de
desenvolvimento de metodologias educacionais na area de formacdo inicial e continuada de professores para a
educacdo basica; c) recursos para custeio das despesas assumidas pelas IPES participantes da formagéo
emergencial definida no caput deste inciso, mediante as planilhas de cursos e vagas detalhados nos respectivos
Termos de Adesdo, descritos no art. 2°, § 2°, cujos quantitativos de execugdo serdo objeto de acompanhamento e
avaliacdo pela CAPES; d) concessdo de apoio técnico e/ou financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios
necessarios para garantir o funcionamento adequado dos polos de apoio presencial do Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), instituido pelo Decreto N°. 5.800, de 08 de julho de 2006; e) bolsas de iniciagdo a
docéncia do Programa PIBID aos professores da educagdo basica matriculados em cursos de licenciatura das
IPES participantes do Plano Nacional”. (BRASIL, 2009c¢).
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Esse enunciado delimita claramente o publico-alvo de tal medida e destaca o carater
de urgéncia inerente a tal iniciativa. Esse carater de urgéncia, utilizado como legitimador da
curta duragdo citada, pode, em termos praticos, no intuito de tornar compreensivel, camuflar
mais uma tentativa frustrada de formacao, haja vista que a emergéncia formativa existente de
forma concreta em todos os ambitos da educagdo nacional encontra-se enredada muito mais
em aspectos de competéncia pratica e teorica do que na necessidade de diplomacdo. Essa
competéncia, por sua vez, requer tempo e condi¢cdes especificas de mediagcdo pedagdgica para

que aconteca a contento. Quanto a esta questdo, ressalta-se o seguinte:

Possibilitar a estes profissionais que ja sdo licenciados a ampliagdo de sua formagao
ndo ¢ apenas uma forma de legitimagdo de um trabalho que ja estd sendo
desenvolvido e de sua legalizagio. E muito mais do que isto! E potencializar a
experiéncia destes profissionais, agregando a este saber o necessario conhecimento
cientifico. (BRASIL, 2009¢).

A passagem transcrita reflete a inten¢do ingénua de que pelo ato de adquirir o
conhecimento cientifico referente as disciplinas em que atua, o professor conseguird se

enquadrar no perfil profissional pretendido e descrito em tal documento, como alguém capaz
de:

- Exercer atividades de ensino nas etapas e modalidades da Educacdo Bésica.

- Dominar os contetidos da area ou disciplinas de sua escolha e as respectivas
metodologias de ensino afim de construir e administrar situagdes de aprendizagem e
de ensino.

- Atuar no planejamento, organizagdo ¢ gestdo de institui¢des e sistemas de ensino
nas esferas administrativa e pedagdgica.

- Contribuir com o desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico da instituigdo
em que atua, realizando trabalho coletivo e solidario, interdisciplinar ¢ investigativo.

- Exercer lideranga pedagdgica e intelectual, articulando-se aos movimentos
socioculturais da comunidade e da sua categoria profissional.
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- Desenvolver estudos e pesquisas de natureza tedrico-investigativa da educagéo e
da docéncia. (BRASIL, 2009¢).

Em todo caso, a simples a¢do da cria¢do de tais mecanismos de formacdo continuada
deve, por si sd, ser percebida com méritos e despertar a esperangca € convicgdo na
possibilidade de termos, num futuro proximo, uma educagao melhor. Afinal, limitagdes todos
os projetos terdo e dificuldades para sua realizag¢@o plena aparecerdo sempre. O grande mérito

esta em fazer algo, alimentando a convic¢do de que

a valorizacdo da escola e do magistério e o investimento na formacdo docente sdo
fatores fundamentais e urgentes para a melhoria do sistema educacional brasileiro. O
grande desafio ¢ investir na qualidade da Educacdo Basica de forma a garantir que a
escola seja um espago em que, efetivamente, os alunos construam conhecimentos,
habilidades e atitudes condizentes com sua faixa etdria e as exigéncias
contemporaneas da cidadania e do trabalho. (BRASIL, 2009¢).

Portanto, percebe-se que todos os documentos analisados trabalham, ao menos de
forma descritiva, com a ideia de implementagdo da Politica Nacional de Formacdo de
Professores, de Valoriza¢do do Magistério e de melhoria da qualidade da educacio nacional.
Espera-se que essas inteng¢des se qualifiquem ainda mais e se transformem em um projeto de
Estado, ndo de governo. Talvez assim se possa ter a esperanga de ver a educacdo de uma

forma nunca antes vista na historia brasileira.

No entanto, ainda ¢ preciso analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduacdo em Pedagogia, pois € visto que o tempo de investigagdo destinado a
compreensdo da infancia ndo € o mesmo em todos os cursos de graduagdo que formardo
profissionais para interagirem significativamente com criancas. Assim, o curso de pedagogia
exerce papel fundamental nesse esclarecimento conceitual e empirico do ser infantil,

principalmente na medida em que exerce, na escola, a funcdo ndo apenas de ‘“ensinar”
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criangas, mas, sobretudo, de pensar e gerir todos os processos formativos que nela se

efetivam.

4.3.2. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacio em
Pedagogia

Sabe-se que as licenciaturas especificas, voltadas a formacao de professores nas mais
diferentes areas de conhecimento, estdo relacionadas de forma apenas tangente a formacgao
pedagdgica geral, a qual possibilita, ou deveria possibilitar, uma visdo mais ampla e profunda
acerca de questdes pontuais da pratica pedagogica e da acdo educativa viabilizada por meio de
seu trabalho. No entanto, na licenciatura em pedagogia todas as dimensdes da acdo
pedagogica deveriam ser esmiugadas e postas em questdo, submetidas ao crivo constante das
indagacdes inquietas e permanentes, no intuito de se garantir a formag@o de profissionais
criticos, comprometidos, inovadores, entre tantos outros adjetivos desejados e clamados

atualmente no que se refere ao profissional de educacéo.

O que se vé, no entanto, ao analisar as diferentes dimensdes de formagdo desses
profissionais no que se refere a graduag@o nos cursos de pedagogia, ¢ que eles tém perdido em
pequenas e constantes doses seu perfil de curso que realmente deveria qualificar e formar os
profissionais da educacdo, garantindo a estes uma formagdo diferenciada, cientifica e
cuidadosa do ato de educar, ndo apenas os habilitando para exercer, na maioria dos casos, o

senso comum educativo, repetitivo e irrefletido nas escolas onde atua ou ird atuar.

Afirmo isso por levar em consideragdo as transformac¢des pelas quais o curso de
graduagdo em pedagogia tem passado ao longo do tempo e a forma como tem perdido a
possibilidade de estudo especifico e detalhado da agdo pedagdgica exercida numa etapa

diferenciada de atividade profissional.

Assim, para se compreender melhor o processo pelo qual o curso de pedagogia vem
passando atualmente e a forma como incide sobre a infancia, segue-se com a analise de

aspectos considerados pertinentes ao tema proposto, presentes nas Diretrizes Curriculares
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Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, as quais se constituem em orientagdes
normativas destinadas a apresentar principios e procedimentos a serem observados na
organizacio institucional e curricular de tais cursos para as mais diferentes®” institui¢des de

ensino superior do pais.

Assim, a reflex@o pretendida inicia-se pela analise do art.4°, que estabeleceu:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos Cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. (BRASIL, 2009d)

Neste artigo se encontra um dos maiores problemas em relagdo a valorizagdo e
compreensdo da infancia, pois ao compelir a formagdo em pedagogia de forma a garantir a
atuacdo profissional tanto na educacdo infantil, como nos anos iniciais do ensino fundamental
(a qual anteriormente era diferenciada através da escolha, pelo estudante de pedagogia, de em
qual etapa da educagdo bésica gostaria de atuar para, assim, direcionar seus estudos), a
resolucdo parece compreender que ndo ha especificidade suficiente nas diferentes etapas de
desenvolvimento infantil que necessite de um estudo mais aprimorado e detalhado ao longo
do processo formativo do licenciado em pedagogia. Ora, sabe-se que auxiliar o processo de
aprendizagem e desenvolvimento de criancas de trés anos de idade ¢ diferente de fazer isso

com criancas de seis, nove anos, € assim consecutivamente.

O tempo que deveria ser proporcionado para que o pedagogo conhecesse a forma
como pensa, age, sente e aprende uma crianca em diferentes etapas de seu desenvolvimento e

como deveria ser exercido o seu papel de mediador na constru¢do dos conhecimentos pelas

32 Aqui, no lugar de “as mais diferentes” poderia, muito bem, ser utilizada a palavra “todas”. No entanto, isto ndo
foi assim feito, para evidenciar outro importante aspecto a ser analisado, que € a abertura curricular que garante a
contemplagdo de uma parte geral e de uma parte diversificada, capaz de suprir as necessidades formativas dos
profissionais de educagdo nas mais variadas ¢ diversas realidades apresentadas pelo pais. Essa necessidade esta
contemplada no art. 6° da Resolugdo CNE/CP N° 1/2006, a qual institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, (DCN — Pedagogia) através da explicitagdo de que a estrutura
do Curso de Pedagogia se constituira de: um nucleo de estudos basicos, um nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos ¢ um nucleo de estudos integradores.
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criangas em cada uma dessas etapas de formagdo, deveria transcorrer num processo de agao-
reflexdo-agdo, ou seja, num misto entre teoria e pratica capaz de garantir, da forma como é
possivel garantir, a formag¢do de um profissional da educacdo competente. Para isso, a

especificidade dos objetos de investigacdo da pedagogia se apresenta como primordial.

Além disso, retirar dos cursos de pedagogia a possibilidade de dar aos seus alunos uma
formagdo mais especifica naquilo que pretendem exercer (ser professor é muito amplo, mas
ser professor de educagdo infantil ou de ensino fundamental ja garante um delineamento
diferenciado de carreira e formagdo) é retirar o potencial formativo capaz de torna-lo critico,
reflexivo, inovador e que faz de sua atuagdo pedagdgica um caminho constante em dire¢do ao

aperfeicoamento profissional e educativo.

Nesse sentido, torna-se esclarecedor analisar a seguinte afirmagao:

A formacdo proposta para o profissional da educacdo do curso de pedagogia é
abrangente e exigira uma nova concepg¢do da educacio, da escola, da pedagogia, da
docéncia, da licenciatura. Uma nova compreensdo que situe a educacdo, a escola, a
pedagogia, a docéncia, a licenciatura no contexto mais amplo das praticas sociais
construidas no processo de vida real dos homens, com o fim de demarcar o carater
socio-historico desses elementos. (AGUIAR et al, 2006. p.832).

A abrangéncia formativa proporcionada pelas DCN-Pedagogia, muitas vezes
enaltecida por ampliar a concep¢do de docéncia e garantir aos pedagogos mais espagos de
atuagdo profissional, precisa ser olhada em suas diversas e, muitas vezes, controversas faces,
pois a suposta conquista mencionada pode se tornar ndo apenas a desencadeadora de uma
nova concepgdo acerca da pedagogia, ampliando seus espacos de atua¢do, mas também, nesse
caminho, tornar-se uma armadilha formativa que retira dos estudantes de pedagogia a

possibilidade de compreenderem verdadeiramente o processo educativo.

Assim afirmando, ndo pretendo negar a importancia da atuagdo do pedagogo em
diferentes contextos educativos e a necessidade de formacdo para tal. Pretendo, apenas,

reiterar o convite de olhar para a formacdo pedagdgica com os olhos voltados a infancia e
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para os ganhos e as perdas que esta formagao pode acarretar na constitui¢do de pedagogos em

qualificados profissionais da educagdo da infancia.

Assim, outro aspecto das DCN-Pedagogia também merece atengdo: aqueles constantes

na redag¢@o do art.5° o qual trata das aptiddes necessarias ao egresso do curso de pedagogia:

II- compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes entre outras, fisica,
psicolodgica, intelectual, social;

III- fortalecer o desenvolvimento e a aprendizagem de criangas no Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo
na idade prépria. (BRASIL, 2009d).

Como se percebe, ao diferenciar o tratamento pedagdgico destinado as criangas de
zero a cinco anos de idade num dos seus incisos ¢ das demais em outro, a resolugdo evidencia,
de forma contundente, numa compreensdo de infancia. Cabe destacar, no entanto, que a
énfase no processo de aprendizagem estabelecido como necessario no ensino fundamental de
forma alguma estd aqui sendo questionada. A questdo é que a auséncia da necessidade de
continuagdo da contribui¢do profissional do pedagogo no seu desenvolvimento fisico,

psicologico e social, parece ter definido o “ponto de corte” da infancia na educacéo brasileira.

Trabalhar com criancgas de até cinco anos de idade, mediando aspectos de cuidado com
aspectos educativos (o cuidar e o educar), ¢, de fato, uma necessidade auténtica desta fase de
desenvolvimento e mencionada em muitos materiais de cunho educacional. No entanto, essa
necessidade ndo cessa para as criancas de seis, sete, oito, nove anos e assim
consecutivamente. Assim, parece mais do que cabivel aqui o questionamento acerca do tempo
destinado a vivéncia da infancia na escolarizacdo brasileira. Nao ¢ mais possivel aceitar que

aos seis anos de idade as criancas parem de ser vistas como seres que precisam de atengdo e
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cuidado no que se refere ao seu desenvolvimento global para se transformarem em seres que

precisam apenas aprender’>.

Cabe ressaltar que os aspectos aqui analisados foram selecionados por se constituirem
como imprescindiveis no que se refere a possibilidade de compreensdo da relacdo entre
pedagogia e educacgdo da infancia, mas que as DCN- Pedagogia se constituem, também, num
amplo campo de investiga¢do enraizado nos embates e lutas de diversas entidades do campo

da educagdo. Nesse sentido ¢ importante destacar as palavras de Ribeiro e Dornelas:

O minimo de consenso entre a ANPEd, a ANFOPE, a ANPAE, o FORUMDIR, o
CEDES* ¢ o Férum Nacional em Defesa da Formagdo do Professor é que a
educagdo escolar constitui um direito de cidadania e que o Estado tem o dever de
garantir as condigdes e os recursos para a sua efetivacdo. Isto supde prover, entre
outras condi¢des, a existéncia de profissionais capazes de influir nas definigdes e na
implantagdo de politicas educacionais, de atuar em todas as instancias do sistema
educacional e de assegurar as condigdes pedagogicas necessarias a aprendizagem
dos estudantes. As politicas publicas devem, portanto, assegurar a universalizagdo
da educacdo basica com qualidade, a democratizagido do acesso a educagdo superior
¢ a valorizagdo e formag¢o continuada do profissional da educagdo. (2005, p.4-5).

Como se pode perceber até aqui, cabem muitos questionamentos referentes a
legislacdo vigente e a forma como trata e compreende a infincia. No entanto, ainda existem
outros fatores importantes a serem investigados em relagdo as iniciativas tomadas pelo Estado
no que se refere a formagdo de professores. Uma delas diz respeito a Conae/2010 —
Conferéncia Nacional de Educagdo, a qual tem como tema central: “Construindo o Sistema
Nacional Articulado de Educagdo: o Plano Nacional de Educagdo, Diretrizes e Estratégias de

Ac¢do”.

33 Aqui, a expressio “apenas aprender” ndo visa o desmerecimento deste processo. Ao contrario, busca
evidenciar que dentro do processo de aprendizagem, muitos aspectos do desenvolvimento infantil se fazem
evidentes e precisam ser trabalhados pelos educadores de forma a garantir que a infincia ndo seja tolhida numa
certa idade por esta servir de passagem de uma etapa da escolarizagdo a outra.

3 ANPEd - Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo; ANFOPE - Associagdo Nacional
pela Formagdo dos Profissionais da Educag¢do; ANPAE - Associagdo Nacional de Politica ¢ Administragdo da
Educag@o; FORUMDIR - Férum de Diretores das Faculdades e Centros de Educag@o das Universidades Publicas
do Pais; CEDES - Centro de Estudos Educagio e Sociedade.
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4.3.3 A Conferéncia Nacional de Educacéo

O documento de referéncia da Conferéncia Nacional de Educacdo — Conae/2010,
distribuido as mais diversas instituicdes de ensino do pais, integra e subsidia a proposta de
constru¢do de um objeto de estudo e deliberagdo que inclua “o debate de todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino em um férum de mobilizacdo nacional pela qualidade e
valorizacdo da educag¢do com a participacdo de amplos segmentos educacionais e sociais”.
(BRASIL, 2009b, p.4). Para isso, conta com a ampla parceria entre os sistemas de ensino, 0s
orgdos educacionais, o congresso nacional e a sociedade civil, os quais promoverdo, nos
ambitos municipal, estadual e, posteriormente, nacional, discussdes e estudos significativos
que auxiliem na “constru¢do de diretrizes para a politica nacional de educagdo e dos seus
marcos regulatorios, na perspectiva da inclusdo, da igualdade e da diversidade”. (BRASIL,

2009b, p.4).

A estrutura na qual se articulam as inten¢des mencionadas ¢ composta de seis eixos
tematicos, a saber: a) Papel do Estado na Garantia do Direito a Educacdo de Qualidade:
Organizagdo ¢ Regulacdo da Educagdo Nacional; b) Qualidade da Educagdo, Gestao
Democratica e Avaliagdo; ¢) Democratizacdo do Acesso, Permanéncia e Sucesso Escolar; d)
Formagdo e Valorizagdo dos Trabalhadores em Educacdo; e¢) Financiamento da Educacdo e

Controle Social; f) Justica Social, Educagdo e Trabalho: Inclusdo, Diversidade e Igualdade.

Como ¢ possivel perceber, levando em conta a estrutura acima, a proposta da Conae
ndo se limita a questdes praticas, que consideram apenas as exigéncias pontuais do exercicio
profissional do professor, como necessidade de titulagdo, de aumento salarial, de cuidados
relativos as condi¢des de trabalho objetivas, mas expande as discussdes para as questdes de
fundo que envolvem estes e outros aspectos importantes da educacdo nacional. Além disso,
outro ponto merece ser destacado: a ideia de que os preceitos deste documento servirdo de
base para as discussdes a serem realizadas pelos diferentes atores sociais nos encontros acerca
do projeto de construgdo da conferéncia, mas terdo, também, o objetivo de alimentar a
inclusdo de tematicas complementares, advindas dos debates municipais, intermunicipais e
estaduais, a fim de que se possa garantir o direito das mais diferentes realidades educacionais,
profissionais e pedagogicas de estarem contempladas na discussdo maior a ser realizada em

Brasilia, em 2010.
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Assim, pretende-se cumprir o objetivo de constru¢do de um Novo Plano Nacional de
Educac¢do, construido democraticamente ¢ com a participagdo do maior nimero de atores
sociais possivel, embasados e alimentados por uma discussdo ampla e séria possibilitada por

tal documento e tematicas.

Cabe, no entanto, refletir mais pontualmente sobre o primeiro eixo, o qual se refere ao
papel do Estado na garantia do direito a educacdo de qualidade e que se configura na
oportunidade de ampliacdo da discussdo aqui pretendida, demarcando, através da

historicidade, os caminhos trilhados pelo Estado nessa direg@o.

No nimero 14 de tal documento encontra-se a constatagdo de que “historicamente, o
Brasil tem se caracterizado como um pais com frageis politicas sociais, o que lhe imprimiu
dois tracos marcantes: uma das maiores desigualdades sociais em convivio com uma das mais
altas concentragdes de renda do mundo” (BRASIL, 2009b, p.10), seguida do complemento de
que este “panorama excludente tem reflexos importantes, também, no campo da educagdo”.
(BRASIL, 2009b, p.10). Assim, a situacdo da educagdo brasileira, tida como direito social,
reflete a falta de competéncia do Estado no que se refere a constitui¢do de politicas sociais

que garantam condi¢des de vida digna a todos os cidad3os.

Juntamente com isso, surge a ideia de que a existéncia legitima de um Sistema
Nacional de Educacdo se constitui numa faldcia, o que tem contribuido para a existéncia de
altas taxas de analfabetismo e para a fragil escolarizagdo formal de sua populag¢do. Assim, ao
ndo implementar satisfatoriamente tal sistema, o pais deixa de cumprir o que lhe é devido,
segundo a Constituicdo Federal de 1988, no artigo 22, inciso XXIV, em que se afirma que
compete privativamente a Unido legislar sobre as Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do Nacional,
tornando-se, nesse contexto, esclarecedora a idéia presente no paragrafo 20 (art. 23, inciso V)

do documento referéncia da Conae:

Se de um lado o Estado brasileiro tem uma Lei Nacional de Ensino (LDB/1996), um
orgdo legislativo (Congresso Nacional), um 6rgdo que normatiza todos os sistemas
(CNE — Conselho Nacional de Educacdo) e um 6rgio que estabelece ¢ executa as
politicas de governo (MEC — Ministério da Educagdo e Cultura), de outro ndo
construiu, ainda, uma forma de organizagdo que viabilize o alcance dos fins da
educagdo e, também, o estatuto constitucional do regime de colaboracdo entre os
sistemas de ensino (federal, estadual/distrital ¢ municipal), o que tornaria viavel o
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que é comum as esferas do poder publico (Unido, estados/DF e municipios): a
garantia de acesso a cultura, a educagdo e a ciéncia. (BRASIL, 2009b, p.11).

Assim, uma das necessidades principais apontadas no caminho da construg¢do do
Sistema Nacional de Educacdo ¢ a da garantia de diretrizes educacionais comuns a serem
implementadas em todo o pais, o que garantiria a superagdo das desigualdades regionais.
Nesse caminho, o sistema seria o grande articulador, normatizador, coordenador e
financiador, quando necessario, dos sistemas de ensino, garantindo a estes a contemplagao de
aspectos comuns indispensdveis para o bom desenvolvimento de projetos educativos e
mantendo as especificidades regionais de modo a assegurar a identidade sem fazer dela
justificativa para possiveis desigualdades, ou seja, garantir “a unidade na diferenca”.

(BRASIL, 2009b, p.13).

No referido documento surge, ainda, de forma bastante clara o conceito de educagdo
tomado como referéncia de tal documento, a saber, “educagdo é processo e pratica constituida
e constituinte das relagdes sociais mais amplas”. Tal conceito serve de argumento legitimador
da importancia e da necessidade de esta educagdo, como processo de formacdo, dar-se de
forma continua ao longo de toda vida. Esta fun¢ao social atribuida a educacdo de forma ampla
se configura, segundo tal documento, na possibilidade de concretizacdo da educagdo como
direito humano inaliendvel do cidaddo. (BRASIL, 2009b, p.19). No entanto, o
reconhecimento do papel estratégico das institui¢des educativas na constru¢do de um novo
perfil humano e brasileiro, garantido por meio de parametros de qualidade, constitui-se no

real problema a ser solucionado e no objetivo a ser alcangado.

Destaca-se ainda que, ao estabelecer deveres especificos ao Sistema Nacional
Articulado de Educagdo e descrevé-los pontualmente, o documento pretende garantir que tais
aspectos sejam analisados e discutidos de forma a integrar o conjunto de agdes pretendidas
pela conferéncia, o que demonstra ndo so6 a clareza de objetivos de tal iniciativa, mas também
o conhecimento dos aspectos educacionais necessarios de serem discutidos para sua real
efetivacdo. E € justamente essa clareza de intencionalidades e de necessidades que faz de tal

iniciativa uma importante contribui¢do relativa a melhoria da educagédo no pais.

Cabe ressaltar, no entanto, que essa ¢ uma proposta em discussdo importante e recente,

que alimenta a cren¢a na mudanga, mas que ainda ndo pode ser avaliada definitivamente, pois,
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como esta em andamento, ¢ inconclusa e a ela se abre um campo imenso de possibilidades.
Louva-se, no entanto, a inteng@o ¢ a forma de operacionalizagdo pensada e desenvolvida até o
momento e espera-se que os resultados de tais discussdes possam servir de base para a
constru¢do de um amplo projeto nacional no nivel de politicas educacionais que contribua

significativamente para a tao esperada transformacao educacional brasileira.

Assim, percebe-se que a discussdo acerca das politicas de educacgdo para a infincia e
das concepgdes subjacentes na legislacdo estd apenas sendo iniciada, pois faz-se necessario
um longo caminho investigativo, integrado com iniciativas politicas que permitam um maior
detalhamento referente as formas compreendidas como imprescindiveis de se considerar a
infincia e a educagdo das criancas e dos jovens quando o que se pretende € a efetivagdo
daquilo que ¢ previsto tanto na Constitui¢do Federal, quanto na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, que € o direito de todos a educacdo. Afinal, compreender a forma como a
infancia € posta na legislagdo vigente, orienta o caminho, mas o jeito de caminhar e as coisas
que precisam ser atendidas e cuidadas ao longo do caminho sdo dados por uma forma
diferenciada e ampliada de ver e compreender o mundo infantil, a qual s6 serd alcangada
mediante a valorizagdo profissional dos educadores da infincia e a implementa¢do de uma
politica consistente e clara no que se refere ao conceito de ser infantil e de infancia que deseja

promover por meio de suas mais diferentes acdes.



5. CONSIDERACOES FINAIS

“Ndo temos certezas, nem  pretensoes

fundacionistas. Apenas buscamos ser honestos e
afins a infancia. Estamos atrds de nascimentos,
novos inicios, para o pensamento, para o pensado e
para o ndo-pensado”. (KOHAN, 2007, p.101).

Pela complexidade e pela importancia do tema pesquisado, tenho a certeza de que este
trabalho, que teve como objetivo geral alimentar debates e discussdes acerca da forma como a
infancia é concebida nas politicas educacionais brasileiras, ndo encerra, de forma alguma, a
caminhada investigativa em prol da compreensdo da infancia nos mais diferentes lugares onde
se encontra enredada. Ao contrario, configura-se em mais uma tentativa de irromper os limites
de investigacdo acerca do ser infantil e de demarcar a op¢do de luta por uma inter-relagdo

necessaria entre as politicas educacionais que temos e a infancia que queremos.

Assim, no caminho investigativo tragado, o qual se iniciou pela analise das dimensdes
histdricas, temporais e lineares acerca da infincia, perpassou o conceito filoséfico de devir e
culminou na analise do conceito de infancia utilizado nas politicas educacionais brasileiras e
do modo como o Estado age na sua operacionalizacdo, cabe destacar algumas das ideias

consideradas mais importantes no que se refere ao objetivo principal do trabalho realizado.

Uma das ideias que merece destaque € a de que a infincia se constitui num campo de
investigacdo relativamente recente, o qual tem sofrido, ao longo do tempo e da histdria,
iniimeros processos de significacdo e ressignificagdo. Nesse processo, a tese de descoberta da
infincia, amplamente debatida e estudada, pode ser considerada, objetivamente, a
desencadeadora de um processo reflexivo acerca do ser infantil. No entanto, a tese de seu

desaparecimento ou fim, ancorada numa concepgao linear e cronoldgica, a0 mesmo tempo em
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que demarca o carater de urgéncia necessdrio ao trato com a infancia, retira desta sua

dimensao existencial, negando-lhe sua possibilidade de se refazer continuamente.

Esse se refazer, continuo e ininterrupto ¢ garantido pela ampliacdo conceitual do termo
“infancia”, proporcionado pela sua ligagdo com o conceito de “devir”, o qual demarca a
ruptura necessaria entre os conceitos de crianga e de infincia, dando-lhes conotagdes
diferentes e permitindo dizer que todos somos infantes, independentemente da idade

cronoldgica em que nos encontramos.

Nesse sentido, a infancia, como temporalidade, passa a ter ndo apenas um sentido, mas
dois: um ligado ao tempo linear e cronolédgico, que compreende a infdncia como sindonimo de
crianga e, por isso, tem data para terminar, a saber, na chegada da adolescéncia; e outro ligado
ao conceito de devir, o qual lhe d4& um carater permanente, pois, compreendido como
condicdo da experiéncia, ndo se encerra nunca e considera que somos sempre infantes,

mutantes no longo caminho da vida, no qual estamos sempre em busca de nos e do outro.

No entanto, o que espero neste trabalho nao € retroceder no tempo e igualar a condi¢do
adulta a condi¢do da crianca ao afirmar que ambas sdo infantis. Sabe-se que ha uma
especificidade em ser adulto, que difere da especificidade de ser crianga. No entanto, o que
defendo aqui € a ideia de respeito a essas diferengas de forma ndo hierarquica, estanque, como
tradicionalmente se constituiu a diferenciag¢do entre adultos e criangcas como se o “vir a ser”

fosse uma caracteristica limitadora inerente somente as criangas.

E certo que a crianca vira a ser, mas ndo apenas ela. Todos os que vivem no instante
em que vivem ja se preparam (conscientemente ou ndo) para o instante que vird. O presente
rapida e continuadamente se torna passado, num tempo linear demarcado. No entanto, esse
“vir a ser” ndo retira do adulto seu papel de ator social, de sujeito, logo, por que tiraria da

crianga?

Assim, a principal ideia a ser contraposta em relagdo ao conceito de infancia e de
crianga presente do meio educacional vigente € a ideia de natureza infantil, que, ao langar mao
de uma visdo unificadora e idealizadora desses complexos conceitos, ignora a concretude do
ser crianca em diferentes contextos, de acordo com a sua realidade social, cultural,
econdmica, politica, num processo historico demarcado no tempo e no espago. Ver a crianga

como sujeito historico, participe dos mais complexos processos nos quais o0 homem esta



82

envolto, representa ndo s6 uma mudanca conceitual, mas paradigmatica, ja que altera

significativamente seu papel diante do mundo.

Nesse sentido, torna-se esclarecedor reiterar o que consta no documento Pardmetros
Nacionais de Qualidade para a Educa¢@o Infantil — volume 1, o qual afirma que as criangas,
desde que nascem, s@o: cidaddos de direitos, individuos Unicos e singulares, seres sociais,

historicos, competentes, produtores de cultura e parte da natureza. (BRASIL, 2006, p.18).

Esse conceito merece ser novamente destacado, na esperanca de que sua demarcacdo
conceitual evolua na dire¢do da sua efetivagdo na vida escolar cotidiana de todas as criangas
brasileiras. Afinal, como diz Saviani no prefacio a segunda edi¢do da obra Da nova LDB ao

Novo Plano Nacional de Educacado,

ao considerar os elementos dispostos na presente conjuntura, s6 nos resta insistir na
estratégia da resisténcia ativa, sabedores de que os momentos de crise aguda, a par
dos ingentes sofrimentos que impdem aos sujeitos humanos por ela atingidos, tem
também o conddo de agugar a nossa consciéncia sobre a necessidade de se assumir
as tarefas histéricas que levem a transformacdo do estado de coisas vigente cuja
manuten¢do sé tende a conduzir a catdstrofes ainda piores. (SAVIANI, 1999).

Espero, nesse sentido, que este estudo possa contribuir para a percep¢do da ligacdo
profunda entre as politicas educacionais e a necessidade de ter sempre revista a forma como
pensamos e imaginamos a vida em sociedade, principalmente no intuito de garantir que todos
tenham vida digna e plena, com seus direitos atendidos. E essa vida, ndo outra, que precisa
das politicas educacionais, compreendidas como mecanismo indispensavel a garantia da

vivéncia da infancia a todas as criangas.

Assim, cabe destacar que o fato de o Estado brasileiro basear-se numa concepg¢do de
infancia ligada a um conceito linear, cronoldgico e temporal, muitas vezes a denominando de
“crian¢a”, conforme verificado neste trabalho, ndo significa um limite. Significa, sim, que a
possibilidade de todos nds podermos viver a infancia pensada como devir somente sera

garantida mediante condi¢des especificas, estabelecidas pelo Estado justamente atendendo a
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esta concepcdo de desenvolvimento linear e cronoldgico, traduzida pela sua documentagdo

legal e institucional.

Garantir o desenvolvimento pleno dos seres humanos desde o momento em que sdo
gerados (maternidade) e que nascem capacita-os a se constituirem como seres infantes ao
longo de toda a vida, no sentido de descobrir sempre novos olhares sobre o mundo e novos

caminhos a serem percorridos na estrada de seu viver.

Destaca-se, no entanto, que no itinerario de busca constante de respostas por questdes
acerca da complexidade do ser infantil e das formas como as politicas educacionais o
compreendem, urge a necessidade de uma forma diferenciada e ampliada de se compreender a
infancia, a qual deve, irremediavelmente, estar conjugada as politicas de formacdo de
professores. E € justamente nesse aspecto que o Estado tem demonstrado maior dificuldade,
principalmente ao evidenciar a incoeréncia concreta inerente a legislagdo vigente e aos meios
dispostos para sua operacionalizacdo. Nesse sentido, iniciativas de discussdo da realidade
educacional e de suas necessidades, tal como propde a Conferéncia Nacional de Educacdo,
configuram-se em espagos efetivos de democracia, dando a coletividade a possibilidade
concreta de se inserir em debates decisivos e importantes no meio educacional e de interferir

em sua trajetdria.

Essa trajetoria devera atentar para a necessidade de se ter: a) um Sistema Nacional de
Educacgdo integrado as necessidades formativas e sociais dos diferentes sujeitos (sejam eles
criangas, jovens, adultos ou idosos); que tenha clareza de que, para que todos os sujeitos
tenham o direito de viver plenamente sua infancia no sentido de devir, ha necessidades
operacionais concretas que demandam clareza conceitual a ser buscada num regime
democratico que conte com o intenso envolvimento dos movimentos populares e da sociedade
civil em geral; b) uma Politica de Formacdo de Professores que efetivamente valorize os
profissionais da educacdo e que veja a docéncia como principal objeto de estudo dos cursos
de graduagdo em pedagogia e busque meios para a efetivagdo de uma educacdo baseada em
principios de interdependéncia, ndo de dicotomia, entre teoria e pratica pedagdgica, sendo
capaz de formar profissionais competentes em continua e permanente formagao; ¢) um Estado
brasileiro constituido com base em preceitos que deem conta das universalidades e das
diversidades da populacdo brasileira e que seja capaz de produzir resultados educacionais,
sociais, economicos e politicos a longo e médio prazos, que ndo sejam abortados em meio a

processos eleitorais.
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O que se busca ¢ a constituicdo de uma politica educacional capaz de produzir meios

para a operacionalizacdo concreta de um “inédito viavel”

no que se refere a infancia
brasileira. Inédito por ser efetivamente capaz de ajudar na emancipa¢do dos sujeitos,
auxiliando-os a compreender a dindmica das realidades complexas e operar sobre elas de
forma autdnoma, critica, consciente e inovadora. Para isso, vé-se a necessidade de uma inter-
relacdo capaz de demarcar as espacos atuais e estanques da realidade legal e da realidade

concretamente vivida em nosso pais.

Importa, no entanto, destacar que as ideias otimistas aqui apresentadas ndo se
configuram em esperancgas vas, em utopias irrefletidas, mas consagram-se no espago das
conquistas ja realizadas pela infincia no que tange as politicas educacionais voltadas a ela.
Nesse sentido, as palavras de Savater tornam-se esclarecedoras e, por isso, merecem ser aqui

literalmente transcritas:

Como individuos e como cidaddo, temos perfeito direito de ver tudo da cor
caracteristica da maior parte das formigas e de grande nimero de telefones antigos,
ou seja, muito preto. Enquanto educadores, porém, ndo nos resta outro remédio
sendo sermos otimistas, infelizmente! E que o ensino pressupde o otimismo, tal
como a natagdo exige um meio liquido para ser exercitada. Quem ndo quer se
molhar, que abandone a natag¢do; quem sente repugnancia diante do otimismo, que
deixe o ensino e que ndo pretenda pensar em que consiste a educacdo. Pois educar é
crer na perfectibilidade humana, na capacidade inata de aprender e no desejo de
saber quem a anima, em que ha coisas (simbolos, técnicas, valores, memdrias,
fatos...) que podem ser sabidas e que merecem sé-lo, em que nds, homens, podemos
melhorar uns com os outros por meio do conhecimento. (2000, p. 23-24).

Assim, o que se pretende ¢ a efetivacdo daquilo que € previsto tanto na Constitui¢do
Federal quanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e nas demais legislagdes
especificas, que ¢ o direito de todos a educacdo. E que esta educacdo seja de uma qualidade

capaz de garantir a todos a possibilidade de sermos infantes por toda a vida.

%> Termo utilizado por Paulo Freire nas obras Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Esperanca e que significa
uma possibilidade ainda inédita de acdo, mas capaz de fazer-se através da praxis (ag¢do-reflexdo) e na superacio
da situagdo limite que temporariamente nos impede de alcanga-la. E o projeto a realizar, o futuro a se construir, é
a materializag¢@o historicamente possivel do sonho desejado, ¢, portanto, devir.
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