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Iniciamos este trabalho elaborando um panorama sobre o que
comumente vem sendo chamado e conhecido como pds-modernismo
buscando delinear seu horizonte tedrico. Tendo como referencial o horizonte
de andlise que se inscreve na tradicdo originada em Marx, buscamos nos
alinhar com autores dessa tradicao que tratam desta tematica.

Nosso esforco situa-se em duas diregdes convergentes: por um lado, a
tentativa de compor de forma mais abrangente possivel um quadro sobre o
pos-modernismo procurando informar aspectos que |lhe sdo imediatamente
caracteristicos. Por outro lado e ao mesmo tempo, procuramos enfatizar
alguns aspectos que, sob diferentes nuances, encontram-se, de alguma
forma, presentes no conjunto das proposicoes que se filiam a este

pensamento.
1 - Consideracdes sobre o péds-modernismo

Conceituar o pensamento pdés-moderno ndo é tarefa simples, pois,
como afirma Netto (2002, p. 97), “esse pensamento nao pode ser
sumariamente equalizado”. Para o autor, “inexiste a teoria pds-moderna,
existem concepcbes pds-modernas [...]".

Sabemos que o pds-modernismo ndo se compde por uma unidade
tedrica clara e rigorosa e por abarcar diferentes correntes e perspectivas
tedricas este pensamento constitui “[...] um fenbmeno tdo hibrido, que
qualquer afirmacdo sobre um aspecto dele quase com certeza nao se aplicara
a outro” (EAGLETON, 1998, p. 8).
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Nesta direcdo, Moraes afirma que o pensamento pds-moderno e as
teorias que o compdem nao expressam um corpo conceitual coerente e
unificado, divergindo em relacdo as suas matizes politicas, sociais e
filosdficas, apresentando uma gama bastante variada de “propostas e
interacdes que sdao muitas vezes conflitantes entre si” (MORAES, 2004, p. 4).

Segundo a autora, o que se convencionou chamar de pds-moderno
adquiriu tamanha abrangéncia que se transformou em um “conceito guarda-
chuva”, um tipo de cath all category, mais propriamente uma “agenda”,
dizendo respeito a quase tudo: de questbes estéticas e culturais, a
filosoficas, politico-sociais e educacionais (MORAES, 1996).

Consideramos que tratar o pds-moderno como uma “agenda”,
seguindo a proposicao de Moraes (1996), possibilita sumariar em um eixo
comum, em que pese as diferentes tendéncias intelectuais que o compdem,
aspectos que permitem caracteriza-lo, pois, em suas diferentes versoes, essa
agenda se constitui de componentes que derivam de sua negacao da
universalidade, da razdo, da verdade e da ciéncia, da ruptura com os ideais
do Esclarecimento, do ideal de emancipacdao humana, do conhecimento
objetivo da realidade, sendo esta vista meramente como um construto ou
como um produto de crencas socialmente justificadas por uma determinada
comunidade.

Observamos que o pds-moderno origina-se de uma pretensa ruptura
com o projeto de modernidade, sendo que substancialmente o que estd em
guestdo sdo as idéias de emancipacdo humana mediante o uso da razao, a
verdade e a universalidade como possibilidade. Todavia, concordamos com
Duarte quando afirma que o pds-modernismo ndo representa de fato uma
ruptura com as teorias que o precederam, e o que faz é levar as ultimas
conseqiéncias as tendéncias irracionalistas que ja vinham se fazendo
presentes no pensamento burgués desde o século XIX se acentuando no
século XX. Para o autor, as “tendéncias irracionalistas na filosofia, nas
ciéncias humanas em geral e também nas artes sao expressao ideoldgica do
carater cada vez mais irracional e fetichista da légica objetiva da sociedade
capitalista” (DUARTE, 2004, p.221).
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Como afirma Netto (2002, p 98),
[...Jum dos tracos que melhor caracterizam ambiéncia cultural
pos-moderna - para além de um surpreendente banalismo nas
suas formulagbes - reside em que, nela, o antiontologismo
associa-se a uma concepgao clara e grosseiramente idealista do
mundo social. A regressdao tedrica contida nessa recaida
idealista aparece especialmente na entificagdo da razao
moderna pelos pds-modernos, entificacdo que a torna um
demiurgo onipotente de fazer inveja ao Espirito hegeliano: a
razdo a a responsavel pelas “falacias” que se revestiram do
carater das “promessas” da Modernidade - o controle otimizado
da natureza [...] e a interagdo humana emancipada [...]. Na
imanéncia da razdo moderna, a dimensao instrumental estaria
inevitavelmente vocacionada para “colonizar” a dimensao
emancipatéria. E ao movimento da razdo moderna que se
creditam as realidades constitutivas da sociedade urbano-
industrial com sua coorte de seqlielas deletérias, da opressao
generalizada a vazios mitos libertarios e a destruicdo dos
ecossistemas. Nas construgdes pds-modernas, a realidade da
ordem burguesa contemporanea deriva do dinamismo interno

da razao incondicionada, que tudo pode.

Para Netto, este idealismo ndao é inocente, pois creditar a razdo a
realidade histérico-social contemporanea, possibilita que a ordem do capital,
com a ordem de classe da burguesia, permaneca na sombra. Para os pos-
modernos ndao se pdem alternativas a sociedade capitalista, e quando se
colocam “estdao no limbo das utopias. A inofensividade dessas construgdes
em face da ordem do capital [...] é tdo cristalina quanto mais “radicais” (e
menos politizados) sdao os “discursos” que as atualizam” (NETTO, 2004, p.
159).



VII SEMINARIO REDESTRADO - NUEVAS REGULACIONES EN AMERICA LATINA

BUENOS AIRES, 3,4 Y 5 DE JULIO DE 2008

O irracionalismo pdés-moderno dissemina a recusa de qualquer
sistematizacdo tedrica mais inclusiva, bem como uma preocupacdo da
formacdao de uma cultura mais humanista capaz de envolver mais que as
expressoes imediatistas de conjuntura (NETTO, 2004), como Hobsbawn
tangencia em sua “breve histéria do século XX”, ao referir-se a “destruicao
do passado” ou, se quiser, “presentismo” (HOBSBAWM, 1995, p. 13).

Limita-se o processo de conhecimento as “pequenas narrativas”, como
formas de conhecimento local, que sao internas as comunidades nas quais
elas ocorrem, autolegitimadas por determinarem seus proéprios critérios de
competéncia, incorre no que Moraes sugere como o que talvez possa ser
considerado como um dos pontos mais frageis da “agenda” pds-moderna:
“considerar as complexas determinacdes das forgcas historicas uma meta-
narrativa e, ao despreza-las, reduzir a histéria a uma narrativa sobre o Unico
e o contingente” (MORAES, 2004, p.5).

Rejeitam-se as “historias grandiosas”, como o0s conceitos de progresso
do Iluminismo, juntamente com a nocdao de processo histérico e de
causalidade inteligiveis, e, conseqlientemente, qualquer idéia de escrever a
historia, pois ndo ha processos estruturados acessiveis ao conhecimento
humano, ha somente diferencas, localismos e contingéncias. Como assevera
Wood, “pela primeira vez na histéria, temos o que parece ser uma
contradicdao em termos, uma teoria de mudanca de época baseada em uma

negacdo da histéria” (1999, p. 15).

2 - Pés-modernismo - conseqliéncias para a educagao

As repercussoes desse debate no campo educacional sdao de multipla
natureza, afetando profundamente a pratica educativa. Como se sabe, a
educacao é uma pratica social que envolve decisdes diversas que vao desde
a escolha de saberes considerados fundamentais até a “perspectiva de
sujeito que se pretende formar; ela se constitui, portanto, de inumeras
decisOes éticas e politicas” (DELLAFONTE, 2003, 13).
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O pdés-modernismo impossibilita qualquer tentativa de justificar
racionalmente essas decisdes. Por um lado rejeitando a prépria possibilidade
de conhecermos a realidade social e natural, tais decisdes se apresentam
como mera ilusdo, por outro lado reduzindo qualquer esforco explicativo a
legitimacao do sistema de crengas de uma determinada comunidade, elas se
limitam estritamente ao cotidiano e ao pragmatico.

Restringe-se, dessa forma, o alcance do cognoscivel ao vocabulario da
pratica, submetendo-o as crengas socialmente justificadas, ndao importando
efetivamente a transmissao do conhecimento elaborado e produzido
historicamente pela humanidade, mas limitando-se a forma como ‘as coisas
sao ditas’, ou seja, "o campo da persuasao, das formas de comunicagao e de
conversacao” (MORAES, 2001).

Um dos resultados visiveis dessas concepgdes é que, sob diferentes
matizes, assistimos se propalar no campo educacional, uma pedagogia que,
“desvaloriza o conhecimento escolar e uma epistemologia que desvaloriza o
conhecimento tedrico/cientifico/académico” (DUARTE, 2003, p. 602).

As correntes pds-modernas, pos-estruturalistas, neopragmaticas etc,
que descartam a teoria, a objetividade, a verdade e a racionalidade, dao
suporte e legitimam, entre outras coisas, uma concepgao negativa do ato de
ensinar que encontra no lema “aprender a aprender” uma convergéncia.

Segundo Duarte (2000), as pedagogias que tém por lema central o
“aprender a aprender”, sao pedagogias que retiram da escola a tarefa de
transmissao do conhecimento objetivo e a tarefa de possibilitar aos
educandos o acesso a verdade e, por conseguinte, expressam e legitimam
concepcdoes  ideologicamente  articuladas a  sociedade capitalista
contemporanea.

O que estd na base de sustentacdo do lema “aprender a aprender” é a
nocao de que se faz necessario uma constante adaptacdao a um mundo que
passa por rapidas e intensas transformagdes, nogdo esta que, segundo
Duarte (2000, p. 52) vem sendo desenvolvida desde o inicio do século XX
pelo idedrio escolanovista. Percebe-se entao a importancia do papel

desempenhado pelo lema “aprender a aprender” na adequagao do discurso
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contemporaneo as necessidades do processo de mundializacdo do
capitalismo, sobretudo, pela sua vinculacdo a categoria de adaptacao, ou
seja, 0 que se impde ndo é mais a luta pela transformagdao de um sistema
social excludente por principio, mas sua adaptacao a ele.

Diante da contradicdao posta pelo capitalismo, entre, por um lado, a
necessidade de se educar o trabalhador para que ele possa possuir as
qualificacdes necessarias exigidas pelo processo produtivo, e, por outro, a
constante tentativa de impedir que o trabalhador venha a dominar o
conhecimento em niveis que dificultem sua exploracdo, o ideario contido nas
pedagogias centradas no lema “aprender a aprender”, ajusta-se com
perfeicdao, difundindo a idéia de que o mais importante a ser adquirido ndo é
o conhecimento, mas sim a capacidade de constante adaptacdao as mudancas
no sistema produtivo. Desse modo, os destinos da educagao

[...] parecem estar diretamente articulados as demandas de um
mercado insacidvel e da sociedade dita do “conhecimento”.
Como decorréncia, os sistemas educacionais dos varios paises
sofrem pressOes para construir ou consolidar escolas mais
eficientes e aptas a preparar as novas geragdes e, além da
atualizacao do sistema escolar, a criarem mecanismos para uma
educagao continuada, uma educagao para toda a vida. A
educacao, enfim, adequada a sociedade na qual todos os
lugares sao lugares de aprendizagem - all places are learning
places (MORAES, 2001, p. 2).

No campo educacional, cabe ainda ressaltar uma tendéncia bastante
importante, a qual Moraes (2001, p.2-3) chama a atengdo: a supressao
gradativa da discussdo tedrica nas pesquisas educacionais, com implicacoes
politicas, éticas e epistemoldgicas. Esse movimento, para a autora implica
num “recuo da teoria” que,

[...] prioriza a eficiéncia e a construcdo de um terreno
consensual que toma por base a experiéncia imediata ou o

conceito corrente de uma ‘“pratica reflexiva” - se faz
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acompanhar da promessa de uma utopia educacional
alimentada por um indigesto pragmatismo [...]. Em tal utopia
praticista, basta o “saber fazer” e a teoria é considerada perda
de tempo ou especulacao metafisica e, quando nao, restrita a
uma oratéria persuasiva e fragmentaria, presa a sua proépria

estrutura discursiva.

O ceticismo epistemoldgico proveniente do pensamento pds-moderno,
sobretudo na sua versdao neopragmatica, interpde perguntas que
confrontadas colocam em questdao a legitimidade ndao sé das ciéncias em
geral, mas da prépria educacdao. Centrada no lema das pedagogias do
“aprender a aprender”, a educacdao torna-se fortemente voltada para a
adaptacdao a sociedade do “conhecimento”, ao mesmo tempo em que se
evidéncia a negatividade do ato de ensinar, colocando em duvida, inclusive, a
propria serventia da educagao escolar.

Ndo pretendemos negar a importancia de alguns temas pds-
modernistas, notadamente nas pesquisas educacionais. Nao é possivel negar
a importancia de outras “identidades”, além da de classe, das lutas contra a
opressao sexual e racial, muito menos das complexidades da experiéncia
humana em um mundo instavel e mutavel como o nosso. Nao é possivel
subscrever o tipo de imperialismo ideolégico e cultural que reprime a
multiplicidade dos valores e culturas humanos, e nem desprezar o0s
“conhecimentos” particulares de grupos nao-privilegiados, com sua riqueza
propria de experiéncia e habilidades. Nao é possivel negar a importancia da
lingua e da politica cultural em um mundo tdo dominado por simbolos,
imagens e comunicacdao de massa.

No entanto, para compreender todas essas questdes, nao temos que
aceitar os pressupostos pds-modernistas. Muito ao contrario, esses fatos
clamam por uma explicacdo materialista, pois “poucos fenémenos tiveram
fundacdes materiais mais gritantemente 6bvias do que o pds-modernismo”.
Para a Wood, a melhor confirmagao do materialismo histdrico é a “evidente

conexdao entre cultura pos-modernista e um capitalismo global, fluido e
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consumista”. Um enfoque materialista nao significa que tenhamos que
desvalorizar as dimensdes culturais da experiéncia humana, ao contrario,
“uma compreensdo materialista € um passo essencial para libertar a cultura
do estrangulamento da transformacao de tudo em mercadoria” (WOOD,
1999, p. 18).

A oposicdo ao sistema capitalista exige-nos também convocar
interesses e recursos que unifiquem ao invés de fragmentar a luta
anticapitalista. Se numa primeira instancia, sao os interesses e recursos da
classe, a mais universal forca isolada capaz de unificar lutas libertadoras
diferentes, ao final, falamos sobre os interesses e recursos da nossa
humanidade comum, na conviccao de que, nao obstante nossas muitas
divergéncias, ha certas condigdes fundamentais e irredutivelmente diferentes
de bem-estar humano que o capitalismo nao pode satisfazer, mas que o
socialismo pode.

Nesse contexto, a educacdao, como pratica social privilegiada,
desempenha um duplo papel - pode servir como instrumento de adaptagao
as relagOes existentes, contribuindo assim para a manutengao do status quo,
ou, ao contrario, pode ser instrumento de resisténcia e luta, contribuindo
para a superacao do atual quadro social. E para tal, supde sujeitos
conscientes de que um modelo educacional a servico da continuidade
adaptativa significa ficar a meio caminho no exercicio de sua funcao
precipua, pois assim como reconhecem que a educagdo exerce um
importante papel de adaptacao e aculturacdao, tém consciéncia do papel de
resisténcia e de transformacdo que lhe é proprio. Nas palavras de Moraes
(2004, p. 18),

Sujeitos que entendem a resisténcia ndo como o simples choque
entre diferentes crengas, mas como o reconhecimento e
apropriacao do que existe de universal na cultura burguesa,
para além das origens contextuais de seus produtos culturais.
Em ultima analise, sujeitos que nao ignoram que a transmissao
do conhecimento e da verdade dos acontecimentos sao

instrumentos de luta - da sala de aula aos movimentos sociais.
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Como se percebe, o panorama geral da agenda pods-moderna na
educacao fornece elementos para apreender varios tracos dos rumos das
ciéncias humanas e da filosofia nos ultimos anos. No préximo item
abordaremos especificamente as implicacdes desta agenda para a educacao
infantil e suas conseqiiéncias para a formacao do professor que atua nesta

etapa da educacgao basica no Brasil.

3 - A agenda pds-moderna e a formacgao do professor de educacdo infantil

Neste item, nos voltamos para analisar as implicagdes da agenda ‘pds’,
na educacao infantil e trataremos, especificamente, da chamada “abordagem
Reggio Emilia”.

A “abordagem Reggio Emilia” € composta por um conjunto de praticas
e preceitos pedagdgicos que vém seduzindo uma gama bastante grande de
educadores e pesquisadores da infancia em diferentes lugares do mundo, e
como veremos, foi definida como expressdao da pds-modernidade para a
educacao infantil.

Dahlberg, Pence e Moss, defensores do que denominam “perspectiva
pés-moderna” para compreender a infancia, sugerem, em obra recente, que
a filosofia e a pratica pedagdgica da abordagem Reggio Emilia para a
educacao infantil podem ser entendidas como pds-modernas (2003, p. 60).
Afirmam que o “trabalho pedagdgico realizado em Reggio Emilia antecipa
varios temas da pds-modernidade” (2003, p. 84) e se declaram exultantes
diante das possibilidades oferecidas pelo trabalho com perspectivas pos-
modernas (2003, p. 242).

A “abordagem Reggio Emilia” encantou, inicialmente, os norte-
americanos que passaram a ser uma preciosa fonte de informagbes e
divulgacao sobre ela. Para Edwards, Gandini e Forman (1999, p. 23), esta
abordagem é importante e excitante para os norte-americanos pelo seu

enfoque que oferece “novos meios de pensar sobre a natureza da crianga
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como aprendiz, sobre o papel do professor, sobre a organizacao e o
gerenciamento da escola”.

Malaguzzi', (1999, p. 59-103), descreve em linhas gerais o0s
fundamentos filosoficos e idéias basicas desta abordagem.

Para este autor, é essencial focalizar e centrar na crianga o trabalho
pedagdgico, embora considere essa centralidade insuficiente, se ndo incluir
as familias e professores também no centro deste interesse.

A educacao, nas escolas infantis em Reggio Emilia, baseia-se nos
relacionamentos e na participacao (EDWARDS,1999; RINALDI, 2002;
GANDINI, 2002). Como afirma Malaguzzi, “o relacionamento é a dimensdo
fundamental de conexao de nosso sistema” (1999, p. 78). Os valores devem
ser colocados em contextos, em processos comunicativos e na construgao de
ampla rede de intercambios reciprocos entre criancas e entre elas e os
adultos (EDWARDS, 1999, p. 74-77).

Malaguzzi assevera que o resultado desses relacionamentos é o de
levar a crianca a aprender através de suas comunicacbes e experiéncias
concretas. E afirma que “o sistema de relacionamentos tem em si mesmo
uma capacidade virtualmente autbnoma de educar” (1999, p. 79).

Como na Italia a formacgao dos professores é feita, sobretudo, através
de treinamento em servico (por ndo haver nenhum curso especifico para a
atuar com criancas em idade pré-escolar), Malaguzzi defende a necessidade
de uma formacgao especifica em servico. Segundo ele (1999, p. 82-83), os
principais pontos a serem aprendidos pelos professores na formagao que lhes
é oferecida e que deverdao nortear o trabalho a ser desenvolvido com as

criangas sao:

e Aprender a interpretar processos continuos, em vez de esperar para
avaliar resultados.
e Aprender a nada ensinar as criancas, exceto o que podem aprender

por si mesmas.

' Loris Malaguzzi é o mais alto expoente da abordagem Reggio Emilia.
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e Estar conscientes das percepgoes que elas formam sobre os adultos e
suas agoes.

e Estar conscientes do risco de expressar julgamentos muito
rapidamente.

e Ingressar na estrutura de tempo das criancas, cujos interesses
emergem apenas no curso da atividade ou das negociagdes que
surgem dessa atividade.

e Perceber que escutar as criancas é tanto necessario quanto pratico.

e Saber que as atividades devem ser tdo numerosas quanto as teclas de
um piano, e que todas envolvem atos infinitos de inteligéncia quando
as criangas recebem uma ampla variedade de opgdes a partir das
quais escolher.

e Estar conscientes de que a pratica ndo deve ser separada dos
objetivos ou dos valores e que o crescimento profissional vem
parcialmente pelo esforco individual, mas, de uma forma muito mais
rica, da discussao com colegas, pais e especialistas.

e Saber que é possivel engajar-se no desafio das observacgoes
longitudinais e em pequenos projetos de pesquisa envolvendo o
desenvolvimento ou as experiéncias das criancas.

Malaguzzi enfatiza que o conhecimento dos profissionais, oriundos da
pratica cotidiana é significativamente mais profundo que qualquer
conhecimento encontrado no pensamento de muitos pesquisadores
académicos, razao pela qual o professor deve ser um interprete dos
fendmenos educacionais. E essa validacao do trabalho pratico do professor é
0 Unico livro-texto com o qual se pode contar para o desenvolvimento das
reflexdes sobre educagdao. A condigdao para que os professores tornem-se
também pesquisadores é que eles possam aprender e reaprender com as
criangas. O professor segue as criancas e nao planos, nao ha planejamento
ou curriculo (MALAGUZZI, 1999, p. 98-101).

Para ele, a aprendizagem é mais importante do que o ensino. O ensino
€ um complemento para a aprendizagem, pois a crianga constréi sua propria

aprendizagem interagindo com o ambiente, inventando e descobrindo, nao

11
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necessitando ser ensinada. E o ensinar deve ser a forca para o aprender a
aprender (MALAGUZZI, 1999, p. 93-94). Assevera que “é obvio que, entre a
aprendizagem e o ensino, honramos a primeira” (1999, p. 93).

Este aspecto é também realcado por Rinaldi (1999), quando assevera
que em Reggio Emilia, tem-se buscado continuamente uma “abordagem
educacional que rompa com a tradicao didatica”. Esta ruptura, esclarece a
autora, pede que os adultos, pais e professores oferecam-se como pessoas
gue sirvam de referenciais aos quais as criangas se poderao voltar, todavia, a
tarefa dessas pessoas ndo é satisfazer ou responder perguntas, mas, “ajudar
as criancas a descobrir respostas, e mais importante ainda, ajuda-las a
indagar a si mesma questdes relevantes”.

Isso se deve ao fato de que em Reggio Emilia acredita-se que “todo o
conhecimento emerge do processo de construgao social e de si mesmo”,
(RINALDI, 1999, p. 116). Dessa forma, Malaguzzi (1999, p 101), explica que
“é verdade que ndo temos planejamento ou curriculo” no entanto adverte o
autor, “ndo é verdade que nos baseamos em improvisacdes. Todas as agoes
sao “construidas” através de projetos, centrados na crianca.

Nesse sentido, como afirma Edwards (1999, p. 161), o papel do
professor centraliza-se na provocacao de oportunidades de descobertas,
“mediante a facilitacdo e estimulacao de didlogo, de acdo conjunta e da co-

A\Y

construgao do conhecimento pela crianca”. Nas palavras de Malaguzzi “os
professores seguem as criangas, nao seguem planos” (1999, p 100),
ademais, ainda nas palavras do autor “aprender e reaprender com as
criangas é a nossa linha de trabalho” (1999, p. 100).

A crenca na construcao de significado por parte das criangas,
negociados com adultos - pais e professores, fica evidenciada, assim como a
nitida filiacdo ao pods-modernismo, pois, para o pdés-modernismo na sua
versao construcionista social e neo-pragmatica, o conhecimento ndo seria
uma representacao objetiva da realidade, mas sim uma construgao individual

e coletiva de significados.
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O principio pedagdgico e epistemoldgico de construcdo e negociacao
de significados estd claramente inserido no ambito do movimento
construtivista e da “agenda” pés-moderna.

A reflexdo sobre a pratica feita por meio da observacao das criancas, é
que possibilita ao professor aprender e construir seu conhecimento acerca
do processo educativo, permitindo que elas explorem suas proprias idéias e
teorias, ou seja “se ele for capaz de deparar-se com as idéias, teorias e
hipoteses da crianca com curiosidade, respeito e admiracao” (DAHLBERG,
MOSS E PENCE, 2003, p. 78).

As criangas guiam os professores e estes aprendem e reaprendem com
elas, co-construindo conhecimentos. A base para a reflexao dos professores,
além da observacdo das criancas, € a documentacdo pedagdgica que se
origina das observacdes que sao feitas cotidianamente e das impressdes que
os professores tém sobre elas.

Ao trabalhar com as criangas, o professor faz anotagdes para discutir
com o co-professor?, o atelierista®, o pedagogista e outros colegas. Segundo
Edwards, Gandini e Forman (1999, p. 164), essas atividades “analiticas e
criticas sdo vitais para o desenvolvimento do professor individualmente” e a
documentacgao sistematica “permite que cada professor se torne um produtor
de pesquisas, isto é alguém que gera novas idéias sobre o curriculo e sobre a
aprendizagem, em vez de ser meramente um consumidor de certeza e
tradigao”

O professor vai construindo seu conhecimento mediante a reflexao
sobre sua pratica cotidiana. Sua funcdo é mobilizar as competéncias de
construcao de significado das criangas, oferecendo-se como recurso ao qual

elas possam recorrer.

> Em Reggio Emilia hd dois professores em cada turma.

? Atelieristas sio pedagogos treinados nas artes visuais que trabalham junto com os professores e as
criangas em Reggio Emilia. Por meio de seu trabalho nos ateliers existentes nas escolas infantis, efetuam
trabalhos diretamente com as criancas e também ajudam na documentacdo pedagdgica. Segundo Vea
Vecchi, atelierista, “nosso trabalho em Reggio Emilia tende a envolver mais e mais pesquisa, educacio
visual e documentacdo. O trabalho educacional com criangas e a documentaciio pedagdgica tornaram-se
mais e mais conectados e mutuamente apoiadores” (VECCHI, 1999, p. 131).
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Verifica-se aqui a idéia do professor-pesquisador, modelo este que,
como afirma Arce (2004, p. 150), “pode ser enquadrado dentro da

perspectiva do professor reflexivo”. Segundo Miranda, a

[...] filiacdo acritica a formacao do professor
reflexivo/pesquisador, ao fazer corresponder teoria e pratica,
conhecimento sistematizado e senso comum, acaba
contribuindo para estabelecer a prevaléncia da pratica sobre a
teoria e 0 senso comum sobre o conhecimento sistematizado,
fortalecendo uma Idéia de contraposicdo entre o conhecimento
académico e o conhecimento do professor pratico que deveria

orientar essa formacao (2001, p. 140).

Esta é a direcdo observada nas propostas da “abordagem Reggio
Emilia”, onde o professor é visto como construtor de seu proprio
conhecimento mediante a reflexdo sobre seu trabalho cotidiano e da
documentacao que elabora sobre ele. Reiteramos que “ele aprende e
reaprende com as criangas, nada devendo ensinar, e onde a base é o lema
“aprendendo a aprender” Malaguzzi (1999, p 94).

Edwards (1999, p. 160) ao referir-se sobre o papel do professor em
Reggio Emilia, explica que Tiziana Filippini, pedagogista, define esse papel

claramente e a cita:

o papel do adulto é acima de tudo o de ouvinte, de observador e
de alguém que entende a estratégia que as criangas usam em
uma situacdo de aprendizagem. Tem para nds o papel de
“distribuidor” de oportunidades; é muito importante que a
crianca sinta que ele ndao é um juiz, mas um recurso ao qual
pode recorrer quando precisa tomar emprestado um gesto, uma
palavra [...] (FILIPPINI apud EDWARDS, 1999, p. 160), grifo

NOSsoO
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Atribui-se, desta forma, ao professor, o papel de “recurso”,
evidenciado-se uma descaracterizacao da atividade docente que passa a ser
a de “ouvinte”, “observador” e “distribuidor de oportunidades”. Ha, também,
uma exacerbagao do processo de individualizagao a qual vem sendo chamada
de fetichismo da individualidade (DUARTE, 2004, ROSSLER, 2004, ARCE,
2001, 2004), ja que tudo passa a depender de construcdes pessoais onde
cada um a seu modo, de acordo com sua perspectiva, seu olhar e a partir do
seu cotidiano construira seu préprio conhecimento.

A funcdo do “pedagogo” é a de nada ensinar as criancas, mas apenas
garantir que aprendam a aprender para que continuem esse processo fora da
escola e pela vida afora. Ambos, crianca e adulto co-constroem seus proéprios
conhecimentos: Dessa forma, a pedagogia que “para as condicdes pOs-
modernas baseia-se em relacionamentos, encontros e didlogos com outros
co-construtores, tanto adultos, como criangcas” (DALHBERG, MOSS e PENCE,
2003, p. 82), se expressa na “abordagem Reggio Emilia” com elogliéncia.

Vemos, também, que na “abordagem Reggio Emilia” é explicitada sua
fillagdo ao construtivismo ou construtivismo social. Por meio do “curriculo
emergente” como um dos principios basicos no trabalho com as criangas,
Rinaldi (1999), argumenta numa evidente, mas nao explicitada referencia a
Piaget, que o conflito € elemento essencial como parte do processo de
assimilacdo e acomodacao do grupo; o papel do adulto é estar presente sem
ser intruso e ocasionalmente apoiar o conflito produtivo, desafiando as
respostas das criangas; a metodologia de trabalho é feita em grupo “para
permitir que cada um avalie e transforme seu conhecimento e sua identidade
através de um conhecimento em mudancga constante sobre a identidade de
outros” (RINALDI, , 1999, p. 117).

Consideramos que a influéncia do pensamento pds-moderno encontra
na educacao uma de suas possibilidades mais deletérias, pois acaba por
legitimar uma tendéncia que vem subtraindo do professor sua fungao

essencial: a responsabilidade de transmitir as novas geracdes o
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conhecimento produzido historicamente pela humanidade, transformando-o
€m apenas um recurso a mais.

Conseqlientemente ndo ha necessidade de nenhuma reflexdo tedrica,
limitando-se ao professor o agir e refletir sobre sua pratica, visando o que for
mais eficaz para responder aos conflitos que emergem no seu contexto, co-
construindo seu conhecimento no aprender fazendo. Como ressaltou
Malaguzzi a respeito da formacao dos professores em Reggio Emilia: o
conhecimento dos profissionais, oriundos da pratica cotidiana é
significativamente mais profundo que qualquer conhecimento encontrado no
pensamento de muitos pesquisadores académicos, razdo pela qual o
professor deve ser um interprete dos fendOmenos educacionais. E essa
validacao do trabalho pratico do professor é o Unico livro-texto com o qual se
pode contar para o desenvolvimento das reflexdes sobre educagao.

A esta excessiva valorizacdo da experiéncia profissional de cada
professor, observa-se um evidente recuo da teoria e a legitimagao do
imediatismo, do pragmatismo e da superficialidade que caracterizam o
cotidiano alienado. Ao limitar-se ao seu cotidiano sem questionar
profundamente seus significados e condicionantes, restringe-se a acao do
professor as limitagdes proprias dessa cotidianidade.

Ao postular e defender que o professor possa ser formado, sobretudo,
a partir da reflexao sobre sua pratica, aprendendo e “construindo” o seu
conhecimento com e através das criangas, concepgao que &, como Vvimos,
explicitada pela “abordagem Reggio Emilia”, tem algumas implicagdes que
sao, ao nosso ver, danosas para a educacao em geral e particularmente para
a educacao infantil, que como revelou Arce (2002) em sua tese de
doutorado, tem sua origem em uma pedagogia antiescolar e ndo critica
baseada no desenvolvimento natural da crianga.

Uma delas é a destituicao do professor de sua funcdo primordial, qual
seja a de transmitir as geragdes mais novas o conhecimento acumulado e
produzido historicamente pela humanidade, passando a ser um mero
“recurso” ao qual pode-se ou ndo recorrer. Imaginemos se é possivel

defender para qualquer outro profissional uma formagao que vai sendo
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“construida” na pratica. Por exemplo, um médico “aprendendo a aprender”
com seus pacientes, construindo o seu conhecimento juntamente com eles
sem considerar todo o conhecimento acumulado na area. Um advogado
“aprendendo a aprender” com seus clientes diretamente no tribunal,
construindo em conjunto os processos de defesa ou acusacao baseados em
suas “construcdes” e em suas “verdades”. Um engenheiro aprendendo na sua
pratica como construir um edificio ou uma ponte, sendo a sua “construgao”
de como fazer, primordialmente, mais significativa do que a teoria
matematica, o calculo, etc.

Por que para os professores & possivel admitir que possam prescindir
de uma sdlida formacdo tedrica que venha alicercar a sua pratica
pedagdgica? Concordamos e reafirmamos as palavras de Arce (2001, p 267),

a formagao dos professores nao pode se eximir de uma
bagagem filosdéfica, histérica, social e politica, além de uma
sOlida formacdao didatico-metodologica, visando formar um
profissional capaz de teorizar sobre as relacdes entre educagao
e sociedade, e ai sim, como parte dessa analise tedrica, refletir
sobre a sua pratica, propor mudancas significativas na educacdo
e contribuir para que os alunos tenham acesso a cultura
resultante do processo de acumulacdo socio-histdrica pelo qual

a humanidade tem passado.

Outra conseqliéncia, ndo menos importante e associada a anterior, é a
énfase, ao aprender com as criangas: “O trabalho do pedagogo consiste, em
grande parte, em ser capaz de ouvir, em ser capaz de ver e de se deixar ser
inspirado por e aprender com o que as criancas dizem e fazem” (DAHLBERG,
MOSS E PENCE, 2003, p. 181). “Aprender e reaprender com as criangas é a
nossa linha de trabalho”, afirma Malaguzzi sobre a abordagem Reggio Emilia
(EDWARDS, 1999, p 98). Alude-se dessa forma a idéia de uma natureza
infantil, de uma infancia naturalizada e abstrata e a uma idealizacdo de
crianca humanizadora. Romanticamente, a infancia passa a ser a

humanidade e simboliza o que ha de melhor na natureza humana: inocéncia,
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confiancga, liberdade, criatividade, perfectibilidade. Cabe ao professor, apoiar-
se nas necessidades e interesses naturais da crianga, deixando-se ser guiado
por ela: “os professores seguem as criangas, nao seguem planos”, diz
Malaguzzi.

Esta concepcdo ao naturalizar a infancia desconsidera a criangca como
parte do ser social e, portanto, histérico, que nasce em uma sociedade cujas
estruturas, organizacdo, modo de producdao e de vida lhe pré-existem.
Termina efetivamente por negar por completo relagdes histéricas
determinadas - e, dessa maneira, ao fazer do desenvolvimento um processo
autbnomo e particularizado, abandona de todo seu projeto original de que a
identidade e o sujeito humano sao socialmente construidos.

E a acdo humana sobre as criangas, que lhes permite, edificar uma
personalidade social que cria a humanidade. E essa é a fungao do trabalho
educativo: produzir, nos individuos singulares, a humanidade. Como

assevera Saviani,

o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
gue é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educacao diz respeito, de um lado,
a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles
se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo (SAVIANI, 1995, p. 17)

Pedagogicamente, isso significa que a apropriacao cultural, tanto da
cultura material quanto da cultura intelectual, implica necessariamente a
intervencao do adulto.

Ao convergir para a crianga o processo de conhecimento do adulto faz-
se uma inversdo, iluséria podemos dizer, pois a crianca ndao pode abster-se

dos modelos adultos. H& uma fetichizacao da infancia, reduzindo o social ao
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individual e transformando o trabalho do professor em acompanhamento do
processo de desenvolvimento da crianga. Ao reduzir as relagdes entre o
individuo e a realidade externa como um processo de atribuicdo de
significados e de compartilhamento de significados, o pés-modernismo acaba

por tornar

a insergcao da crianga na vida social um processo natural,
universal e imutavel, ndo deixando aparecer seu carater
histérico, ndo transparecendo que este fato é uma construcao
social fruto do proprio homem e do modo de producao que rege
a sociedade. O que parece ser uma valorizagao real da crianga e
da infancia constitui-se em um recurso ideoldgico de
desvalorizacdo da educacdo escolar e de alienacao do individuo
desde a mais tenra idade (ARCE, 2004, p. 164)

Ao projetar na crianca a possibilidade de aprendizagem do adulto,
ocorre uma mistificacdo ideoldgica, como se a infancia (fetichizada) fosse um
I6cus privilegiado onde naturalmente a crianca se desenvolve construindo o
seu conhecimento. Como se a crianga vivesse num mundo a parte, distante
de uma sociedade alienante e desumanizante fundamentada num sistema
opressivo, injusto e excludente. Ndo é a crianga que necessita se apropriar
do mundo dos adultos, mas o contrario.

Compreender como a crianga raciocina, como reage a diferentes
situacdes, como explora o mundo, como se apropria dos conhecimentos e
interage com eles é fundamental para o trabalho educativo.

E preciso compreender, no entanto, que crianca e adulto ndo sdo
ontologicamente diferentes, ambos sao parte do ser social. A sociedade nao
€ apenas um meio de socializacao para a crianga, um ambiente no qual se
desenrola um processo individual chamado socializagao, processo
influenciado por este meio, mas cujas razoes devem ser procuradas no
proprio individuo. A sociedade determina a socializagdo. Como disse Marx

(1978, p. 17), “os homens fazem sua propria histéria, mas ndao a fazem
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como querem; nao a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob
aquelas com que se defrontam diretamente legadas e transmitidas pelo
passado”.

Cada geragao precisa se apropriar das objetivagdes resultantes das
objetivacOes das geragOes passadas pois nao se cria a realidade a partir do
nada, com e sobre nada. O agir humano pressupde estruturas sociais que lhe
sao anteriores, ainda que como objetos sociais, tais estruturas nao possam
ser independentes da atividade humana (MEDEIROS, 2005). Dessa forma
ha uma relacdo dialética entre a crianca e o adulto, pois esta ja ao nascer,
nasce engajada num mundo adulto. Ao se apropriar das objetivacdes que lhe
precedem mediante processos educativos que |he transmitem o
conhecimento e a experiéncia, ou seja, através de um processo de insercao
na continuidade da histéria das geracbes, processo que pressupoe
necessariamente a participacdao do adulto, a crianca se forma como individuo
do género humano.

Neste sentido, reafirmamos o papel do professor como transmissor do
conhecimento acumulado historicamente pela humanidade, razao pela qual
ele necessita ir muito além do seu cotidiano para poder desempenhar a sua
funcao. Para que ele possa compreender o processo de desenvolvimento da
crianga, para que ele possa compreender o seu papel de educador e o seu
compromisso com as geragdes mais jovens, para que ele possa ter claro
objetivos que delimitardo sua acao pedagdgica, para que ele possa fazer o

exercicio da critica, faz-se mister uma soélida formacao tedrica.
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