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Abstract

In this article, we present some reflections oragahallenges that are currently placed to the
training of early childhood teachers and teachergeneral. In order to do so, we shall use the
theoretical referentials which use the principleeaifection on practice as the strutucturing axis
of the training and that defend that research amé and guide that reflection.

The great challenges of education enunciated byiriviby the humanistic focus that they have,
gather some consensus and appeal to the necefsgityfessionals able to think in contents and
in educational processes bearing in mind notionsh sas: complexity, contextualization,
interdisciplinarity, uncertainty, identity, undeaatling, autonomy, participation and citizenship.
All of these notions lead us towards a professidhettity which cannot be built if framed into
technical rationality paradigms.

On the other hand, the recognition of the individaad collectiveagencyof the children
(Corsaro) puts in evidence their competence andatevthe need to deconstruct ideas and
representations (conceptions) that work tagh regimes (Foucault) in Early Childhood
Education, thus defying the training to find stggés that support the personal exercise of
deconstruction.

The experience of research-action-training thaaveepresenting, which was undertaken during
the initial training of early childhood teachergned at supporting the processes of reflection
and deconstruction and, simultaneously, the dewedop of pedagogical practices which paid
attention to the knowledge enunciated by Morin,itgvas an assumption that the Early
Childhood Education is the first step of the basducation, a space and a time where

educational intentions are at stake.

Keywords: early childhood teachers/teacher trainiregarly childhood teacher/teacher-

researcher; child notions.
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Introducao
Neste artigo apresentaremos algumas reflexdes e te grandes desafios que se

colocam actualmente na formagéao de educadoresgsmfes. Para isso servimo-nos de
referenciais tedricos que tomam o principio daexgfd sobre a pratica como eixo
estruturador da formacdo e que defendem que atigaedo poderd enquadrar e
orientar essa reflexao.

Os grandes desafios da educac¢éo enunciados par [2003), pelo enfoque humanista
gue possuem, reanem algum consenso e apelam psraeasidade de profissionais
capazes de pensar conteudos e processos eductnads presentes ideias como:
complexidade, contextualizacdo, interdisciplinadigla incerteza, identidade terrena,
compreensdo, autonomia, participagdo e cidadamrante Todas estas ideias nos
encaminham para uma profissionalidade que nao podstruir-se enquadrada em
paradigmas de racionalidade técnica, nos desafiarperssar nas atitudes e o
conhecimento que devemos fazer emergir ao nivel fdamacdo de
educadores/professores (Alarcéo, 2001).

Por outro lado, o reconhecimento dgénciaindividual e colectiva das criangas
(Corsaro, 2003), evidencia a competéncia destamadte revela-nos a necessidade de
desconstrucéo de ideias e representacdes (consgpi@efuncionam como regimes de
verdade em Educacdo de Infancia, desafiando a §diona encontrar estratégias que
apoiem o exercicio pessoal de desconstrucao.

A experiéncia de investigacdo-acgdo-formacdo queesaptamos, realizada na
formacdo inicial de educadores, desejou apoiaraepsos de reflexdo e desconstrugéo
e, simultaneamente, o desenvolvimento de pratieakgdgicas atentas aos saberes
enunciados por Morin, assumindo que a Educacdmfé@adia € a primeira etapa da

educacéo basica, um espaco e um tempo onde samodwo jogo intencdes educativas.

A investigacao na formagao de educadores
A epistemologia da pratica (Schon, 2000) que eviden distancia entre os quadros

normativos e as teorias da accao é algo largameietiedo na literatura sobre a relacéo
entre teoria e pratica, mas a que nao € dado uramgaadramento pratico nos modelos
de formacao.

Ha um conjunto de limitacbes - tradicBes culturaiformas de organizacdo das
instituicbes de ensino superior - que fazem comogu@momentos de formacao teorica e



0os momentos de formagédo prética, ndo sejam verdagente articulados e integrados
(Perrenoud, 2002). A teoria € entendida como fumshon para a pratica
(normatividade) e o educador entendido como alggée aplica teorias e ndo como
alguém que as constroi. Existira um corpo de canfertos neutro e estabilizado sobre
como educar, independente dos contetdos, dos @mtesdreais e dos contextos em
que todos se movem. A formagédo continua ancoradapressupostos das tradi¢des:
académica; da eficiéncia social; e desenvolvimenti® sua perspectiva naturalista
(Zeichner, 1992).

Entender os educadores/professores como investgmadugnifica considerar que o
conhecimento pedagdgico se constroi, também, & gargjuestionamento do real e da
accdo contextualizada e que esse questionamenérdplavar a construcdo de teorias
pessoais: teorias cofh pequeno” que dialogam com as teorias cdin grande”
(Walsh & Graue, 2003); tem subjacente um entendineda profissdo de
educador/professor baseada numa atitude de detxolmientada pela ideia de
conhecimento inacabado, incerto e mutavel (Percer202, Canario, 2007).

A investigacao, ou umiiteracia cientifica capacitadora de critica do estado taede
desenvolvimento de projectos de investigagdo ctueéxados na accatorna-se
ferramenta necesséaria a construgdo de conhecimantmomo, rompendo com o
paradigma do conhecimento aplicado. Evidentememéeagnatureza dos projectos de
investigacdo dos educadores/professores e os iwbgcjue lhe séo inerentes diferem
da investigacdo cientifica, porque ao educadolgsufr-investigador interessa
investigar para resolver problemas praticos e réta gesenvolver teorias cientificas
(Ponte, 2002, Alarcéo, 2001, Hadji, 2001, entrecs)t

A cultura de questionamento que se protagonizaakwénte como fundamental na
construcdo e desenvolvimento da profissinalidadeente, que possibilitara a
emergéncia dprofessor — analista simbolid€anario, 2007), tem necessariamente que
fundar-se no desenvolvimento de praticas de imyegdio. Independentemente da
discussdo sobre a cientificidade do conhecimentoodymido pelos
educadores/professores nas suas praticas invegigyatalca-se sobretudo o potencial
formativo dessas praticas e a utilidade desse combato para os profssionais no
desenvolvimento da accao pedagodgica (Ponte, 2001).

A ideia de educador-investigador ndo € nova. EntuBal autores como Estrela e
Estrela (2001), Ponte (2002) desenvolveram e aguigrojectos de formacao inicial e

continua que se inspiram na ideia de educadorgsofeénvestigador. Porém, a



problematica tem, quanto a nos, de ser enquadraldaigeia de profissional que
desejamos formar. Ndo faz sentido falar de edufmadessor investigador se
considerarmos que em educacdo precisamos de passwadas de conhecimentos
disciplinares e pedagogicos e que sejam capazessdeaplicar. A ideia de
educador/professor-investigador esta investidanda concepcdo de educacdo em que
se entende o conhecimento como néo-neutral e mukdge passivel de (re)construgéo

a todo o momento e politicamente situado.

A centralidade da concepc¢éo de crianca
Uma questdo central em educagéo de infancia, lang@ndefendida pelas pedagogias

activas, é o desenvolvimento de praticas centradagianca. A legislacao portuguesa
quanto ao curriculo em educagéo pré-escolar, @géas Curriculares para a Educacgéo
Pré-escolar (M.E., 1997), orienta-se por principamnstrutivistas e reconhece a
experiéncia da crianca, 0s seus interesses e @ @uianca ja sabe como pontos de
partida para a planificagdo e desenvolvimento dwoicudo. Porém, a formacgéo inicial
encontra dificuldades em fazer com que os fututlosaglores assumam esses pressupostos
como filosofia da préatica (Portugal, Liborio & Sas)t2005).

O amago da questéo, ou o que determina o que ganfeds criangas nos jardins de-infancia, &
uma concepgdo de crianga historicamente consttidalberrg, Spence & Moss, 2003)
concomitantemente com a cultura de normatizacdendalsida pelas instituicdes que se
ocupam das criangas, pelo que se torna necessasar questionamento do real e da acgao
contextualizada comecando pela (des)construcaandef;éo de crianga.

A ideia de pedagogia centrada na crianga, ou gu&desa como ponto de partida as suas
necessidades e interesses, engloba formas mutedisle entender a educacgéo e de justificar
este modo de fazer. H4 algumas ideias que caraateds curriculos que dai advém, mas ha
nuances que os fazem divergir em fundamentacéiijcsenintencionalidade. Por detras da
ideia da organizagdo da préatica educativa comostssp necessidades e interesses da crianca
estdo pressupostos filoséficos, politicos e cieodif situados num espaco e tempo histoéricos,
mas que tendemos a interpretar sem cuidados casfvgiesupturas com 0S pressupostos
fundamentais das teorias originais, muitas vezeészirdo o quadro tedrico a ideias de
aplicacdo pratica nem sempre muito fiéis as prapastiginais (Perrenoud, 2002; Roldao,
1994).

Por outro lado, o conhecimento actual oriundo @lpgjia do desenvolvimento e de outros

dominios disciplinares sobre as criancas e a iafaguestionam o entendimento que



poderiamos ter sobre as suas possibilidades e aojoe poderdo ser as suas necessidades e
interesses.:

0 Ao questionarem-se 0s universais de algumas teal@asobrevalorizagdo da natureza
biologica do desenvolvimento, somos levados adeléorma mais critica a relagdo de
proximidade entre as teorias que conheciamos;

0 Ao considerar-se que existe uma natureza culdoadesenvolvimento humano
(Bruner, 2000, Rogoff, 2005; Sacristan, 2003) e agie€riancas constroem culturas
geracionais de forma interdependente com as ailtadultas (Corsaro, 2003;
Sarmento, 2004), somos impelidos a reequacionae capemos sobre as criangas e
consequentemente a encontrar novos modos de pgresdagogia centrada nelas.

Sobretudo emerge destas ideias a concepc¢do deriangaccompetente, capaz de se
construir e ser co-construtora de um determinacdhbesto social e cultural. Assim, os
interesses tém de ser compreendidos de forma doaleada, tendo em conta as
especificidades geracionais gue nao podem ser idmduz ao
desenvolvimento/crescimento, tal como as diferemgdse contextos e entre criangas
nao podem limitar-se a questdes de individualidad@einfluéncia condicionadora das
condigcdes sociais e culturas adultas. Nesta pdrgpe®s processos individuais e

culturais sdo mutuamente constitutivos (Rogoff,300

Pedagogias participadas pelas criangcas
Uma das probleméticas emergentes e mais actuamsdeocacédo de infancia é a ideia de

participacéo das criancas, seja ha dimensdo doviégmento curricular, ou na dimenséo da
avaliagéo (processo ou produto): fala-sepeldagogia da escui®ahlberg, Spence & Moss,
2003), ou numa logica mais tradicional em consideraurriculo natural das criangéSiraj-
Blatchford, 2004), de avaliagdo dos sistemas #uigses de forma participada pelas criangas,
de participagdo da crianca na avaliacio pedagfagiosecedora do processo de aprendizagem
e de desenvolvimento da crianca. No relatério deDBECatado de 2006, fala-se no
desenvolvimento de pedagogias que respeitag@rciadas criangas.

A ideia de pedagogia centrada na crianga ganhauonsignificado ao falar-se de participacéo
das criancas. Nao se trata de construir os casi@alequando-os as necessidades e interesses
da crianca, entendendo-a enquanto crianga epiatéonceptualizada na modernidade, mas de
dar um sentido actual e politico a ideia de De®89Z) de curriculo enquanteconstrucdo da
experiénciasendo essa experiéncia alicercada num mundo sazidtlral em que as criancas

possuemagéncia colectiva(Corsaro, 2003). E ainda, considerar-se a legiideé que a



condicéo de actor social confere a crianca naicfire avaliacdo do programa educativo em
gue € participante (crianga-cidada).
O sentido actual de que falamos relaciona-se ddeiegja expressa na Convencao dos Direitos
da Crianca de 1989 a propésito da sua participdgasta Convencdo, os direitos de
participagcdo reconhecem o direito social e poltiaccrianca, nomeadamente o direito a ser
ouvida e participar nos assuntos que lhe dizereitesp
Porém, a forma como os direitos da crianga séiatados e contextualizados varia bastante,
fazendo emergir duas perspectivas em oposicacpaismalista e outra emancipadora (Soares,
2005). A primeira foca-se nos direitos de protecgdelega para idades em que a razdo da
crianca se assemelha a do adulto o seu direittiéigzazéo; a segunda considera que a crianga
€ competente, capaz de fazer escolhas acertagiaitaea argumentacéo paternalista por esta
negar as criangas oportunidades para aprendesrafaolhas, considerando, no entanto, que a
crianga € umaactor particular na medida em que os direitos de proteccdo tersede
articulados com os de autonomia (Brougeére, 2001).
A tensdo criada entre a proteccdo e participacda pgesicdes que chegam a ser
antagonicas, mas possibilita a emergéncia de urtra posicdo mais pragmatica em
que a crianga é simultaneamente protegida e chaapdticipar. A ideia fundamental
gue retemos desta Ultima posicao é que sO se poeleder a participar participando, so
se pode fazer escolhas acertadas se houver opladesi para fazer escolhas geradoras
de experiéncia e aprendizagem. As criangas s&o ad® fvulnerdveis, mas a
possibilidade de participar pode impedir abusosnearlamente por parte de adultos
que afirmam protegé-las. Dito de outro modo, o piibipasso rumo a ideia de uma
crianga participante é o desenvolvimento de umiaieutle respeito pelas suas opinides
(Lansdown, citado por Soares, 2005).
Ao participar, contribuindo com as suas opinidesgréancas partilham de algum modo
nas decisGes da sua propria vida e da sociedade pegtencem. Porém, é necessario
ter presente que a participacdo tem de ser enterdicho uma forma de exercicio de
poder nas instituicdes que se denominem de denwagabe acordo com a sintese de
Anavitarte, Vicent & Mufioz (2003), participar nastituicdes democraticas significa:

* Poder de decidir e ter possibilidades de controteadeitos que se produzem nas

organizacoes;
» E coisa de dois, algo que se distingue de ser jplossile alguma coisa;
+ E algo mais do que a consulta de meios e fins, aeg influenciam-se

mutuamente na realizagéo de planos, programasetvoss;



* Implica o compromisso de compartilhar o poder desd®;

» Exige que exista informacao prévia que estimuleoenpva a participacao.
Nesta acepcao de participagdo estamos perantenjuntmde préaticas que colocam do
avesso relagbes culturalmente enraizadas entréoadellcriangas: partilha do poder;

busca de simetria nas relagfes; prestacdo de aimttsmacao das criangas.

Investigar com criancas para aprender a escutar
Observar € algo considerado fundamental na prdticaducador e bastante referido na

documentacao oficial em Portugal. Foi desde oadniicna ideia cara aos defensores da
escola activa, ja que para poder compreender &ssidades e interesses das criangas
se considera necessario observa-las. Mesmo coasdierque é possivel ter alguma
ideia sobre necessidades e interesses decorrentmbecimento cientifico da crianca é
necessario levar em consideracgéao as diferencasduodis.

Montessori escreveu sobre esse assunto de formgaperiamos considerar bem
actual, ndo fosse a sua concepcéo cientifica dagaideterminar aprioristicamente a
crianca que observava. A autora defendia que attato & linguagem da crianga e as
suas sensibilidades era fundamental para a congeeeRorém, dizia que como a
linguagem da crianca raramente é compreensivel galdto sem o conhecimento
simultaneo das vivéncias, seria necessario quaicaddr se esforcasse por observar e
ser o seuntérprete Ganhar o estatuto de intérprete, dizia Montesgoganhar uma
importancia insubstituivel aos olhos da crian¢cpregenta algo ndo menos importante
que o estatuto de pessoa representativa do ponistdefectivo.

Ao falarmos de escuta ndo pretendemos aderir a umaisnodismo, substituindo um
termo pelo outro, mantendo atitudes, conhecimemtosdos de fazer. Escutar significa
perceber de determinada forma as criancas e o gapehstituicdes educativas para a
infancia; determina o modo como nos relacionamom @s criancas e como
perspectivamos a sua relacdo com o aprender. TamBérpode ser entendido como
uma simples tecnologia ao servico da pratica peglegON&ao basta conversar com as
criangas, registar as suas falas, afixa-las, dévaly as criancas, observar e coleccionar
as suas producdes plasticas, com ou sem a suaEgdab, ou olhar para determinados
sinais fisicos e comportamentais para verificarc@mem e se apropriam das situagdes

e ambientes que visam o seu desenvolvimento e dipagem. O fundamental é



interpretar (Oliveira-Formosinho, 20d8Yudo isso, compreender o sentido que as
criangas atribuem ao que véem, sentem, experiencfagendo emergir a sua
racionalidade.

Escutar assenta numa atitude de comunicagdo comouwtmo, que se deseja
verdadeiramente compreender.

“When we talk about listening we talk about an @&ctig opposed to a passive listening,
and about receiving and welcoming of the otheramdpenness to the difference of the
other...To listen means being open to the Other,gmizong the Other as different and
trying to listen to the Other from its own positiand experience, and note treating the
other as the same. Hence, in a pedagogy of ligiethia child becames an absolute
stranger for whom | have responsibility as a teath@®ahberg, citado por Moss, 2002,
p. 116).

Para escutar as criangas os profissionais de eilucde infancia necessitam
desenvolver competéncias assentes numa atitude @dicrespeito pelo direito das
criangas a participacdo, as quais se traduzem rousea constante de sentidos na
comunicacdo com os outros (criangas). Como todaerapeténcias profissionais, estas
envolvem um saber que vai para além do aplicatmo, meramente técnico e
instrumental, um saber que articula racionalidadatifica e prética reflexiva e exige
uma mobiliza¢@o consciente e vigilante. Por owdn| estd implicito na ideia de escuta
das criangas que ndo ha um modo Unico e verdadeim fazer. E um lugar comum
dizer que as criangas possuem multiplas linguageas, é incontornavel dizé-lo. As
criancas tém diferentes formas de comunicar aososdu sentido que atribuem as suas
experiéncias.

Na investigacdo que vem sendo produzida, em diésredreas disciplinares, refere-se a
passagem da investigacao sobre criangcas parastigag&o com criangas, desejando atenuar o
adultocentrismo do conhecimento que possuimos stdseA ideia comum que justifica a
mudanca parte do pressuposto que “as criancas|gém grau de consciéncia dos seus
sentimentos, ideias, desejos e expectativas, Queapazes de expressa-los e efectivamente os
expressam, desde que haja quem os queira estartarmecontd (Pinto, 1997, p.65).

A investigagdo com criangas tem desenvolvido umpaode conhecimentos e

metodologias que poderdo ser Uteis na formacaaddeadores/professores, uma vez

1 Conferéncia proferida no 1l Encontro Qualidade EBaucacio de Infancia: Planeamento e Avaliagdo, a
5 de Abril de 2008, em Coimbra, na Fundacao BisBayeeto.



que tal como os educadores/professores os investiegm se esforcam por aprender a
escutar as criangas.

Nesta perspectiva o educador e a sua formacadmestigacéo é vista ndo a luz da

tradicdo desenvolvimentistala formacdo, como forma de garantir o desenvolvime
de préticas desenvolvimentalmente adequadas, nmaa parspectiva da reconstrucao
social em que a educacéo é investida de respodsaleit sociais, nomeadamente para

com as criangas e 0s seus direitos.

Reflex6es decorrentes de um projecto na formagéialidle educadores

Interligando a formacgdo de educadores com a pe@agwy educacdo de infancia
chegamos a problematica que motivou o estudo qtée ms base deste artigo.
Queriamos compreender se 0 uso de instrumento®adimentos de escuta das
criangas poderiam contribuir para o desenvolvimet#s competéncias profissionais
que favorecessem a emergéncia de pedagogias fpedftisi pelas criancas. As reflexdes
geradas a partir desse estudo ndo cabem neste, atida a sua extensdo. Assim,
limitar-nos-emos a evocar alguns resultados as&lpalpelos participantes (alunos em
estagio pedagogico na formagéo inicial de educaglore

A geracdo de dados e sua interpretacdo partiu e emtrevista de avaliagdo do
projecto de investigacdo-acgdo-formagcdo e podsibilichegar a compreensdo do
potencial que as metodologias de investigagdo atengas poderdo ter na formagéo

de educadores.

Métodos e técnicas de escuta: efeitos positivos

Conhecimentos Desenvolvimento dd-acilitacdo da pratica Efeitos nas
competéncias pedagoégica criangas

Como Observagéo/escuta Resposta a Competéncias

observar/escutar as diversidade, de participacao

criangas singularidade, e sentido critico

integracéo da
participagao

Reflexa Trabalho em equip
com alguns
educadores
supervisores

Autonomia Trabalho com as
familias

Lidar com o Relacao/intervencao

2 Apelamos nesta afirmacéo a classificacdo que Heic1992) sobre as tradigdes na formacéo de
professores.



imprevisto com as criangas
Conhecimento das
criangas
Resposta aos
interesses das
criangas

Nas palavras dos participantes a orientacdo gue fihiedada no estagio para que

usassem determinadas técnicas e instrumentos de eks criancas ja testados na
investigacao com criangas, € identificada comodygeade efeitos positivos.

S&o também assinaladas pelos participantes diesemputaveis ao tipo de processo
formativo, nomeadamente no modo como perspectivaaates e apdés o0 estagio a
identidade profissional, a concepcao de criancanatrucao do curriculo e a concepcao

de qualidade educativa.

Mudancgas assinaladas pelos participantes

Identidade Concepcao de Curriculo Qualidade
profissional crianga educativa
Antes Lé arealidade e Com caracteristicas Aplicacéo de Determinada
do age aluz do universais; conhecimento essencialmente
estagio conhecimento interesses técnico; o por condi¢des
técnico e previsiveis; incapaz educador sabe oestruturais
cientifico que de expressar ideias eque deve ser
possui sentimentos; vista abordado e
em funcdo do que como;
lhe falta previsivel
Depois Observa e escuta Contextualizada: Pensado em Determinada
do as criangas reais, cujos interesses nao funcéo das essencialmente
estagio questiona-se, conhecemos sem a criangas reais e pela accao do
constréi com elas conhecer; capaz de dos seus educador e pelo
um percurso expressar ideias e  verdadeiros sentido que as
sentimentos; capaz interesses, criancas
de escolher, tomar participado atribuem as
decisdes; com pelas ideias das experiéncias
conhecimentos criangas;
imprevisivel

Das vozes dos alunos estagiarios emerge um sgmgitivo da experiéncia vivida, que
consideramos poderéd ser encorajador da ideia de famsm¢do em contexto que

valorize metodologias de escuta das criangas.

3 Descricéo da accdo em contexto, entrevistas asgars, escalas de implicagdo e bem-estar emocional
de Laevers (1994).
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