SABER & EDUCAR 21 / 2016

: ESTUDOS DA CRIANCA

CONTEMPORANE

D,

EDUCACAO
=M MUDANCA
NO SECULO XX

—~COS DE CIENCIAS

NA EDUCACAO

RA A 12 INFANC

Cristina Cruz Mateus

Escola Superior de Educacao de Fafe - Instituto de Estudos Superiores de Fafe
cristinamateus@iesfafe.pt

Dulce Noronha Sousa

Escola Superior de Educacao de Fafe - Instituto de Estudos Superiores de Fafe

76



Resumo

Como qualquer ciéncia, a educacdo, na sua conce-
cdo mais geral, exige convencionar principios, por
um lado, orientadores de uma pedagogia que visa
a crianca proativa e pensadores conscientes, por
outro, balizados por uma cultura de valores que vi-
sem uma cidadania intergeracional solidaria, onde
nio ha mundo da crianca mas onde este lhe perten-
ce por direito. Estes principios sio fundamentais,
num aparente paradoxo, quando nos reportamos a
sociedade do conhecimento em vertiginosa mudan-
ca. Importa, assim, conceptualizar a questao “mu-
danca da sociedade versus mudancas educacionais”
- crianca de hoje, tecnolégica; pais, sem referéncias
educativas; educadores, atualizacdo refletida; es-
colas, com principios educativos. A sustentacio da
mudanca reconstréi-se numa proposta educativa
em que se sentem ecos de ciéncias como a filosofia,
a sociologia, a psicologia e a neurociéncia.
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Abstract

Like any science education, in its more general concep-
tion, demands to agree principles, on the one hand,
guiding a pedagogy that aims at the proactive child
and conscious thinkers, on the other hand, buoyed by
aculture of values thataim at a solidarity intergenera-
tional citizenship, where there is no child’s world but
this one belongs to him by right. These principles are
fundamental, in an apparent paradox, when we re-
port to the knowledge society in vertiginous change.
It is important, therefore, to conceptualize the issue
of “society change versus educational change” (to-
day’s children, technological, parents, without edu-
cational references, educators, updated reflection,
schools, with educational principles). The support of
change is rebuilt in an educational proposal in which
echoes of sciences such as philosophy, sociology, psy-
chology and neuroscience are felt.
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Contextualizacao
Ntrodutoria

Se tomarmos a educacio como o processo através do qual
os individuos adquirem conhecimentos e se formam,
enquanto seres humanos, percebe-se que este é um pro-
cedimento, “tao remoto quanto a Humanidade, respon-
savel pela perpetuacio da cultura” (Dias, 1993: 57) inter-
-relacionado com a esséncia do préprio Homem. Savater
(1997: 23) reforca esta ideia ao afirmar que “nds, os se-
res humanos, nascemos ji sendo-o, mas s o seremos,
completamente, depois” (podendo-se acrescentar) de-
pois de nos educarmos. Assim, a influéncia do Homem
pela educacao configura-se como um dos dogmas das
ciéncias sociais e humanas (Pombo, 2002), urge, agora,
oreconhecimento da ascendéncia de outras - multiplas -
ciéncias numa educacio e num construto de infancia do
século XXI que se pode designar como contemporaneo.
Numa abordagem socio/epistemoldgica, a Contempo-
raneidade surge nio sé por oposicao aos paradigmas da
modernidade: e da pés-modernidade:, mas também pelo
progresso da sociedade e inerente evolucao do conheci-
mento (Noronha-Sousa e Mateus, 2016).

A contemporaneidade, como a concebemos assenta
em construtos, por antagonismo com outros para-
digmas socioepistemolégicos que caracterizam esta
abordagem e, por conseguinte, a atualidade. Assim,
a tabela abaixo permite-nos desconstruir os paradig-
mas socio-epistemolégicos da modernidade e da poés-
-modernidade e desenhar a contemporaneidade como
um novo paradigma para o século XXI.

Tabela 1 - Conceitos antagdénicos na Modernidade, Pés-Moderni-
dade e Contemporaneidade (Noronha-Sousa e Mateus, 2016)

Pdés-modernidade
Local

Modernidade
Global

de mudanca, por oposicao a uma «cautela imobiliza-
dora» (Cortella, 1997, 2014). Este autor, defensor da
mudanca docente e impaciente na espera, remete-nos
para as «paciéncias»s de Paulo Freire, cujo carater ins-
tigador se sublinha, quando refere que “A pratica de
pensar a pratica é a inica maneira de pensar certo”.
Quando nos posicionamos numa mudanca paradig-
matica, o coletivo urge como essencial, nio s6 pela
tarefa herctlea que se configura, mas também pelo
facto da educacao ser um ato de competéncia coletiva
na assimilacao do processo de mudanca.

Este processo concretiza-se no que se aponta, no “nos-
so” paradigma da contemporaneidade, como uma
sociedade de conhecimento que se consubstancia em
desafios da mudanca coletiva, desenvolvendo compe-
téncias coletivas numa perspetiva de escola nova com
histéria mas nao inédita, com tradicdo mas nao ar-
caica (Cortella, 2012). O referido autor concebe ainda
o conhecimento em trés dimensodes principais: numa
perspetiva epistemoldgica, enquanto “producio e
apropriacdo da cultura™; ja quanto a conscienciali-
zacdo das praticas educativas, sobre o sentido social
do conhecimento, o autor aponta como sendo “uma
construcao cultural, e a escola como um veiculo que
o transporta”; ou de uma politica educativa, compro-
metida e com duplo caracter conservador/inovador
expresso no modo como o conhecimento é compreen-
dido, selecionado, transmitido e recriado (Cortellla,
2015). Os ecos da filosofia sao transportados para a
educacao e as praticas pedagdgicas através da concecao
de conhecimento. O entendimento do “conhecimento
pronto”, como nos tem referido nos iltimos vinte anos
de investigacao o fildsofo/educador Cortella, opde-se a
uma perspetiva do conhecimento completo, univoca-
mente certo e validado, sem conexao com a sua pro-
ducao histérica, em antitese com conhecimento que
leva a ddvida alienada na procura do conhecimento
e a uma escola que
nao promova o sen-

Contemporaneidade
Pessoal

Sociedade industrial

Sociedade pds-industrial

Sociedade do conhecimento timento do medo de

Coeficiente de inteligéncia Coeficiente emocional

Inteligéncia multifocal duvidar. Emerge um

Estrutura Agéncia humana

Autogestao da mente novo paradigma de

A falta de resposta ao hoje, ou seja, a pessoa, a so-
ciedade do conhecimento, a inteligéncia multifocal:
e a autogestdo da mentes leva ao anacronismo das
praticas docentes, postura ideal para uma insatisfa-
cao positiva e consequente emergéncia de miltiplos
paradigmas de novos tempos e novas atitudes. Neste
processo de mudanca, necessariamente desestabili-
zador, podera surgir uma «cautela reflexiva», atitude
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mudanca, de novos
tempos, novas estratégias e novas atitudes alicerca-
das no conceito de «raizes» enquanto passado/origens
alimentadores da pessoa, contrariando a escola tradi-
cional alicercada no conceito de «ancoras» que imobi-
lizam, estacionam o saber gerando “ignorantes que
fingem que sabem tudo” (Cortella, 2014).
Nesta abordagem, olha-se o conhecimento e os cien-
tistas como algo transcendental. O saber esta enqua-



drado numa visao estatica, onde o educador promove
a “mitificacdo” em vez da compreensdo das condicoes
culturais, histéricas e sociais da producao cientifica.
Como consequéncia, tem-se culturalmente promovido
nas criancas um sentimento de incapacidade cogniti-
va, uma sensacio de impoténcia ou perplexidade sobre
a producao de conhecimento. A forma mais exata de
construirmos conhecimento sera “fazermos, pensando
nossa pratica ou seja a tinica maneira de pensar e de
fazer- intencao” (Cortella, 2015: 23). Nao ha busca de sa-
ber sem intencionalidade, ou seja, o educador necessi-
ta permitir que o educando faca escolhas (processo que
nunca é neutro) e preserve, para a crianca, lugar para
o erro. O conhecimento é um processo que resulta do
ato de investigar a realidade, através de experiéncias e
vivéncias no mundo, com os corpos e consciéncias ge-
radoras de intencdo. Este método de experienciacao, de
aprendizagem na infancia, aponta para a necessidade
de uma cultura lddica na educacdo das criancas, uma
vez que no trabalho pedagdgico nao ha conhecimento
significativo sem «pré-ocupacao», conciliando, deste
modo, os ideais de Paulo Freire (2002:48), quando diz
“fazemos, logo pensamos, assim existimos”.
Oucam-se agora os ecos da sociologia na educacdo.
Nas condicoes atuais da Contemporaneidade, num
mundo global, a infincia surge com a legitimidade
ceifada pelos interesses das grandes estruturas eco-
némico-politicas (Toméas e Soares, 2004:53), “...sobre-
tudo porque, usualmente, as politicas educativas e
as politicas para a infancia sdo as primeiras a serem
agredidas. A globalizacdo econdmica arrasta-nos para
a desvalorizacdo dos direitos sociais e valores ja con-
quistados como a igualdade, a democracia, a solida-
riedade social com desfechos 6bvios nas criancas (No-
ronha-Sousa, 2014).

Insurge-se hoje o desafio de pensar as criancas no
seu mundo ou o modo como as criancas veem a sua
acao nesse mundo. Assim, a crianca conhece os seus
direitos e os dos outros, enquanto criancas, nos seus
contextos e nas permutas culturais que vao ser tradu-
zidas em imagens mentais. As criancas sao irrefuta-
velmente uma parte integrante da sociedade, ou seja,
apresentam-se como atores sociais. No entanto, nas
palavras de Sarmento (2004:25), “As criancas foram - e
continuam a ser - consideradas pela sua «negatividade
constituinte». Ora, torna-se indispensavel descons-
truir criticamente a ideia de infancia como categoria
homogénea e discutir o préprio processo de constru-
cao de imagens e representacdes associadas a infancia
e A crianca, porque ela é, em si mesmo, um decurso
socialmente construido, (Tomas, 2011).
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A sociologia dedica-se & geracdo da infancia a partir de
1959 - época marcada pela definicao de principios dese-
nhados na Declaracao dos Direitos da Crianca — onde,
no seu artigo 22, se 1é: “Todas as decisdes relativas a
criancas, adoptadas por instituicées publicas ou pri-
vadas de protecao social, por tribunais, autoridades
administrativas, ou 6rgaos legislativos, terao prima-
cialmente em conta o interesse superior da crianca”.
As politicas de defesa das criancas ampliam-se para
dimensoes de politica piblica, onde o mundo juridico
assurme o «Superior Interesse da Crianca» na perspetiva
do respeito pelos seus direitos (designando a seguinte
redacdo na legalizacdo deste principio): “A crianca go-
zard de protecdo especial e deverdo ser-lhe dadas opor-
tunidades e facilidades através da lei e outros meios
para o seu desenvolvimento psiquico, mental, espi-
ritual e social num ambiente saudavel e normal e em
condicdes de liberdade e dignidade. Na elaboracdo das
leis com este propésito, o superior interesse da crianca
constituira a preocupacao fundamental.”.

Certamente que serd na garantia das condicées fun-
damentais da existéncia e na rutura com as relacdes
estruturais da sociedade que promoveram a desigual-
dade e a exclusao, onde se joga o essencial do movi-
mento da cidadania da infancia. Na dltima década,
vemos a Europa, e em particular Portugal e os paises
do sul, a viver momentos graves de crise econdémica,
onde os direitos da crianca poderdo estar a ser profun-
damente afetados. Portugal embora seja um pais com
uma das mais baixas taxas de mortalidade infantil
(apesar do decréscimo da taxa de natalidade), e com a
implementacao dos mencionados direitos da crianca,
praticamente extinguiu o trabalho infantil, todavia
tem visto crescer a pobreza infantil.

Como nos referem Soares e Tomas (2004), ao nivel glo-
bal, os direitos tém vindo progressivamente a ser ado-
tados na promocao de melhoramento nas condicoes
de vida das criancas, apesar de persistirem os fatores
de desigualdade social, baseados nas condicdes de
vida das criancas, nas condi¢oes das estruturas e em
representacdes sociais, culturais, simbélicas e ideold-
gicas subjacentes a idade.

Constatando substanciais melhorias da situacao da
infancia nas tultimas décadas, nao poderemos deixar
de referir que, no global, a situacao das criancas per-
siste na sua debilidade. Mesmo com indicadores de
melhorias, os fundos adicionais d educacao e a assis-
téncia tém sofrido reducoes sistematicas nos tltimos
anos, apesar do referido no artigo 28 da Convencao
na defesa da educacao para todos e para cada um, en-
quanto ser individual. Esta individualidade, traduzi-



da na participacao do aluno, que nas palavras de Sar-
mento (Sarmento, Delgado e Muller, 2006:22) “nao é
uma pedagogia, é um direito expresso contra a aliena-
cdo das condicdes de producao do trabalho pedagégico
ou contra «o oficio do aluno», ideia desconstruida por
diversos sociélogos da infancia”. A participacdo impli-
ca mudancas, nomeadamente nos processos de inter-
pretacdo, comunicacao e expressdo cultural. A cultura
global, pela qual somos responsaveis coletivamente,
aponta experiéncias a crianca enquanto sujeito singu-
lar e como sujeito de reproducao de discursos com im-
plicacdes na producdo da infdncia com mdltiplas in-
tencionalidades e producées culturais, criando assim
o que se designa por «cultura lidica». Este conceito de
cultura ladica, conjugado com praticas sociais e signi-
ficados vivos em constante processo de diversificacdo
e mudanca, surge como um renovado conjunto de cos-
tumes ludicos, regras, significacoes e brincadeiras,
quer individuais, quer coletivas e geracionais, crian-
do, hoje, o que denominamos de cultura Iddica em
rede, estabelecida no cotidiano com os media, num
contexto de contemporaneidade digital.

No contexto da Contemporaneidade, torna-se impor-
tante definir o conceito de crianca enquanto ser digital.
No campo tedrico, poderemos, na esfera da sociologia
da infancia, identificar trés olhares sobre a concecao ou
principios na abordagem da infancia tecnolégica. Para
Lee (2005), a infancia assoma como uma representacao
ou categoria de discurso associada a um tempo e a um
espaco, legitimada por dispositivos de saber e de poder.
Ja Corsaro (2005) toma a crianca como protagonista da
sua educacao, desenvolvimento e vida, com capacida-
des de agency. Aqui, a crianca surge como criador deuma
cultura prépria e especifica, onde adota «representacoes
interpretativas» da cultura do adulto. A esta abordagem
adita-se a perspetiva de Sirota (2006) ao referir a crianca
como ator plural, coprodutor do seu processo de socia-
lizacdo construida com outro sujeito independente do
contexto familiar, escolar ou com os seus pares. Uma
outra visio socioldgica da crianca assenta na clivagem
binaria da ordem geracional, estrutura permanente de
toda a sociedade, onde a infancia é assumida como uma
das duas geracoes existentes, e fases da vida, por oposi-
cao a «adultezn». Esta tltima corrente teérica da ordem
geracional, defendida por Qvortrup (2010), alicerca-se
narelacdo de dominio entre geracoes, ou seja, da relacao
adulto-crianca, onde o papel dos primeiros assenta na
transmissdo dos saberes e na protecao e seguranca dos
segundos. Surge assim um paradigma de controlo do
adulto que tem vindo a ser questionado, desconstruin-
do-se a visao dominante da «ordem geracional» - tanto

em Portugal como noutros paises europeus - decorrente
da fundamentacao da crianca enquanto ser competen-
te. Esta posicao oposta a presente, desde os anos 70 do
seculo XX, onde, na sociologia, a crianca nao tem um
lugar préprio, ou seja, é omisso o estudo sobre a nature-
za do espaco social da infancia (Qvortrup, 2014).

No entanto, esta nova era geracional e cultural enalte-
ce o papel das criancas «nativos digitais», enquanto li-
deres naturais das inovacoes e dos processos de apren-
dizagem. As criancas tomam o lugar do adulto e, por
vezes, ultrapassam-no na corrida digital e tecnolégi-
ca, conquistando uma autonomia e independéncia
fortissima de «pesquisadores de informacao». Consti-
tuem-se como novos e entusiasmados comunicadores
online, assumindo-se como verdadeiras autoridades
em matéria de literacia e cultura digital. Adquire, por
isso, a crianca uma nova dimensao a ser considerada
pela educacao.

A psicologia faz-se ecoar na educacao, ao longo do dl-
timo século, provocando grandes modificacdes nas
préticas dos educadores e suas finalidades educativas.
Nao sb no que se refere ao desenvolvimento curricular,
mas, desde logo, nos fundamentos das teorias educa-
cionais. A educacao toma como enfoque a pessoa da
crianca, sob a influéncia da psicologia humanista,
que centraliza o ser social, de direito, competente e
idiossincratico. Este modelo ndo s6 tem como alicerce
o ser humano, mas principalmente a “esséncia da pes-
soa, do sujeito a quem é permitido usufruir de uma
vida plena: aquela que é escolhida pelo organismo to-
tal, quando existe liberdade psicolégica para este se
mover em qualquer direcao” (Rogers, 1985: 79).

A crianca, desde o nascimento, ou seja, desde o inicio
do seu crescimento cimenta a emocao como meio de
interagir com o mundo que a rodeia, por meio da rela-
cao emocional que vincula com a mae, seguida pelas
outras pessoas que as circundam, sendo que os pais,
d partida, serdo o seu primeiro veiculo para o desen-
volvimento emocional basico, nas primeiras etapas do
processo de materializacdo da inteligéncia emocional.
Cury (2006b) reforca a ideia de que cada ser humano
tem “um potencial intelectual enorme” para ser ex-
plorado. Para tal, a educacdo devera ter presentes os
seguintes principios: promover a aprendizagem do
debate do conhecimento e a expressao sem medo por
parte da crianca, do que pensa e do que sente; apreen-
der a grandeza do ser humano traduzida pela humil-
dade, compreensao de limites e a capacidade de se
fazer pequeno; sublinhar a importiancia da procura
de novos caminhos; fomentar a arte de pensar arti-
culando a divida e a critica. Este autor, defensor da



ideia da educacao como “construtora de pensadores”,
indica, através dos principios referidos, um homem
gestor das suas emocoes e pensamentos, que luta in-
ternamente contra as proprias memaorias que o ator-
mentam e lhe roubam a consciéncia de homem livre,
um sujeito que faz a «autogestao da mente». Com
Cury somos atirados para uma pedagogia que incita
o educando a procurar o seu eu interior e o educador a
assumir de forma sedutora a inspiracao e o encanta-
mento de quem educa.

A inteligéncia e as diversas teorias sobre o seu desen-
volvimento surge no campo da psicologia como um
importante dmbito de estudo. Os resultados foram
disponibilizados a outras ciéncias por forma a serem
pragmatizados, nomeadamente na educacao. Entre os
multiplos autores que tomaram a inteligéncia e o seu
desenvolvimento como enfoque, alguns apresentaram
teorias que em muito poderao contribuir para melhor
estruturar o pensamento do professor na ciéncia do
desenvolvimento cognitivo. Gardner (1995) expds a teo-
ria das inteligéncias multiplas tomando a inteligéncia
como “a capacidade de resolver problemas ou de inven-
tar produtos valorizados num ou mais contextos cultu-
rais». Silver, Strong e Perini (2010) consideram que, pela
teoria do autor supracitado, o constructo de inteligéncia
se ampliou visando a inclus3o das diferentes competén-
cias do ser humano: desde a musical a verbo-linguisti-
ca, passando pela corporal-cinestésica, até as inteligén-
cias inter e intrapessoais, para além de outras.

A teoria da inteligéncia emocional surge com Gole-
man (2000) - conferindo cientificidade as emocdes,
que sublinha a importdncia da compreensao das van-
tagens de uma emocao com inteligéncia, e como fazé-
-lo gerindo a nossa vida emocional com inteligéncia.
As nossas paixoes, quando bem exercidas, tém sabe-
doria. Guiam o nosso pensamento, os nossos valo-
res, onde o problema ndo é a idade emocional, mas
o sentido da emocao e das suas expressoes, ou seja,
a importancia da expressao emocional para a sobre-
vivéncia e adaptacao, de que maneira os aspetos cog-
nitivos, como memadria e resolucio de problemas nos
influenciam. A questao é como trazer inteligéncia as
Nnossas emocoes.

Ja para a inteligéncia multifocal - de que nos fala Cury
(2006a:33) — “O homem que aprende a se interiorizar
e a criticar suas “verdades”, seus dogmas e seus para-
digmas socioculturais estimula a revolucao da cons-
trucao das ideias nos bastidores clandestinos de sua
mente”. Os processos de construcao da inteligéncia
sao multifocais. A teoria proposta pelo autor tem so-
bre essas duas teorias anteriores- e sobre todas as ou-

tras - a vantagem de ser muito mais abrangente, pois
envolve toda producdo intelectual, histérica, cultu-
ral, emocional e social criada na trajetéria da existén-
cia humana, numa nova, original e revolucionaria
teoria que, além de ampliar os horizontes da Psicolo-
gia, da Filosofia, da Psiquiatria e da Educacao, muda
0s «nossos paradigmas e estimula a formacao do ho-
mem como pensador e engenheiro de ideias.» (Cury
2006b:51). Na abordagem a inteligéncia multifocal,
este autor revela o processamento do pensamento e
trés dos fenémenos que interferem nessa construcio:
autofluxo, enquanto energia psiquica e a ansiedade
vital; o gatilho da memoéria, fenémeno de auto-veri-
ficacdo nos arquivos da propria memoria, ancoras da
memoria refere-se a um foco ou “territdrio” de leitura
da membéria num determinado momento da existén-
cia, fornece um grupo de informacoes psicossociais
que ficam disponiveis para serem utilizadas pelos
fenémenos que leem a memoéria e constroem pensa-
mentos. Cury (2015) refere também o «mal do século»
para alem da ansiedade, que decorre desta e que afe-
ta a maioria da populacao mundial, onde se incluem
cada vez criancas mais jovens: a sindrome do pensa-
mento acelerado, que representa uma bomba psiquica
afetando a criatividade e até o prazer de viver.

Cury (2006b, 2016) é ainda defensor de uma escola que
prepare construtores do eu e gestores da propria men-
te, em que mais importante do que conhecer o mundo
sera o conhecimento do eu na primeira pessoa.
Finalmente, ouvem-se ecos da neurociéncia na edu-
cacdao. As neurociéncias aparecem nesta viragem do
seculo XXI com a intencao de levar o educador a co-
nhecer o 6rgao responsavel por toda a acdo humana:
o cérebro, onde se inclui o processo da aprendizagem
enquanto fenémeno educativo. Feinstin (2011:68)
refere que “os educadores tém vindo a reconhecer o
seu papel enquanto consumidores destes conheci-
mentos emergentes”. A traducdo das investigacoes
na area do cérebro em instrucao académica, tornan-
do-se muitas vezes em desafios...”, pautado por uma
formacao atualizada e um desempenho diversificado
e multidisciplinar. Esta area assume-se, na atualida-
de, como estruturante para o conhecimento de quem
atua na educacdo de criancas, em rapido desenvolvi-
mento, por sua vez fundamental para conhecer todo
o processo de desenvolvimento neurolédgico e funcio-
nal numa idade de grande plasticidade do cérebro. As
neurociéncias surgem apés a década do cérebro (Hora-
cio,2015) como a grande aliada de educadores e profes-
sores, ajudando-os a identificar o individuo como ser
Unico, pensante e que sente a sua maneira.



E a defesa de que a aprendizagem é resultado de uma
alteracao fisioldgica no cérebro. Nesse sentido, Feinstin
(2011) defende esta ideia acrescentando que sao: “... de-
correntes durante um periodo de tempo e numa parceria
corpo/cérebro pela experiencia”. E realce-se que sb ago-
ra a neurociéncia é tida em conta pelo educador. E uma
tomada de consciéncia de que a aprendizagem ocorre
de mudancas no cérebro, provocando um impacto po-
deroso na pratica pedagégica: desde o desenvolvimento
curricular (planificando/estratégia intencional), as se-
lecoes de estratégias educativas e de avaliac3o.

A aprendizagem é agora entendida como um processo
que Feinstin (2011) organiza em duas fases: entrada
sensorial - processo através do qual o cérebro cria sig-
nificado e compreende o padrao; desenvolvimento de
programas mentais significativos - o que é compreen-
dido e armazenado na memoéria de longo prazo.
Acrescentamos que este é o entendimento da neces-
sidade formativa de neuroeducadores, e nao de do-
centes. Este pensamento, alicercado na constatacao
de que o periodo de desenvolvimento dos o aos 3 anos
se apresenta como um periodo em que a densidade
sindptica aumenta magistralmente, e sendo a 12 In-
fancia a fase da vida onde se constroem as platafor-
mas para todo o desenvolvimento humano, tem de-
monstrado que «é justamente na 12 Infincia onde se
formam as bases para as funcoes cerebrais superiores
como a memboria, raciocinio légico, linguagem, per-
cecao espacial e visual, discriminac¢do auditiva entre
outras». Desta forma, as investiga¢des cientificas da
dltima década obrigam-nos a entender a necessidade
de transformarmos os «mal» preparados educadores
em creche em profissionais com elevados e abrangen-
tes niveis de respostas enquanto formadores da 12 In-
fancia e técnicos de intervencao educativa.

A titulo de
CONClusao:
somando ecos
oara a educacao
da 12 infancia

Ao longo deste artigo pretendeu-se, através de ou-

tras ciéncias (a filosofia, a sociologia, a psicologia e a
neurociéncia), apreender os aportes das mesmas para
a educacdo, mas também a necessidade de mudan-
ca dos préprios conceitos de educacdo, de infancia e
de crianca quando se integram multiplos saberes. A
concertacio destes fatores sera essencial no desenvol-
vimento, evolucao, afirmacao e adequacao da educa-
cdo para a primeira infincia de um novo século, que
requer um novo paradigma: a contemporaneidade.
Um paradigma que, ao contrario dos anteriores - mo-
dernidade e pés-modernidade -, toma como enfoque
a pessoa contextualizada numa sociedade do conheci-
mento, que se rege pela inteligéncia multifocal e pela
autogestio da mente. Ou seja, janao se fala apenas do
sujeito com coeficiente emocional que, através da sua
agéncia/capacidade humana, se interrelaciona, fala-
-se presentemente, de um individuo que, através da
inteligéncia multifocal, se torna um pensador capaz
de se interrelacionar, mas também de se intrarrelacio-
nar e intrarregular através da auto-gestao da mente.
Pretende-se sublinhar o potencial do ser humano, no-
meadamente o da crianca, enquanto cidadao de e por
direito, competente, pleno de potenciais, contrarian-
do, assim o estigma sociocultural e mesmo educativo
das “criancas invisiveis”.

Redefinir a creche, na perspetiva de Noronha-Sousa
(2014), abordada numa dimensao social e cultural, im-
pde como premissa o direito a infdncia da crianca com-
petente. A autora defende um projeto institucional em
mudanga, onde diversas linhas se somam num contex-
to abrangente e inovador: fomentar o conhecimento
cientifico sobre o desenvolvimento, a autonomia e a
aprendizagem da crianca dos o aos 3; apresentar o co-
nhecimento cientifico das neurociéncias como a nova
ciéncia potenciadora de um novo construto profissio-



nal, reorganizador das praticas em creche; potenciar
uma proposta desenvolvimentalmente adequada de
cuidados pedagégicos da infancia; incentivar reflexées
pedagébgicas para um contexto educativo de creche en-
quanto lugar de infancia (Sarmento, Delgado e Muller,
2006); impulsionar a reflexividade ética e civica do es-
tatuto na profissionalidade do educador em creche; ha-
bilitar profissionais cuja formacao multidimensional
do educador de creche assenta em trés paradigmas do
trabalho com criancas dos o aos 3 anos: o Assistencia-
lista, o Educativo e o Interventivo; deve projetar-se um
sistema educativo pautado pela qualidade das praticas,
pela disseminacao do conhecimento cientifico, pela in-
vestigacao aplicada, e por um corpo docente progressi-
vamente mais habilitado a intervir junto e em conjun-
to com um ser neurobiopsicossocial.

S6 aceitando e agregando os saberes de outras ciéncias
se torna inteligivel uma abordagem a educacao holis-
tica, dos dias de hoje, que considera fatores tao distin-
tos como os cuidados pré e pés-natais, o crescimento
fisico, condicdes psicoldgicas e fatores ambientais (do
contexto familiar as condicionantes da sociedade em
que a crianca se insere). A atualidade reclama uma
educacio inovadora, inédita em que cada docente é
ator e autor da sua pratica educativa e cada crianca é
atora e autora da sua prépria vida.

vida social (Weber cit. por Hargreaves, 1998), e que por isso lhe é per-
mitido exteriorizar e afirmar a sua individualidade (Giddens, 1994).

+ A abordagem de Cury (2006a) no que diz respeito a inteligéncia
multifocal reflete a sua visao sobre a exceléncia educativa. A forma
da “crianca” social e feliz, livre e com iniciativa, é encarada como o
grande desafio da atualidade.

s Conceito trabalhado por Cury (2006a) em que defende a constru-
cao dos pensamentos e a formacdo de pensadores articulada com
os multiplos saberes, onde as neurociéncias esclarecem os proces-
sos da aprendizagem, em geral, e o funcionamento da mente, em
particular. Ao educador compete uma pratica promotora de pessoas
capazes de autorregulacao e outras capacidades cognitivas como a
autogestdo da mente. Esta interpretacao surge da diade entre a vi-
sdo do paradigma de contemporaneidade e a pedagogia tradicio-
nal, sustentada na transmissao unifocal.

s Paulo Freire (citado por Cortella, 1997, 2014) distingue trés tipos de
«paciénciasn»: a histérica, a pedagbgica e a afetiva. Assim, a «pacién-
cia histérica» reporta para a existéncia da hora certa, do momento das
coisas e do fazer das coisas; a «paciéncia pedagdgica» é a capacidade
de observar processos diferenciados de necessidade dos alunos/pro-
fessores e da maturacao para o conhecimento; por fim, a «paciéncia
afetiva» passa por olhar o outro sem incorrer na agressividade ou ru-
tura do padrao de autonomia ou liberdade dos outros.

; O autor (Cortella, 2015) define o conhecimento como resultado de
uma convencao, contudo, nao como possibilidade singular da in-

terpretacao da realidade.

Notas

1“...6 uma condicdo universal e necessiria que nos permite explicar
e compreender o mundo que nos rodeia” (Bilbao, 2016).

. Paradigma epistemoldgico que sustentaria um estado de cidada-
nia mundial que permitiria desenvolver todas as potencialidades da
espécie humana (Kant, 1984); que levaria o homem, através da ra-
z3a0, d emancipacao e a liberdade (Pinto, 1996), passando o Homem
a definir-se por aquilo que é, pela sua autonomia e pela sua singu-
laridade (Giddens, 1994; Marx, 1989). Morin et al. (1991) vé-o como
um tempo de procura da razao, da procura da verdade e, acima de
tudo, da procura do bem-estar pessoal em paralelo com a evolucao
da ciéncia e da técnica. Todavia, a modernidade transfigurou-se
numa profunda alteracdo nos pardmetros da vida humana pela
homogeneiza¢do dos individuos, decorrente da avaliacdo da vida
humana, nao pelo ser mas pelo fazer (Pourtois e Desmet, 2005);
pela globalizacao sociocultural que, segundo Santos, (1996:47) “(...)
destruiu, de forma impiedosa e definitiva, a crenca na correlacao
(...) entre progresso técnico-cientifico e perfeicio humana”.

; E um paradigma que veicula um conjunto de visdes e perspetivas
diversificadas percorrendo dimensdes sociais, politicas, estéticas e
epistemoldgicas (Silva, 2000). Boaventura Sousa Santos (1996) perce-
ciona a pés-modernidade como uma conjuntura em que o sujeito é

tido como ator e autor, ndo s6 da sua prépria vida como de toda a sua
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