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RESUMO

Este trabalho discute a funcéo educativa desenvolvida com as criancas de 03 a 06 anos
de idade nos Centros de Recreacdo do Municipio de Araraquara-SP, com vistas a evidenciar
as semelhancas entre o projeto educacional que subsidia as préaticas ali desenvolvidas e as
discussGes em ambito internacional e nacional quanto ao papel das instituicdes de Educacéo
Infantil. Realizamos uma reflexdo em torno dos documentos legais que estabelecem as
prescri¢fes estruturais e curriculares para essas instituicbes demonstrando que o teor desses
documentos é fortemente influenciado pelos interesses econdémicos traduzindo-se sempre por
um discurso que elege a escola como o instrumento mais eficiente de remocéo das diferencas
sociais, utilizando assim de uma ideologia que em nosso tempo se explicita pela idéia
amplamente divulgada de criacdo e investimento em programas de baixo-custo para as
criangas socialmente marginalizadas, ameagando consistentemente o direito das criancas de
receberem uma educacdo formal em instituicGes educativas pedagogicamente planejadas para
permitirem seu acesso aos bens culturais. Discutimos ainda um conjunto de programas
curriculares desenvolvidos em paises europeus com influéncia notavel sobre o conteddo das
diretrizes curriculares nacionais para a Educacao Infantil brasileira. Os principios tedricos que
orientam aqueles programas encontram-se divulgados em textos da area de ampla circulacédo
entre os professores brasileiros principalmente se considerarmos a existéncia de um discurso
predominante na area que, com 0 proposito de estabelecer as especificidades desta etapa
educacional concentra esfor¢os em reafirmar uma escola infantil que valorize as experiéncias
individuais, secundarizando os conhecimentos que se dao pelo processo de intervengédo
pedagodgica intencional dos professores, indicando ainda a estruturacdo de ambientes
educativos que primem pela flexibilizacdo dos tempos, espagos e saberes. A pesquisa tras
ainda as reflexfes produzidas a partir dos dados empiricos coletados no cotidiano das
instituicOes educativas, registrando as atividades e demais condicionantes do perfil educativo
que as praticas das professoras e demais elementos pedagdgicos consolidam nesses espacos.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa justificada pelo cumprimento de todas as etapas que
encontram-se previstas para esta metodologia e 0 método de coleta de dados utilizado foi a
observacdo em ambiente naturalistico. Indicamos a tendéncia da consolidacdo de um modelo
de educagéo infantil com énfase no processo de desenvolvimento humano, relativizando o
papel do conhecimento formal e historicamente legitimado como instrumento fundamental de
efetivacdo das necessidades de formagdo cultural das criangas como se pode perceber na
defesa dos autores da epistemologia historica e da abordagem cultural do conhecimento
escolar. As consideracdes finais apontam para a necessidade de fazermos avancar do campo
conceitual para o epistemologico as discussdes na area da Educacgéo Infantil ndo para acentuar
as caracteristicas do sujeito que aprende, tarefa a qual a Psicologia do Desenvolvimento
Humano se dedica de forma permanente com valor cientifico reconhecido, mas para
elaborarmos, no campo da Pedagogia, media¢fes pedagogicas que produzam formas de
compreensdo da realidade objetiva com as criangas sem continuidade com o conhecimento do
senso-comum originalmente encontrado nas experiéncias espontaneas das criancgas.

Palavras-chave: desenvolvimento, educacéo infantil, conhecimento.



ABSTRACT

This work discusses the educational function developed with the children from 03 to
06 years of age in the Centers of Recreation of the Municipal district of Araraquara-SP, with
views to evidence the likeness among the educational project that subsidizes the practices
there developed and the discussions in international and national ambit with relationship to
the paper of the institutions of Infantile Education. We accomplished a reflection around the
legal documents that establish the structural prescriptions and curriculums for those
institutions demonstrating that the tenor of those documents is influenced strongly by the
economical interests being always translated by a speech that chooses the school as the most
efficient instrument of removal of the social differences, using like this of an ideology that in
our time if explicit for the idea thoroughly published of creation and investment in low-cost
programs for the children socially marginalized, threatening consistently the children's right
of they receive a formal education in institutions educational pedagogically drifted for us to
allow your access to the cultural goods. We discussed a group of programs curriculum still
developed at European countries with notable influence on the content of the guidelines
national curriculums for the Brazilian Infantile Education. The theoretical beginnings that
guide those programs they are published mainly in texts of the area of wide circulation among
the Brazilian teachers if we consider the existence of a predominant speech in the area that,
with the purpose of establishing the specifics of this educational stage it concentrates efforts
in reaffirming an infantile school that it values the individual experiences, subordinated the
knowledge that feel for the process of the teachers' intentional pedagogic intervention, still
indicating the structuring of educational atmospheres that they excel for the flexibility of the
times, spaces and you know. The research behind the reflections still produced starting from
the empiric data collected in the daily of the educational institutions, registering the activities
and other conditions of the educational profile that the teachers' practices and other pedagogic
elements consolidate in those spaces. It is treated of a justified qualitative research by the
execution of all the stages that you/they are foreseen for this methodology and the method of
collection of data used it was the observation in natural atmosphere. We indicated the
tendency of the consolidation of a model of infantile education with emphasis in the process
of human development, relating the paper of the formal knowledge and historically
legitimated as fundamental instrument of realization of the needs of the children's cultural
formation as one can notice in the authors' of the historical epistemology defense and of the
cultural approach of the school knowledge. The final considerations appear for the need of we
not make to move forward of the conceptual field for the epistemological the discussions in
the area of the Infantile Education to accentuate the subject's characteristics that he/she learns,
task to which the Psychology of the Human Development is devoted in a permanent way with
recognized scientific value, but for us to elaborate, in the field of the Pedagogy, pedagogic
mediations that you/they produce forms of understanding of the reality it aims at with the
children without continuity with the knowledge of the sense-common originally found in the
children's spontaneous experiences.

Keywords: development, infantile education, knowledge
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INTRODUCAO

Um dos grandes debates que se apresenta como pauta nas discussdes sobre a Educacéo
das criancas de zero a seis anos hoje no Brasil, do qual todos nés educadores somos
protagonistas através de nossas reflexdes e discussdes, é a funcdo que a Escola de Educacéo
Infantil tem no processo de formacdo humana e cultural da crianca pequena. Este debate ndo é
sO importante como também desafiador, pois, coloca-nos a exigéncia de nos posicionar pela
defesa de uma instituicdo educativa que, se pensada sob uma perspectiva especifica pode nos
trazer a idéia incompleta e insuficiente sobre a funcdo que desempenha. Por outro lado, se
pensada sob uma perspectiva geral deverad necessariamente considerar desde o panorama das
politicas publicas implementadas nos ultimos anos para a Educagdo Infantil no Brasil,
passando pelo conjunto de teorias das mais diversas ciéncias que tanto ja contribuiram para
compreendermos a crianca e seus processos de constituicdo, alcancando assim a possibilidade
de pensarmos e discutirmos as praticas pedagogicas que se realizam no interior das creches e
pré-escolas, considerando-as como um espaco sistematico e intencional, direcionado a
transmissdo de conhecimentos para as criangas.

Nossa trajetoria como professora de Educacdo Infantil entre os anos de 1986 a 1995,
bem como os anos de estudos e pesquisas dedicados a esta area é cenario das mudancas
significativas realizadas nestas Gltimas trés décadas, essencialmente pelas conquistas legais e
também pela implantac&o de novas politicas publicas de atendimento & crianca menor de seis
anos, ressaltando como mais relevante, o surgimento de novos parametros teéricos e diretrizes
para o trabalho educativo desenvolvido nas creches e pré-escolas brasileiras.

Se considerarmos a publicacdo da Constituicdo de 1988 como o primeiro e maior
instrumento que deu visibilidade e legitimidade a educacdo e cuidados com as criancas,
podemos assim somar aproximadamente 18 anos de fomento de diversos temas ou questdes
da Educacéo Infantil seja no campo académico, nas politicas publicas ou ainda, institucionais.
Daquela data para os dias atuais, os esforgos empreendidos se ramificam na tentativa de
garantir o direito constitucional das criancas de receber gratuitamente atendimento de
qualidade em creches e pré-escolas. Tém se evidenciado esses esfor¢cos em diferentes ambitos,
tais como: organismos internacionais (com destaque para as a¢des do UNICEF e do Banco
Mundial) que financiam projetos sociais e de educa¢do em paises em desenvolvimento como
o Brasil, alguns Ministérios, Secretarias Especiais, Secretarias Municipais e Estaduais de

Educacao, Universidades ou Centros de Pesquisa e nas proprias instituicdes educativas. As
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acOes orientam-se para 0 que Se expressa COmo consenso, ou seja, empreender cada vez mais
acoes que produzam impactos significativos nos processos de formacdo das criancas em seus
primeiros anos de vida.

Consideramos que nesses diferentes ambitos, séo eleitos objetivos, fins e diretrizes que
vao constituir o teor dos projetos e ac¢des a ser implementadas, visando assim atingir aquilo
que também nos parece consenso, promover o desenvolvimento psicolégico das criancas e sua
relacdo com as exigéncias culturais de formacdo humana. Contudo, admitimos também que
nesses ambitos haja diferentes motivacbes, inclusive ideoldgicas, bem como valoragoes
diversas sobre o papel que as instituicdes devem exercer.

Como se pode perceber, ndo € possivel prescindir de uma reflexdo sobre o cenério
politico e econémico que deu visibilidade aos direitos das criangas menores de seis anos, a
legitimidade de uma instituicdo educativa para elas, de novos rearranjos curriculares,
paradigmas de gestdo e organizacdo, exigidos pelas reformas educacionais, bem como de
compreendermos como tem se dado no campo académico a influéncia das leituras e analises
de textos de intelectuais expoentes de paises como a Espanha, Italia e Portugal’, e sua
implicacdes, na medida em que essa literatura vem sendo amplamente utilizada com o
respaldo de intelectuais brasileiros, como inspiragéo para os projetos educativos de creches e
pré-escolas.

Importa também observarmos a repercussao e efeito no campo da educacdo e de
maneira mais especifica no campo da producdo académica de um projeto politico-econdémico
levado a cabo pelo governo brasileiro, por determinacdo do Banco Mundial que, a exemplo do
que aconteceu em outros momentos da historia da educacéo das criangas pré-escolar, deposita
nos individuos e nas instituicdes educativas a responsabilidade por minimizar os problemas
sociais e, na Educacdo Infantil, transforma a “melhoria da qualidade” num paradigma.

Segundo Moraes (2003a) a década de 90, contexto das politicas de reformas
educacionais, protagonizou a elaboragdo e concretizagdo do contetdo de um conjunto
expressivo de documentos nacionais e internacionais, leis e pareceres que juntos promoveram
um verdadeiro transformismo no Brasil, advindo das reformas do Estado e da Constituigéo,
compreendendo os diversos setores: econdmico, tributério, fiscal e de previdéncia. Na

Educacao de modo especial, assistimos ao fortalecimento das recomendacdes dos organismos

! No decorrer dos capitulos deste trabalho pretendemos demonstrar como os modelos educativos desenvolvidos
para as criancas menores de seis anos em paises europeus tém sido tomados como referéncias para as discussdes
no campo académico da Educacdo Infantil. Reiteramos desde ja que essa influéncia nunca deve prescindir do
fato de que sdo contextos culturais e sociais cuja historia de cuidado e educacdo das criancas ndo é recente como
no Brasil.
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multilaterais como o Banco Mundial e 0 UNICEF ja citados, incluindo também a UNESCO e
outros, com o respaldo de importantes intelectuais atuantes em departamentos de educacéo
desses organismos bem como de intelectuais brasileiros de instituicdes educativas, produzindo
um novo cendrio para a educacdo brasileira.

Encontrar os nexos entre o0 projeto econdmico neoliberal e as reformas educacionais
promovidas no Brasil, de modo particular aquelas que definem o novo perfil para as
instituicGes que atendem as criancas menores de seis anos, torna-se necessario na medida em
que, seguindo nossas hipoteses mais rudimentares que comecaram a tomar forma em nossas
reflexBes nos ultimos trés anos, temos um modelo de educacgdo para estas criancas que, coloca
em desuso antigas referéncias educacionais, mas também fazem proliferar um conjunto de
conceitos, que se tornaram necessarios para dar suporte ao novo paradigma de formacdo das
novas gerag0es. Como se pode perceber, a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n® 9394/96 que transforma a Educacdo Infantil num direito da crianga
menor de seis anos, opcdo da familia e dever do Estado, ndo deve ser considerada uma
iniciativa politica e social isolada, ao contrario, em seu bojo e também no interior dos
programas educacionais criados no Brasil para a efetivacdo da mesma, encontramos
conceituacdes e fundamentacBes que ndao dependem somente da natureza ou contetdo
encontrados em seus textos, mas tambeém das condic¢des de recepcao e negociacdo encontradas
no ambito das instituicBes educativas brasileiras.

Neste sentido, Torres (1996) afirma que o pacote de reformas educativas para o
primeiro grau dos paises em desenvolvimento, elaborado e desenvolvido por técnicos do
Banco Mundial e reproduzido quase integralmente nos textos dos documentos oficiais
brasileiros ndo é, como pretendemos demonstrar no préximo capitulo, um conjunto de idéias
isoladas, mas uma proposta articulada, um pacote de medidas cujos objetivos principais séo,
segundo o préprio documento, melhorar o acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas
escolares. Nesta ampla formulacdo que ilustra os objetivos principais do pacote de reformas
proposto pelo Banco Mundial e seus parceiros multilaterais vemos aquilo que Moraes (2003a)
chamou de um “novo vocabulario”, conceitos, categorias e termos que, além de adquirirem
novos sentidos e significados, terminam por construir um consenso necessario a um modelo
educativo pragmatico.

Neste trecho optamos por um recorte para justificar o uso pontual de fontes e autores
que utilizamos ao longo deste trabalho, claramente filiados a abordagem tedrica
marxista (DUARTE, 2004, 2005; ARCE, 2002, 2004b, 2006; STEMMER, 2006;
OCTAVIANI, 2003; MORAES, 2003a, 2003b; MIRANDA, 2005), entendendo que estes e
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outros autores tém contribuido para uma analise critica e para a compreensédo da relagédo entre
a educacdo e o movimento do pensamento pragmatico que se deu a partir dos anos 70
(STEMMER, 2006). Entretanto, temos razdes que aqui pretendemos ver justificadas para
tomar estas referéncias em momentos pontuais dos capitulos seguintes, entendendo que elas
nos fornecem um panorama de compreensdo dos elementos caracterizadores de um conjunto
de perspectivas politicas, econdmicas e até epistemoldgicas que sustentam o projeto de
educacdo que vem se consolidando nas ultimas décadas. Mas ha ainda razbes que nos
aproximam de outras perspectivas tedricas como a Epistemologia Historica de Gaston
Bachelard (1983, 1996) e a abordagem Cultural do conhecimento escolar desenvolvida por
Jean-Claude Forquin (1993, 2000), utilizadas nos capitulos em que realizamos um exame dos
modelos curriculares para a infancia e nas analises dos dados empiricos.

As razbes de aproximacdo com estas perspectivas anunciam-se ao longo deste
trabalho, mas neste momento se faz necesséario esclarecer que os dois capitulos finais
debrucam-se objetivamente e de forma mais especifica sobre nosso objeto de pesquisa na
medida em que neles tentamos demonstrar que ndo se trata de maniqueismo afirmar que as
politicas e diretrizes econémicas influenciam de forma significativa o cotidiano das acGes
educativas desenvolvidas nas creches e pré-escolas, antes, porém, trata-se de reconhecer que
estas instituicdes cumprem uma funcdo educativa que € tangenciada por essas politicas
elaboradas a luz dos pressupostos da filosofia pds-moderna (TORRES, 1996), com
importantes implicacBes para o0 campo epistemoldgico e de producdo do conhecimento
cientifico e académico, campo e objeto sobre os quais 0s autores Forquin e Bachelard se
dedicaram de forma reconhecidamente valiosa, podendo ser resumidas no esforgo que ambos
fizeram em demonstrar que o conhecimento humano néo é fruto de uma razdo subjetiva ou
socialmente construida, perspectiva que se tornou responsavel pela crise de legitimidade da
idéia moderna de conhecimento. Por esta razdo, consideramos adequado 0 uso dessas
referéncias nas analises que realizamos, na medida em que elas colocam em evidéncia o
ceticismo que se criou a partir desta crise, em relacdo a importancia do conhecimento escolar
como fonte de realizagcdo do que Bachelard chamou de espirito cientifico em oposi¢do a um
espirito comum, pretensamente natural, motivado por um empirismo evidente.

Tendo feito estes esclarecimentos, retomamos nossa argumentacao sendo que a rigor o
que queremos discutir é o fato de que todos nds educadores preocupamo-nos em construir
instituicBes educativas que melhorem o acesso das criangas aos conhecimentos cientificos e
sua participacdo efetiva dos bens culturais, ndo constituindo simplesmente uma retérica, um

discurso que a primeira vista pareca neutro e técnico apenas, mas em Ultima instancia produza
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elementos que sejam tomados como critérios para categorias como: custo-beneficio ou taxa de
retorno 2. Interessa-nos pontualmente a raiz epistemoldgica que produz esse tipo de
universalizacdo de conceitos e conseqglientemente uma nova roupagem para a marginalizacao
das criancas de paises cuja histéria do desenvolvimento econdmico e social muito ficou
devendo-lhes em termos de garantia de acesso aos seus direitos mais basicos como salde,
educacéo e cultura.

Neste universo que redefine a importancia das creches e pré-escolas dentro do novo
cenario politico, ainda é preciso considerar que para um namero significativo dos intelectuais
que discutem sobre Educacgéo Infantil a questdo de se promover projetos de qualidade para
esta etapa educacional depende prioritariamente de se reafirmar sua especificidade. O grupo
de intelectuais idealizadores da chamada Pedagogia da Infancia afirma que o principio basico
do qual se deve partir para legitimar a especificidade da Educacdo Infantil deve ser o
completo afastamento de toda e qualquer semelhanca com os modelos de estruturacdo do
ensino fundamental. Segundo Cerisara (2002, p. 11), é preciso fazer com que as discussdes na
area da Educacdo Infantil avancem para concretizar a construcdo da “Pedagogia da Educacéo
Infantil”, fazendo avancar ainda “politicas publicas plurais que contemplem as diversidades
culturais das criancas brasileiras e que sejam orientadas por praticas emancipatérias, em
oposicao a pratica restritiva da criatividade e da felicidade, [...]".

Em Arce (2004), encontramos um esboco tedrico feito com bastante propriedade a
respeito da origem dos principios que compdem o discurso dos autores da Pedagogia da
Infancia, fortemente influenciado pelo modelo das escolas italianas, conhecido como Reggio
Emilia® A autora afirma que o conjunto das idéias que compdem este discurso, agrupa-se em
um movimento que “possui filiagbes no escolanovismo, mas autodenomina-se
construtivismo” (ARCE, 2004, p.148). Apoiamos-nos nessa discussdo para cumprir uma
funcdo mais especifica que € a definicdo de conceitos e principios que concorrem para
consolidar um modelo de educacdo que se orienta para promover o desenvolvimento® das
criancas prioritariamente, secundarizando uma perspectiva de educagdo para o conhecimento

sistematizado culturalmente. Entretanto, a referida autora investe naquela discussdo em outros

2Segundo Torres (1996), a relagdo “custo-beneficio” e “taxa de retorno”, constituem as categorias centrais para
se definir a tarefa educativa, prioridades de investimento, rendimentos e a prépria qualidade.

% Em outro capitulo deste trabalho demonstramos a confluéncia deste modelo com outros que caracterizam as
praticas no contexto portugués e espanhol.

* Essa discussdo sobre um modelo educativo que assume como funcdo garantir a consolidagdo das etapas do
desenvolvimento psicolgico em oposicdo a outra perspectiva que compreende que a funcdo de socializar os
conhecimentos culturalmente produzidos entre as criancas é prioritaria para as creches e pré-escolas serd
amplamente discutida ao longo dos capitulos seguintes pois trata-se de uma questdo conclusiva neste nosso
trabalho.
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trabalhos desenvolvidos com o suporte de idéias no campo da Filosofia (ARCE, 2002; 2004),
para demonstrar outras semelhancas neste mesmo movimento por ela denominado de anti-
escolar.

De acordo com Arce (2004), essas idéias, inspiradas nas teses fundamentais do
construtivismo, difundiram-se entre os educadores, subsidiando as formas de conceber a
escola de Educacdo Infantil. Entre essas idéias estd a da centralidade na crianca, em seus
processos de aprendizagem individual, na valorizacdo do conhecimento do cotidiano, em
detrimento de outros universalmente e cientificamente validados, na auséncia do
planejamento por parte do professor, no ludico como eixo da pratica educativa, entre outros.
Todas essas ideias em destaque sdo coincidentes com um modelo que elegeu o
desenvolvimento infantil como o principio orientador das a¢6es educativas, produzindo assim
um modelo para as praticas que se adapta as caracteristicas tipicas de cada estagio. Sendo
assim, 0 que temos € um comportamento tutelar por parte do professor e a crianga como
sujeito que negocia os significados que ela propria atribui aos objetos, todos eles, € bom que
se diga, com significados culturais previamente legitimados.

Por estas discussdes anunciada, perguntamo-nos se existe uma contradigéo entre este
que pode ser considerado um modelo hegeménico e homogéneo, - respaldado e veiculado em
textos da area que sdo produzidos nos mais diversos espacos de discussdo, planejamento e
estabelecimento de metas e objetivos para Educacdo Infantil, - e aquelas praticas que podem
ser observadas nos contextos educativos. Ha nestes espacos a indicagdo de que as a¢des dos
educadores devem favorecer ou garantir que as criangas vivenciem experiéncias de
conhecimento e criem um contexto que desenvolva o seu potencial. Sendo assim, que
concepcao/funcdo epistemoldgica encontra-se em vias de construcdo ou consolidacdo pelas
diversas praticas?

Essas questOes ratificam a questdo central que nos leva a formular as seguintes
indagacOes: seria mesmo imprescindivel para se reafirmar a especificidade da Educacéo
Infantil descaracterizar o processo formativo, amputando-lhe de sua condicao primeira que é a
garantia as geracBes novas de terem acesso aos bens culturais e ao conhecimento
sistematizado culturalmente? Como chegamos a guisa de tomar exclusivamente o
desenvolvimento infantil natural como objeto e fungdo das instituicBes educativas infantis
sem articula-lo as exigéncias culturais de formacao das criancas?

Podemos supor que haja consenso de que a fungdo da primeira etapa da Educacéo
Bésica seja, como é possivel encontrar nos documentos oficiais do Banco Mundial e do

Ministério da Educacéo, referendada por diversos autores que se dedicam a este tema, atender
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a especificidade do desenvolvimento das criancas de faixa etaria de zero a seis anos e
contribuir para a construcdo e o exercicio da cidadania>. Consideramos, no entanto, que a
educacdo para criancas menores de seis anos é uma etapa educativa que guarda
especificidades, mas que também é herdeira de distintas tradi¢des teoricas e pedagogicas com
importantes precedentes historicos.

Né&o é de hoje que os estudiosos da area da Educacéo Infantil se debatem em torno da
funcdo das instituicbes para a Infancia com destaque para o histérico protagonismo da
Psicologia e da Psicopedagogia. Segundo Kuhlmann Janior (1998), os estudos sobre a
Educacdo Infantil situam-se predominantemente no campo da Psicologia e isso justifica, a
nosso ver, o predominio peremptorio das formulacBes psicoldgicas sobre desenvolvimento
infantil e seus processos, em diferentes documentos internacionais e fontes oficiais nacionais
que estabelecem metas, objetivos e diretrizes curriculares para a Educacéo Infantil, bem como
outros encontrados em vérias publicacdes da area.

Em outro trabalho, Kuhlmann Janior (2001) nos lembra que ha uma tendéncia recente
nas pesquisas sobre as criangas, sua historia e educacdo, em buscar uma aproximacao com o
ponto de vista da crianca, seja quando falamos dela, ou propomos algo para elas. A emergente
Sociologia da Infancia e a Psicologia, mais especificamente a Psicologia da Crianca
(PIAGET, 2003) produziram com muita fertilidade estudos que enfatizam essa tendéncia,
fazendo emergir uma compreensédo da criangca como um parceiro social do adulto, sujeitos por
serem capazes de dominar e atribuir sentido as suas experiéncias, e uma énfase nas
capacidades de aprendizagens e construc6es individuais das criancas. H& sem ddvida alguma,
uma adesdo crescente dessas idéias por parte de muitos dos estudiosos da Pedagogia — campo
de conhecimento onde se devem alicercar as discussdes que definem os elementos educativos
- nos mesmos termos em que elas se expressam nos discursos daquelas areas, mas que se
influenciaram também pela difusdo no Brasil, de modelos pedagdgicos de paises Europeus,
sendo o principal deles, o de Reggio Emilia da Italia, mas também de Portugal e da Espanha.

N&o € propdsito primordial desta parte da presente pesquisa discutir de forma alargada
os trabalhos daquelas duas ciéncias e nem esgotar as contribuices tedricas dos autores da
Pedagogia, visto que ndo constitui diretamente nosso objeto de tese, porém lhe é subjacente,
na medida em que pretendemos, a partir da articulacdo de alguns pontos ou eixos de seus
discursos cientificos, explicitar os elementos que compuseram a hipotese de que esta tese

sustenta. Segundo nossa hipdtese, ha um paradigma orientador das propostas educativas para

® BRASIL. MEC. Politica Nacional de Educac&o Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a
Educacdo. Brasilia: SEB/COEDI/MEC. 2006.
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a Educacdo Infantil que perpassa os documentos de origens internacionais e nacionais, que
contém as diretrizes e 0s objetivos para a educacdo das criancas menores de seis anos e que,
juntamente com um expressivo nimero de producbes no campo académico, provocaram
alteracBes substanciais no trabalho educativo nas creches e pré-escolas e isso equivale a
buscar uma resposta para a fungdo que essas instituicdes estdo de fato desempenhando no
processo de formacao humana das criancgas, sendo este sim o objeto de nossa tese.

Tal objeto se justifica pelo fato de que em nosso entendimento a funcdo determinada
para as creches e pré-escolas estrutura-se sobre os principios da especificidade cujo teor
carece de uma clara definicdo pedagdgica, marcada por uma irracionalidade que consente que
0 simples contato empirico das criangas com 0s objetos ou fendmenos de conhecimento é
suficiente para uma organizacao racional dos mesmos por parte delas (BACHELARD, 1983).

Pretendemos demonstrar no presente trabalho que h& nos documentos oficiais e
modelos curriculares examinados aqui e também no discurso da especificidade, a influéncia
de uma Unica matriz tedrica origindria da Psicologia que concebe o desenvolvimento
psicoldgico fruto de um processo natural e o conhecimento como resultado da acdo
coordenada que permite assimilar o real as estruturas de transformacdo (PIAGET, 2003). Essa
matriz tedrica se sustenta predominantemente nas teses do construtivismo, mas também
guarda semelhancas com estudos evolucionistas desenvolvidos no campo da filosofia
(WARDE, 2003) °. Por esta razdo, nos referimos ao longo de todo este trabalho a esta matriz
como psicoldgica pragmaética por sua origem filosofica em tedricos do pragmatismo que
evidenciam o aspecto ativo das aprendizagens e suas implicagcdes para 0s processos de ensino.

Anunciamos assim a predominancia de um psicologismo exacerbado que prioriza o
desenvolvimento muito mais proximo de um cliché ou de um fetiche, pois esse conceito é
concebido quase sempre a partir de um naturalismo, sem que se expresse conjuntamente a
estreita relacéo entre o desenvolvimento e aquilo que o promove, as rela¢6es de producédo de
conhecimentos, saberes e técnicas culturais, sem as quais nenhum desenvolvimento acontece
de forma efetiva. Ao longo deste trabalho, pretendemos demonstrar os principais tracos
daquela matriz porque entendemos que ela estabelece uma multiplicidade de condicionantes
que perpassam todos os elementos do projeto educativo delineado a partir das reformas para a
educacéo basica, entre elas o reconhecimento do carater educativo as creches e pré-escolas e

sua legitimidade legal.

® A trajetoria deste pensamento no campo de Filosofia e posteriormente da Psicologia encontra-se discutida no
capitulo dois desta tese.
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O conteddo dessa matriz psicoldgica pragmatica aparece sob diversos argumentos em
diferentes autores ou documentos discutidos nesta tese, mas como veremos, ressoam num
aspecto comum que € a negacao do ensino como atividade eficiente para garantir o acesso das
criangas aos conhecimentos culturais sistematizados.

Segundo Miranda (2005), o principio liberal classico de que a escola é uma instancia
socializadora que possui a incumbéncia de preparar as futuras geracdes para a vida social e
isso se daria pelo contato delas com as tradi¢des, valores e saberes do mundo orientou-se pela
perspectiva do ensino, sustentando-se numa didatica sobre a arte de ensinar tudo a todos. A
autora admite, no entanto, que este principio nunca se efetivou plenamente, mas lembra que
aquisicdo de conhecimento sempre foi o eixo articulador em torno do qual se relnem os
alunos e configura a dinamica do processo de ensino-aprendizagem, mediado pelo professor.
Segundo a autora, “ha uma preocupacdo com o desenvolvimento social do aluno, mas esse
desenvolvimento € subordinado ou decorrente do processo de ensino-aprendizagem”
(MIRANDA, 2005, p. 642).

Entre as principais consequéncias geradas pelas reformas educacionais da década de
90, Miranda (2005) considera que h& a consolidacdo de uma racionalidade que modifica os
espacos e tempos da escola na medida em que questiona a transmissdo do conhecimento
cientifico como principio fundamental da escola. Na discussdo mais ampla realizada pela
autora, evidenciamos a critica a uma perspectiva pedagdgica que se assemelha aquela
encontrada nas formulagdes curriculares efetivadas nas praticas dos professores da Educacao
Infantil que, orientadas pelo critério de idade ou por etapas do desenvolvimento transforma
este ultimo no principal condicionante das opgdes curriculares e conseqlientemente cria uma
nocao de sociabilidade que prescinde da mediacdo do conhecimento.

Como ja anunciamos, a hipdtese que sustentou esta tese é de que ha uma dinamica nas
acoes educativas da Educacéo Infantil que nos indica uma compreensdo de desenvolvimento
naturalizado, concebido por uma perspectiva maturacional e evolutiva (WARDE, 2003) que
em geral limita as relacdes de producdo de conhecimento das criancas aquilo que elas ja
conseguem realizar de forma efetiva. Essa consideragdo se transmuta no equivoco que leva 0s
professores a negligenciarem o acesso das criangas a contetdos culturais mais evoluidos. As
conseqiiéncias dessa compreensdo para 0 processo de producdo do conhecimento serdo
contrapostas aqui também apoiadas nas principais idéias da Epistemologia Historica de
Gaston Bachelard.

Tragamos, em seguida, um breve perfil dos temas principais aos quais 0s estudiosos da

area da Educacdo Infantil tém se dedicado nos ultimos anos, cumprindo a dupla funcéo de
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situar nosso tema de pesquisa nesse universo e ao mesmo tempo distingui-lo da tendéncia
predominante encontrada no exame de desenvolver pesquisas que possuem simultaneamente
duas caracteristicas: orientam-se por tematicas e métodos que dao visibilidade as
caracteristicas subjetivas infantis e as implicacdes decorrentes das conceituacdes de categorias
que se circunscrevem aos contextos educativos, como por exemplo, sexualidade, imaginacéo,
“faz-de-conta”, movimento, género, etc.

Para que isto se cumprisse, realizamos uma andalise sobre os resumos de trabalhos
apresentados no Grupo de Trabalho — 07 da ANPED (2003, 2004, 2005) (Associagédo
Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo), que reinem os trabalhos referentes a
educacdo de zero a seis anos nos anais de 2003, 2004 e 2005. Do total de 20 trabalhos
apresentados nestes dois primeiros anos, 15 reforcam aquela tendéncia anunciada, visto que se
ocupam dos processos subjetivos das criancas a respeito das categorias exemplificadas acima.
Trés trabalhos tratam da identidade e formacéo dos profissionais que trabalham nas creches e
0s outros dois abordam a representacdo das maes sobre creches publicas e domiciliares. A
énfase nos processos subjetivos se reafirma nos trabalhos apresentados em 2005, sendo que 0s
nameros expressos sdo respectivamente 16 trabalhos (03 sobre identidade e formagdo e um
que avalia as politicas publicas para a Educacéo Infantil).

Completando este quadro, realizamos consulta ao banco de teses da CAPES
defendidas em 2006 que apontou um total de 50 teses, cujos temas circunscrevem-se ao
universo da Educacdo Infantil. Desse total, aproximadamente 20 teses abordam temas gerais
como: politicas educacionais, gestdo escolar, formacdo de professores, relacdo familia-escola,
inclusdo e alguns mais especificos: letramento, indicadores maturacionais do desenho
humano, aquisi¢Ges de operacdes matematicas, uso do computador, etc. Ha ainda um namero
significativo de teses produzidas pelo intercruzamento da educacdo infantil com a area da
salde, aproximadamente 10 trabalhos. Outro total de 12 teses apresenta a mesma
caracteristica dos trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho (GT) de Educacgédo Infantil.
Abordam as representacdes subjetivas das criancas sobre categorias como brinquedo, corpo e
a propria infancia. Nessas pesquisas, as criancas sdo tomadas como interlocutores que
expressam suas significacbes de tais categorias. Essa interlocucdo baseia-se, segundo
argumento dos autores desses trabalhos, no fato de que as criangas sdo modernamente
concebidas como sujeitos capazes de ressignificar suas experiéncias por meio da descricdo
das mesmas.

Neste universo de teses, ha pelo menos quatro que se aproximam de nosso tema de

pesquisa, dado que revela o quanto ainda € inexpressivo o nimero de trabalhos cientificos que
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se preocupam com a relacdo entre as praticas educativas e 0s saberes que se produzem por
meio delas. Isso implica outros temas como o curriculo, a natureza dos conhecimentos que se
convertem em saberes escolares e a funcdo educativa das creches e pré-escolas.

Destacamos o trabalho de Aguiar (2006)’ que realiza um trabalho sistematico de
revisdo de seus pressupostos tedricos com um grupo de professoras da Educacdo Infantil,
entendendo que tal revisdo permite a essas professoras a confrontacao de suas opcdes teoricas
e suas implicacbes na funcdo de educar. O referencial sécio-historico € tomado como
orientador das andlises que segundo a autora permitem concluir que se consolida por aquela
revisdo dos pressupostos uma ressignificagdo dos mesmos, alterando, portanto, as préaticas
dessas professoras. O tema das praticas € também refletido no trabalho de Scarpato (2006)
que investiga o que segundo a autora deve ser considerada uma visdo fragmentaria dos
processos de ensino-aprendizagem na Educagéo Infantil, visdo que compromete a formacao
integral das criangas. A fragmentacdo a que a autora se refere indica uma priorizagdo do
aspecto cognitivo, secundarizando os aspectos afetivos e motores do desenvolvimento geral
das criancas.

Proxima ainda mais de nosso objeto destacamos Stemmer (2006), autora com quem
dialogamos em outros momentos desta tese e que analisa a relacdo entre os principios do
pensamento pos-moderno e a Educacdo Infantil, identificando a influéncia dessa relacdo sobre
a concepcdo de crianca, infancia e da propria Educacdo Infantil. A autora desenvolve a
hipbtese de que o discurso emergente da vertente chamada Pedagogia da Infancia se apdia nos
principios epistemologicos do modelo italiano Reggio Emilia que por sua vez apresenta tracos
de identificacdo com o pos-modernismo. Segundo Stemmer (2006), a influéncia da agenda
pos-moderna na Educacdo Infantil produziu uma concepc¢do negativa do ato de ensinar, a
exacerbagdo da individualidade, a descaracterizacdo do professor, etc. O referencial socio-
historico subsidia a discussdo critica realizada pela autora.

Encerradas as descricdes desses trabalhos, destacamos ainda a investigacdo de
Octaviani (2003) que, em consonancia com a nossa pesquisa explicita elementos do contexto
educativo das creches examinadas para fazer emergir a concep¢do de “educar” das
professoras por entender que estas concepgcfes norteiam as praticas entendidas pela autora a
luz do referencial socio-histérico, como acBes sistematicas de producdo e apropriacdo do

conhecimento pelas criangas. Alguns dados por ela anunciados indicam que esta ndo tem sido

" Conferir resumo: AGUIAR, Olivetti Rufino Borges (2006) Reelaborando conceitos e ressignificando a préatica
na Educacdo Infantil. Conferir também: SCARPATO, Marta. T. (2006) Educacdo integral e pratica docente.
Fonte: Banco de teses da Capes. Site: www.capes.gov.br.
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a funcdo educativa desenvolvida nas rotinas das atividades das creches visto que nelas
privilegiam-se os momentos de higiene, alimentagédo e sono, um uso desordenado dos espacos
utilizados para as brincadeiras predominantes nas rotinas das criangas menores de trés anos e
praticamente ausentes na rotina das criangas de quatro a seis anos. A autora apresenta uma
preocupacdo central com os processos de formagéo formal e continuada dos professores. Suas
conclusbes caminham para anunciar a necessidade de contratacdo de novos profissionais para
as instituicGes, a disponibilizacdo de uma infra-estrutura que altere as rotinas das instituicdes
e 0 investimento em formagao continuada para os professores que atuam nestas creches.

O que este breve relato de trabalhos nos indica € que ha uma timida preocupacgéo com
a relacdo das concepgdes que fundamentam as escolhas dos professores e as implicacGes delas
para as praticas educativas e para a consolidacdo dos critérios do que se deve ensinar as
criangas menores de seis anos. Nossas analises se voltam para a complexidade do cotidiano
educativo das instituicdes, sendo que para isso refletimos sobre o foco principal de
investigacdo a que nos propusemos, com o intuito de compreender as proposi¢des ou
variaveis que sistematizam nossa coleta de dados. Essas questdes encontram-se explicitadas
no item de apresentacdo da coleta de dados.

Nosso propdsito para os proximos capitulos repousa na tentativa de demonstrar as
origens conceituais e teoricas que sustentam o discurso em torno da especificidade da
Educacao Infantil, o que se encontra previsto em termos de politicas de educacdo em geral e
curriculares em especifico para esta etapa, refletindo em seguida sobre as contribui¢bes que
de fato as instituicdes de Educacdo Infantil ttém dado ao processo de desenvolvimento social e
intelectual das criangas menores de seis anos.

Nesta direcdo, temos como objetivo geral evidenciar a funcéo educativa que as creches
e pré-escolas do municipio de Araraquara-SP vém desenvolvendo com as criancas de trés a
cinco anos de idade, na medida em que se descortina a génese dos fundamentos tedricos e
ideologicos que ddo sustentacdo as politicas publicas e as recomendagfes dos organismos
multilaterais para a Educacdo Infantil, as politicas curriculares e as acdes educativas que sao
desenvolvidas com as criangas em seus contextos educativos. Para que isto se cumpra,
desenvolvemos este trabalho de pesquisa buscando cumprir ainda trés outros objetivos
especificos:

a) apreender as constantes entre o contetido das politicas publicas para a Educacao
Infantil, a proclamacéo da especificidade desta etapa da escolarizacdo das criangas e a defesa
de programas especificos para a primeira infancia;



27

b) descrever as bases teoricas e ideoldgicas de um modelo emergente, homogéneo e
invariavelmente apoiado numa tese do desenvolvimento psicolégico humano, predominante
nos modelos curriculares dos programas de Educacdo Infantil implantados nos contextos de
paises europeus, nas prescrices dos organismos multilaterais e na proposta curricular
nacional para a Educacdo Infantil;

c¢) demonstrar a influéncia dessas formulagdes politicas, curriculares e epistemologicas
nas praticas educativas, desenvolvidas nas instituicdes de Educacdo Infantil, a partir da
oposicao: educar para o desenvolvimento ou educar para o conhecimento.

Esta oposicdo é reconhecida no proprio documento de Introducdo dos Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil do Ministério da Educacdo (BRASIL, 1998),
por ocasido de se afirmar a funcdo de cuidar e educar indissociavelmente as criancas sendo
que para isso o trabalho pedagdgico deve atender as necessidades determinadas pela
especificidade da faixa etaria. O documento admite que ha polémicas neste entorno.

Polémicas sobre cuidar e educar, sobre o papel do afeto na relacdo
pedagégica e sobre educar para o desenvolvimento ou para 0
conhecimento tém constituido, portanto, o panorama de fundo sobre o
qual se constroem as propostas em educacdo infantil (BRASIL, 1998, v.
01, p. 18).

Cabe-nos esclarecer que pensar uma Educacdo Infantil que se ocupe do processo de
consolidacdo do desenvolvimento intelectual das criangas parece-nos legitimo, caso
entendamos que este processo se torna possivel a partir de proposi¢des educativas respaldadas
numa compreensdo de que hd& uma especificidade prépria das situacbes educativas
formalmente desenvolvidas nas instituicdes de ensino que garantam as aprendizagens que, ao
se efetivarem produzam algo fundamentalmente novo no desenvolvimento das criangas. Ao
contrario disso, nos posicionamos contra uma proposta de educacdo que entende que as etapas
de desenvolvimento se consolidam somente pela acdo das préprias criangas em contato direto
com a realidade e objetos presentes nas situacdes de aprendizagem, engendradas em sua
maioria por forgas circunstanciais ou ocasionais. Esse tipo de proposta produz préaticas
educativas que restringem o acompanhamento da trajetoria de consolidacdo das etapas de
desenvolvimento psicolégico, tomando-o como ponto de partida e chegada para as acdes
educativas.

Pensamos que uma discussao que tenta evidenciar a proposta prescrita e anunciada por
forca das articulacGes tedricas e conceituais que se ddo no campo académico e das

articulacBes produzidas no campo das politicas, pensadas para uma faixa etaria ou
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comunidade escolar especifica, deve orientar-se a partir dos diferentes elementos que a
constitui, entre eles, as politicas administrativas, os fundamentos tedricos, contetdo curricular
e método. Nessa direcdo, realizamos no primeiro capitulo uma discussdo que acompanhando a
historia mais recente da Educacdo Pré-Escolar no Brasil explicita as politicas que deram
sustentacdo aos modelos de educacdo desenvolvidos nas creches e pré-escolas, sinalizando
para uma ameaca que nos ronda, tendo como discurso a defesa de programas alternativos para
garantir o desenvolvimento das criancas, reforcando o dominio dos paradigmas psicolégicos
sobre 0s principios educativos.

A consequiéncia que se vislumbra é a auséncia historica de proposicdes pedagogicas
capazes de sobrepor-se a tendéncia de circunscrever a funcdo das creches e pré-escolas, seja
por afirma-la com “objetivos em si mesmas” ou mais recentemente afirmar sua especificidade
ao ambito das formulagdes psicoldgicas, fazendo assim com que, historicamente e de modo
mais especifico na atualidade, as diretrizes e prescri¢Bes politicas e curriculares estabelecidas
para esta etapa educacional consolidem propostas educativas que se subordinam claramente a
uma ldgica pragmatica que toma como substrato a crianca e seu processo de desenvolvimento
psicoldgico. Ainda no primeiro capitulo, buscamos refletir sobre as razbes ideoldgicas e
econdmicas indicadoras de que os programas de baixo-custo ou informais sdo uma saida para
0 problema da desigualdade social.

Essa ultima discussdo ilumina as andlises que realizamos no segundo capitulo em que
nos dedicamos a explicitar as propostas educativas para as criangcas menores de seis anos,
desenvolvendo de maneira mais especifica a discussdo sobre 0 modelo curricular concebido
para a Educacdo Infantil®, articulando seus principais pressupostos com aqueles que
referendam os modelos estrangeiros de Educacdo Infantil, perpassando pela trajetoria de
consolidacdo da matriz psicoldgica, inspirada na filosofia pragméatica (MORAES, 2003a) que
produziu um permanente esvaziamento das instituicdes educativas em geral e extensivo a
Educacao Infantil, na medida em que ndo se ocupam dos processos de ensino sistematico de
conhecimentos formais com as novas geracoes.

Nos diversos modelos curriculares que examinamos neste segundo capitulo,
demonstramos a auséncia de uma selecdo de contetudos a serem desenvolvidos com as
criancas, sendo notado somente uma indicacdo de que os “temas” sejam tomados pelo critério
dos interesses subjetivos das criancas. Ao final, apontamos para um conjunto de elementos ou

caracteristicas que quando comparadas aos dados empiricos analisados no terceiro capitulo,

® Referimo-nos ao contetido dos volumes do Referencial Curricular Nacional para Educaco Infantil, publicados
em 1998 de autoria e responsabilidade do Ministério da Educacéo e Cultura.
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indicam as perspectivas de consolidacdo de uma educacdo para o desenvolvimento das
criancas de trés a cinco anos, facilmente verificadas, de modo especial, pelo predominio de
atividades que possuem como marca a realidade empirica e imediata dos conteddos
desenvolvidos com as criangas, aproximando-se do que Bachelard (1983) chamou de
ocasionalidade do conhecimento.

No terceiro capitulo, analisamos os dados coletados pela observacdo da rotina das
atividades que compdem o dia-a-dia das instituicdes educativas do municipio de Araraquara-
SP. Neste capitulo, as analises se voltam pontualmente para a simetria entre o que o0s dados
revelam, as prescricbes curriculares e os argumentos que constituem o discurso da
especificidade, bem como a predominancia de uma matriz psicologica que subordina o
processo pedagdgico ao desenvolvimento das estruturas cognitivas das criangas.
Demonstramos que 0 conjunto de contetdos culturais abordados pelas atividades
desenvolvidas com as criancas nas instituicdes revela uma relacdo em que se destacam o0s
produtos das acbes daquelas, ou seja, os conteddos s@o contingentes e subsumidos a
experiéncia possivel elaborada a partir das acGes das proprias criancas. Esta afirmacdo se
baseia no fato de que praticamente ndo ha intervengdes pedagdgicas sistematizadas pelas
professoras observadas. Ainda no mesmo capitulo ampliamos a discussdo que contrapfe 0s
principios da epistemologia histérica de Bachelard com os da epistemologia construtivista,
por meio da analise de Echeverri (s/d) que se volta para a critica a alguns dos principais
conceitos da teoria de Piaget, de modo particular aqueles que alteram a funcdo dos processos
de ensino escolar.

Ainda consideramos oportuno esclarecer que os dados e as analises realizadas a partir
deles sdo indicadores de um contexto especifico, 0 municipio de Araraquara-SP, entretanto
consideramos, como é possivel perceber em varias passagens deste texto, que had um
movimento de consolidagdo deste modelo educativo homogéneo que possui como foco o
desenvolvimento psicolégico das criangas, pois como ja justificamos, hd um conjunto de
documentos, prescri¢bes curriculares e paradigmas académicos que direcionam tal modelo,
pois se trata de um conjunto amplamente divulgado em todo o pais.

Nas consideracdes finais, pontuamos o debate em torno da funcdo da Educacéo
Infantil que ainda se encontra num momento anterior ao estado em que as preocupacdes se
voltam para o que se deve ensinar, para 0 conteddo das aprendizagens produzidas com as
criangas, situando-se ainda num campo limitadamente conceitual, ou seja, ocupa-se
prioritariamente em definir os conceitos que parecem dar visibilidade a uma educacéo que se

volta para as necessidades adaptativas dos individuos, produzindo para isso, praticas flexiveis,
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libertas de toda a tradicdo racional de transmissdo de saberes culturais. Baseado em Forquin
(1993), lembramos que, ainda que seja razodvel admitirmos que 0 ensino ndo possua como
atividade Unica a tarefa de transmitir os saberes e formar as inteligéncias, esta ainda é a
funcdo principal ao qual o ensino produzido nas instituices educativas estd apto a
desenvolver. Segundo o autor citado, nenhuma outra instituicdo, sendo a escola pode
desempenhar com eficiéncia essa fungéo.

Isso significa que as teses para gerar os modelos de educacdo ndao devem partir de
metas gerais como o desenvolvimento da crianga ou suas necessidades e interesses
particulares, mas de uma compreensdo efetiva dos bens simbdlicos e cognitivos que
efetivamente permitem as criancas uma compreensdo ideal da realidade, alterando
significativamente suas possibilidades de acesso a niveis mais elevados de desenvolvimento
social e psicoldgico e isso implica, como demonstraremos ao longo deste trabalho, a
necessidade de estabelecermos critérios de selecdo para os conteddos culturais que as
instituicbes de Educacdo Infantil devem favorecer na constru¢cdo de um repertorio de
conhecimentos cujos sentidos sirvam de base para as aquisi¢fes cognitivas das criancas e
fundamentos para suas atividades intelectuais.

Consideramos por fim existir uma dindmica de funcionamento dos niveis de ensino, de
tal forma que as mudancas no perfil de atendimento em um deles geram transformacées sobre
0s demais niveis, ainda que os elementos responsaveis por promover a integracdo desses
niveis ndo estejam claramente explicitados. Certos de que, se focalizarmos nosso debate
somente nos temas que circunscrevem as politicas direcionadas para a Educacéo Infantil,
corremos o risco de perder de vista a compreensdo de sua relacdo com as demais etapas
educativas. Discutiremos, a seguir, as formulagdes e diretrizes encontradas em documentos e
relatérios produzidos no &mbito dos o6rgdos oficiais, incluindo a possibilidade de explicitar
tanto do ponto de vista politico como pedagdgico, a funcdo que estd atribuida a Educacédo
Infantil nestas instancias de elaboracdo de um grande projeto social, por via das instituicdes

educativas.
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1. OS ORGANISMOS MULTILATERAIS E AS POLITICAS NACIONAIS PARA A
EDUCACAO INFANTIL: DOIS AMBITOS, UM MESMO DISCURSO.

Neste capitulo, realizaremos uma analise das politicas educacionais para a Educacéo
Infantil implantadas no Brasil, com alguns destaques para as décadas de 1970 e 1980, mas
com foco nas politicas estabelecidas a partir da década de 1990, considerada uma década que
produziu grandes transformacdes para 0s contextos educativos, em especial as creches e pré-
escolas. De acordo com nossa compreensao € possivel afirmar que esta trajetoria se deu na
década de 1970 por uma predominancia de politicas assistencialistas elaboradas sob os
canones do UNICEF, sendo que em 1980 produziu-se um discurso vigoroso e combatente
daqueles principios assistencialistas que animavam 0s projetos anteriores, reafirmando-se a
partir deste movimento o carater educativo que deveria ser dado as pré-escolas.

A década de 1990, periodo historico sob o qual este capitulo se articula mais
detalhadamente, protagoniza um refluxo do movimento pela reafirmacao do carater educativo,
sendo ainda possivel observar o fortalecimento, no campo das politicas, do discurso neoliberal
que tem como uma de suas principais marcas a flexibilizagdo dos processos educativos e a
implantacdo de programas de baixo-custo, agora sob os canones do Banco Mundial e, no
campo filosofico e académico, a evidéncia de um discurso pragmatico cuja expressdo maxima
pode ser traduzida pelas novas politicas de conhecimento elaboradas por forca das criticas ao
modelo racional moderno.

Nesta direcdo, este capitulo tem também como objetivo demonstrar como o conteudo
dos documentos oficiais brasileiros se orienta pelo discurso dos organismos multilaterais,
produzindo conseqlientemente modelos de educacgdo para as criangas menores de seis anos
que, historicamente, caracterizaram-se pela tensdo entre modelos de assisténcia e/ou
prevencdo, ambos motivados pela mesma tese politica de que é possivel por meio do pré-
escolar “domesticar” a pobreza e também fortemente influenciados pelas teses
psicopedagogicas que atribuiam ao ambiente social, gerado pela miséria, a responsabilidade
pelo “desajuste social” (ABRANTES, 1991).

Seguindo nossa hipotese alimentada pelas leituras e discussfes da area da Educacao
Infantil, evidencia-se nos textos atuais, produzidos nos ambitos das definicdes de politicas e
diretrizes oficiais, um consenso de que as creches e pré-escolas se constituam, evitando um

retrocesso aos modelos de educacdo pré-escolar que possuiam como balizador a assisténcia ou
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a antecipacdo do ensino fundamental®. Esta primeira foi justificada pelo alto nimero de
criancas em situacdo de absoluta pobreza e desnutricio e a segunda pela crescente
preocupacao, anunciada pela teoria da privacdo cultural, com a prevencédo dos problemas de
rendimento da escola publica de primeiro grau, que se desdobra em um modelo de pré-
escolarizacdo da crianca, principalmente na faixa etéaria de quatro a seis anos (CAMPOS et al,
1991).

Por esta e outras razdes, pretendemos demonstrar que as politicas implantadas a partir
de 1990, além de prevenirem contra este retrocesso acima anunciado, vdo muito além,
propondo que se consolide pelas a¢bes educativas desenvolvidas nas creches e pré-escolas
uma nova pedagogia, como afirma Moraes (2003b, p. 152): “um projeto educativo de outra
natureza, que assegure o desenvolvimento de competéncias, valor agregado a um processo
que, todavia, ndo é o mesmo para todos”. De fato, € preciso considerar que as acdes
educativas empreendidas nos espacos formais de educacdo das criangcas ndo podem ser
traduzidas de forma maniqueista e absoluta a partir do universo politico e epistemoldgico que
se consolida nas duas Gltimas décadas do século XX, mas reforcamos a necessidade de que
este contexto seja compreendido, pois localizamos pontualmente sua repercussdo nas
diretrizes organizacionais e curriculares e na propagacdo de um estilo de educacao informal
implantado em espacos alternativos e por programas especificos'®, mas também informais
porgue, mesmo nos espacos institucionais como creches e pré-escolas, hd um movimento de
flexibilizagdo das praticas escolares e seus correlatos, entre eles: o curriculo, o conhecimento

escolar, as relagOes de ensino, a relacdo professor-aluno, etc.

°A Sinopse Estatistica do Ensino de Pré-1° Grau 1969/75 (BRASIL, 1977) foi considerada, numa época em que
a recente preocupac¢do com a Educacdo Pré-Escolar no Brasil assentava-se sobre a oportunidade de acesso a esse
nivel escolar, o primeiro documento oficial que apresentou estatisticas reveladoras da falta de visibilidade desta
educagdo no cenario das preocupagdes governamentais. A esséncia do Parecer 2018/74 (BRASIL, 1974) e
também a indicacdo n°® 45 anexa ao Parecer explicitam o inicio de um movimento de atengdo ao pré-escolar
brasileiro, sob a justificativa de que as teorias educacionais que vinham sendo produzidas indicavam o ensino
pré-escolar como uma fase importante enquanto pré-requisito para um bom desempenho da crianga no ensino
fundamental, entdo chamado de educagéo regular. E fundamental esclarecermos que o pré-requisito figurava ndo
s6 como promogao do desenvolvimento da crianga com pleno aproveitamento de todas as suas potencialidades,
mas também, e esté foi a tonica implantada a partir daquele momento, como contribui¢do para a prevengdo do
retardo escolar bem como suprir a crianga pobre, culturalmente marginalizada, de suas caréncias (FERRARI;
GASPARY, 1980).

10 Segundo Campos (2002), quando as politicas econdmicas de ajustes e a contengdo do crescimento econémico
e dos gastos sociais se asseveram, presenciamos um grande retrocesso nas areas sociais e da educacdo, fazendo
com que se proliferem politicas sociais de segmentacdo ao invés de integracdo. Neste caso, as politicas
universalistas sdo substituidas por politicas que focalizam segmentos especificos da populacdo como: mulheres,
jovens, idosos e criancas. Cf: CAMPOS, M. M. A legislacdo, as politicas nacionais de educagdo infantil e a
realidade: desencontros e desafios. In: MACHADO, M. L de A. Encontros e desencontros em Educacdo Infantil.
S&o Paulo: Cortez, 2002. p.27-34.
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Abrantes (1991) ja alertava para a necessidade de se compreender as agdes que vao
dando visibilidade ao pré-escolar sob pena de se produzir uma visdo reduzida ou pouco
abrangente das condi¢des sob as quais foram geradas e implantadas as politicas educacionais
do MEC (Ministério da Educacéo e Cultura) no Brasil desde a decada de 1970. Um exame nas
proposi¢Oes anunciadas nos documentos do MEC a partir de 1996 - ano de publicacdo da lei
federal (9394/96) que incluiu efetivamente a Educacdo Infantil como a primeira etapa da
educacdo basica no cendrio da educacdo brasileira -, mostra poucos avancgos efetivados no
campo das politicas pautadas predominantemente pela tdnica de programas alternativos, pela
educacdo a baixo investimento publico, somada atualmente & emergéncia de uma politica
curricular que, segundo Moraes e Torriglia (2003, p.56), comprometam a dindmica e a propria
identidade do processo educativo, inclusive no campo da pesquisa na medida em que
“impdem-se ndo mais a tarefa de explicitar a complexidade da existéncia empirica, mas
inversamente, a de realizar empiricamente o processo de formacgédo”.

No texto: “O pré e a parabola da pobreza”, Abrantes (1991, p. 08) afirma que dadas as
circunstancias autoritarias sob as quais e de um modo geral as politicas educacionais sdo
implantadas no Brasil, quase sempre somos “obrigados a permanecer em discussdes parciais,
no acerto das arestas de uma forma pré-fabricada, de uma politica pré-concebida”. Neste
texto, o autor analisa as repercussdes do Programa Nacional do Pré-escolar, publicado em
1981 pelo governo brasileiro e dos Planos Nacionais de Desenvolvimento entre os anos de
1972/1985, periodo de forte atuacdo do UNICEF como a agéncia internacional de maior
representatividade no Brasil, equacionadora dos principais trabalhos com a infancia.

Por esta andlise, evidenciamos uma consonancia entre o conteddo daqueles
documentos de 1980 e os documentos recentes publicados pelo MEC a partir de 1996,
principalmente a parte dedicada & Educacdo Infantil no “Plano Nacional de Educa¢do” e no
documento “Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis
anos a Educacdo” (BRASIL, 2006), justificada pela presenca em ambos, de uma logica que
estabelece metas salvacionistas para o pré-escolar, suprimindo-se antes e também agora, tanto
no plano conceitual como ideoldgico, as verdadeiras razdes politicas e sociais pelas quais as
criangas brasileiras e seus agentes educativos figuram nos piores indices de desenvolvimento

social do nosso pais.
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1. 1 O projeto social e econdémico dos organismos multilaterais para Educacéo Infantil:
contexto politico e académico de consolidacdo de um modelo.

A Historia mostra-nos que a educacao pré-escolar que se consolida no Brasil a partir
da década de 1970 tinha como principio a compensacdo das caréncias como solugdo para
todos os males e indica um momento politico que se expressa nos documentos produzidos
pelo UNICEF bem como nos documentos brasileiros, cuja sintonia indicava que, a
proclamada parceria e/ou cooperacéo™ ja havia cedido lugar a uma politica intervencionista,
que escamoteava a origem ideoldgica das desigualdades sociais e as reduzia a um simples
problema de falta de rigor tecnocratico™.

Shiroma e Evangelista (2003, p. 83) afirmam que, se observarmos o movimento do
capitalismo e suas crises, especialmente a partir da década de 1970, € possivel compreender
sua repercussdo no campo educacional, sendo que a saida encontrada para amortecer seus
efeitos se faz pela elaboragdo do discurso de uma educacdo salvacionista e redentora,
concebido por uma politica compensatéria na solucdo dos problemas econémicos e “como
aliado na administracdo de eventuais conflitos sociais”.

Rosemberg (2002a, p.10) também afirma que este discurso estratégico, produzido
para enfrentar a crise de legitimidade do governo militar, concretizou a implantacdo, entre o
final da década de 1970 e inicio de 1980, de programas de educacdo destinados as criancas
carentes especialmente das periferias urbanas e regido Nordeste, com vistas a atingir um
namero significativo de criancas. Porém, na pratica, estes programas foram implantados sem
correlagdo com investimentos financeiros necessarios, sem terem “construido competéncia e
pratica nacional para esse novo tipo de atendimento de massa”. Ainda segundo esta autora, a

caracterizagdo desses programas como informais, de baixo custo e alternativos produziram

1 No periodo pés-guerra, mais especificamente em 1946, a ONU criou de forma emergencial o UNICEF para
atender as criangas européias, vitimas da grande guerra. No entanto em 53, as a¢les que eram consideradas
emergenciais, assumiram um carater permanente e direcionadas de modo particular aos paises considerados em
desenvolvimento, entre eles o Brasil. Os programas de salde, nutricdo, educacdo e bem-estar social foram
ganhando visibilidade num regime de “cooperac¢éo”, que na verdade ocultava o processo de entrada de capital
estrangeiro no pais que, mais tarde, seria sinbnimo de controle econémico dos grandes paises sobre os de
Terceiro Mundo (ABRANTES, 1991).

12 Segundo Abrantes (1991), o 11 (1975-79) e mais precisamente o 111 PND (1980-85) ddo destaque aos aspectos
sociais do planejamento e ao sentido participativo, criticam a teoria econdmica concentradora responsavel pela
distribuicdo de renda, sendo, portanto necessario controle para imprimir ao “aparelho administrativo eficacia e
racionalidade”. Nao se pode deixar de dizer que o governo militar brasileiro proclamou essas mudangas por uma
razdo muito diversa da que se supde, um verdadeiro interesse em estabelecer bases democraticas para a
distribuicdo de renda e acesso aos servicos essenciais, ao contrario disso, trata-se de uma manobra politica para
fortalecer o regime militar j& carente de representatividade social.
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conseqtiéncias nefastas & educacdo pré-escolar com destaque para o fato de que a expansdo™®
produziu somente uma “demografizacdo” e um processo altamente discriminatorio com
impacto sob as criangas de sete anos, a maioria negra e pobre, que eram retidas na pré-escola,

ocupando consequentemente as vagas das criancas de zero a seis anos. Afirma a autora:

Restaria, ainda, para completar o quadro insistindo sobre o fato de que tais
programas possivelmente retardaram o processo de construcdo nacional de
um modelo de educacdo infantil democréatico, de qualidade, centrado na
crianga, isto é, em suas necessidades e cultura. (ROSEMBERG, 2002a, p.
11).

No campo académico por sua vez, ha uma predominancia neste periodo dos estudos
que focalizam as analises sobre o desenvolvimento das criangas de acordo com sua faixa
etaria bem como as diversificadas formas de atendimento a essas criangas sem, no entanto,
qgue se observasse algum tipo de preocupacdo com o tipo de atendimento que lhes era
oferecido nestes primeiros anos que precedem a educacdo primaria, havendo, no entanto,
preocupacao restrita com a qualidade dos ambientes familiares.

Segundo Campos e Haddad (1992)**, a década de 1970 caracterizou-se pelas
publicacdes que investigavam o desenvolvimento infantil e sua relacdo com os problemas que
afetam o desempenho das criangas em seus primeiros anos de escolarizagédo, com destaque
para as pesquisas e publicagdes coordenadas e desenvolvidas pela psicéloga Ana Maria
Poppovic, cujo foco voltava-se para as pré-condi¢des individuais das criangas ao ingressarem
na alfabetizacdo, sendo que somente mais tarde verificou-se um deslocamento para os fatores
de ordem social e cultural que estariam condicionando o desenvolvimento individual das
criangas. Este enfoque psicopedagdgico nas pesquisas da area ja havia sido amplamente
desenvolvido nos estudos da educacéo brasileira duas décadas antes (GATTI, 2001).

O panorama muda significativamente com o impacto das primeiras formulacdes que
ocorreram a partir da constatacdo de que era preciso criar propostas de intervengdo precoce
frente a evidéncia do fracasso escolar de um grupo crescente e especifico de criancas, a saber:
criancas consideradas marginalizadas culturalmente, que nao desenvolveram habilidades e

competéncias necessarias para as exigéncias da escola primaria. As razdes para tais propostas,

¥ Rosemberg (2003) demonstra que houve um crescimento espetacular: 991,8% entre 1970/83, principalmente
na faixa etéria de quatro anos.

0O texto intitulado: “Educagdo Infantil: crescendo e aparecendo”, das referidas autoras é um texto
comemorativo dos 20 anos de publicacdo da Revista Cadernos de Pesquisa, cujo objetivo foi realizar um balango
das publicacGes da area da Educacédo Infantil ao longo desses vinte anos. Portanto as autoras recortam somente
os artigos publicados por esta revista, porém, consideramos que essas publicacdes caracterizavam, pelos menos
no campo da Educacédo, o contexto politico e educacional do qual se ocupavam todos os educadores daquelas
duas décadas.
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que culminaram na defesa de programas de educacdo compensatéria, baseavam-se no fato de
gue o ambiente familiar das criancas exerce papel determinante sobre o seu desenvolvimento
e de que os primeiros anos de vida sdo a base para o desenvolvimento posterior da crianca
(POPPOVIC, 1975 apud CAMPOS; HADDAD, 1992).

Paralelamente a essas elaboraces, o teor dos documentos do UNICEF apontava nessa
mesma direcdo, apoiando financeira e politicamente a expansdo de programas de educacao
gue Rosemberg (2002a) chamou de “educacdo para a subalternidade”. De acordo com a
autora, 0os documentos sugerem que a expansao da Educacgdo Infantil é a via para combater a
pobreza no mundo subdesenvolvido, anunciando, entretanto, que 0s paises pobres ou em
desenvolvimento, como o Brasil, ndo possuem recursos financeiros para expandir o
atendimento simultaneamente ao Ensino Fundamental e a Educagdo Infantil, restando,
portanto, a opc¢do de que essa expansdo ocorresse por meio de modelos que minimizassem os
gastos publicos - haja vista a prioridade dada ao Ensino Fundamental - sugerindo a criacao de
programas informais e alternativos, custeados com a ajuda material e humana da prépria
sociedade civil.

No artigo “O rei esta nu: um debate sobre as funcbes da pré-escola”, Abramovay e
Kramer (1991) lembram que em outras oportunidades ja haviam denunciado os elementos
perversos que caracterizavam o interesse politico do Estado em expandir o atendimento ao
pré-escolar. Vale lembrar que desde a criacdo dos programas de educacdo compensatoria,
proliferaram-se os discursos em defesa da educagdo pre-escolar até entdo pouco estimada. A
despeito das diversas direcbes em que caminhavam os argumentos em defesa da educacdo
pré-escolar, a mesma se expande sob a égide da teoria da privagédo cultural que comeca a ser
veementemente criticada a partir do final da década de 1970.

Esta mesma década também protagonizou o inicio de uma articulagdo visivel entre as
questBes politicas e educativas da creche e da pré-escola, sendo que a creche comegou a
figurar como objeto de uma preocupagdo mais acentuada, porque a teoria da privacao cultural,
gue anunciara a marginalizacdo das criancas, estendeu-se e afirmou que também ha um outro
tipo de privagdo que vitimizava essas criangas filhas de mdes trabalhadoras, a privacéo
materna. Rosseti-Ferreira (1979 apud CAMPOS; HADDAD, 1992) destacaram que a
privacdo materna e as teorias de apego™ justificaram a criagdo de modelos de intervencio

interativos, chamados de “substitutos maternos”. O discurso em favor da creche manteve o0s

> Em Rosseti-Ferreira (1979 apud CAMPOS; HADDAD, 1992), as relacdes de apego se constituem pela
interacdo sintdnica, reciproca e sincrénica entre a crianca e a mae ou outras pessoas estaveis, nesse caso, 0S
profissionais da creche.
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argumentos em favor do pré-escolar, porém a énfase ndo se limita ao desenvolvimento
cognitivo, mas também ao desenvolvimento socio-emocional, sendo que a creche entrou em

cena como uma necessidade ndo desejada.

Da mesma forma que a pré-escola € justificada como o espaco em que seria
possivel compensar esse déficit ambiental, a creche s6 pode ser considerada
como uma instituicdo ndo nociva ao desenvolvimento infantil na medida em
gue promova interagdes entre a crianga e o adulto substituto que compense a
auséncia da mde (CAMPOS; HADDAD, 1992, p. 15).

O que esta passagem da historia da Educacdo Infantil nos revela € que, de fato, a
preocupacdo com o desenvolvimento infantil anunciada pelos documentos do UNICEF pelos
textos dos Planos Nacionais de Desenvolvimento com repercussdes no campo académico
produziu um paradigma educacional balizado resumidamente em dois elementos: as
necessidades de desenvolvimento psicopedagdgico das criancas e as caréncias de seus
ambientes familiares, isentando-se de considerar que as desigualdades sociais sdo diferencas
geradas historicamente pelo modelo sécio-econdmico que produziu um crescente processo de
exclusdo social e que a escola, ou melhor, a pré-escola “concebida pelos pressupostos da
teoria do capital humano” (ABRANTES, 1991, p. 11) seria capaz de corrigir sozinha.

Em texto publicado pelo UNICEF em 1980 no Brasil*® afirma que: “o UNICEF
acredita que o grau de progresso alcancado por qualquer pais esta diretamente relacionado ao
preparo e aos cuidados dispensados as criangas e aos jovens”. Na raiz dessa argumentacao
estd a tese que atribui ao ambiente degradado das criancas a causa para a proliferacdo da
miséria, do desajuste social e da marginalidade sdcio-econémica. Na mesma direcéo,
caminham os argumentos encontrados num recente relatério do Banco Mundial de abril de
2002 em que se afirma: “este relatério focaliza-se como uma intervencdo efetiva no
desenvolvimento da primeira infancia, especialmente para a melhoria da situacdo dos grupos
mais pobres da populacdo” (BANCO MUNDIAL, 2002, p. vii).

Como se pode ver nem mesmo o tempo, aproximadamente 20 anos de distancia de um
documento para o outro, nem mesmo as profundas mudancas vividas no pais ao longo desse
tempo foram suficientes para que as recomendacgdes “ingénuas” dos 6érgdos multilaterais
assumissem um outro tom. Ao contrario, 0 que se verifica é que elas se asseveram, impondo
um vocabulario mais moderno, também como forma de combater aquilo que Ihes parecem

obsoleto, mas fundamentalmente, reafirmando modelos de educacdo e atendimento que

1 UNICEF. Unicef no Brasil: ontem, hoje e amanha. Brasil, 1980. Cf. ABRANTES. P. R. O pré e a parabola
da pobreza. Caderno Cedes, n° 09, p. 08-26, 32 edicdo; 1991.
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possuem um enfoque politico visivel: a crenga ingénua de que universalizar a educacéo
infantil - ainda que por meio dos chamados programas de desenvolvimento da primeira
infancia de baixo custo e alternativos — significa eliminar as desigualdades sociais e superar
0s problemas de cunho econdmico e social.

Podemos exemplificar como as recomendacdes internacionais aparecem travestidas de
outros sentidos. Os programas de educacdo compensatoria implantados a partir de 1970 séo
hoje recomendados pelo Banco Mundial batizados por “Programas de Desenvolvimento da
Primeira Infancia”. Segundo o relatério acima citado, um namero significativo de pesquisas
sobre desenvolvimento infantil humano indica que, “um programa nacional abrangente de
servicos de desenvolvimento da primeira infancia'’ pode ser uma forte arma contra a pobreza
ao construir o capital humano, um dos melhores investimentos que um pais pode fazer em seu
desenvolvimento” (BANCO MUNDIAL, 2002, p. viii).

A semelhanga entre os programas de 1970 e os verificados em nosso tempo nédo se
limitam a manutencdo de um discurso politico que estabelece uma relacdo direta entre os
problemas sociais e sua solucdo pelas forcas “salvacionistas” da educacdo, ela se estende
fortemente ao campo da teoria produzindo com raras exce¢bes — uma linearidade do
pensamento que ja ndo mais se orienta pela critica ou pela reflexdo das razdes pelas quais as
criancas brasileiras s@o excluidas do direito a uma escola que mantenha o principio educativo
do conhecimento. Ndo é sem razdo que observamos a defesa de uma escola de Educacéo
Infantil cuja especificidade orienta-se para a expansdo de um estilo pedagogico, como ja fora
anunciado por Campos (1997, p. 125) “mais flexivel e a adaptado as caracteristicas da faixa
etaria das criancas com até dez anos de idade”.

A exemplo do que afirmaram Abramovay e Kramer (1991), em suas primeiras criticas
ao Programa Nacional de Educagdo Pré-escolar de 1981, ndo negamos a necessidade de se
estabelecer objetivos e especificidades para a Educagéo Infantil e isso inclui ndo subestimar a
sua funcdo para o desenvolvimento cognitivo e psicologico, sem se render a psicologizacéo
apressada que, “considera” a necessidade de se respeitar, nos projetos educativos, as etapas de
desenvolvimento j& alcancadas ou em desenvolvimento nas criangas, mas “desconsidera” que
o0 processo de formacdo humana se da pelo entrelagamento do desenvolvimento psicol6gico e

as necessidades culturais de formagdo humana, redundando em projetos educativos que sejam

7 Segundo o relatério do Banco Mundial (2002), os servigos de Desenvolvimento da Primeira Infancia (DPI)
incluem creches e pré-escolas, mas também visitas domiciliares por profissionais treinados, servicos de salde,
nutricdo e educacdo dos pais, sendo estes ultimos de natureza informal, sem vinculos com as institui¢Bes
educativas e estima-se que atendem hoje mais de um milh&o de criancas brasileiras. De acordo com o relatério,
“o0s programas ndo formais de DPI sdo importantes exemplos de alternativas de baixo custo as pré-escolas
publicas formais” (BANCO MUNDIAL, 2004, p. ix).
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sistematicos e intencionais, que produzem conhecimentos e aprendizagens novas com as
criancas.

Demonstramos adiante que semelhante ao que ocorreu no final de 1970 e inicio de
1980 em que emergem as primeiras criticas a teoria da privagdo cultural e aos modelos de
educacdo compensatoria, hd sempre um processo de apropriacdo das novas formulagdes cujo
impacto é percebido nos diversos campos do tecido politico e social, de modo especifico na
Educacao, produzindo em muitos casos, distor¢des e inconsisténcias. O discurso oficial que
em 1981, por ocasido da criacdo do Programa de Educacdo para o pré-escolar incorporou
parte das criticas que os intelectuais vinham fazendo & educagdo compensatéria e preparatoria
para o ensino fundamental, afirmou por forca de um silogismo falacioso, que a educacéo pré-
escolar deveria ter “objetivos em si mesma”, produzindo, conseqientemente, o que
Abramovay e Kramer (1991) denunciaram, afirmando que na medida em que se estabeleceu
que a pré-escola ndo deve guardar nenhuma relacdo de semelhanca ou integragdo com a
escola fundamental e que ela é importante em si mesma esta isenta de ter qualidade, “podendo
ser informal, ndo convencional e assistematica”.

Este mesmo teor encontra-se legitimado pela proclamacdo da especificidade da
Educacdo Infantil pelos tedricos defensores da Pedagogia da Infancia, entre eles Faria (1995),
Cerisara (2002) e Rocha (1999) quando indicam que as creches e pré-escolas devem
constituir-se distantes de qualquer referéncia a escola ou a um modelo escolar de educacao.
Segundo esta corrente, a premente necessidade de se reafirmar a especificidade da Educacéo
Infantil se justifica principalmente para afastar as possibilidades de identificagdo ou
semelhanga com os modelos educativos cunhados para o Ensino Fundamental.

Rocha (1999) produziu um estudo em que analisa a trajetoria recente das pesquisas
desenvolvidas na area da Educacdo Infantil no Brasil demonstrando, a partir dos resultados
dessas pesquisas produzidas em diferentes areas, o nascimento de uma Pedagogia que
incorpora procedimentos e conceituagdes proprias produzidas pelas construcGes tedricas dos
ultimos anos. De acordo com a autora, este conjunto de conhecimentos acumulados indica a
“consolidacdo de uma Pedagogia que contemple todas as dimensdes do humano e a
diversidade cultural que as constituem, evitando a exacerbagdo da impossibilidade cultural,
em detrimento da criacdo e da recriacdo da producdo humana a ser conduzida pela crianca”
(ROCHA, 1999, p. 134).

Esta Pedagogia da Educacdo Infantil, que segundo Rocha (1999, p.135) inscreve-se no

ambito de uma Pedagogia da Infancia, deve ser considerada um campo em constitui¢do, visto
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que a consolidacao definitiva desta como um campo especifico depende em grande parte de
“um aprofundamento quanto a prépria relacdo entre as instancias educativas voltadas para a
infancia, no sentido de explorar influéncias reciprocas (pré-escola sobre a escola e vice-
versa)”. Entretanto esta Ultima afirmacdo demonstra que de fato a consolidagdo de uma
Pedagogia para a Educacdo Infantil busca uma configuracdo para as instituicbes educativas
diferente do tipo escolar.

A especificidade defendida pelos autores desta Pedagogia anuncia-se, portanto, pela
negacdo sumaria de qualquer semelhanca com os modos de organizacdo do tipo escolar. O
sentido pejorativo que incide sobre todos os conceitos ou expressdes que compdem o modelo
escolar de educacgdo é extensivo a forma como concebem o conhecimento em sua versdo
escolar, “fragmentado e parcializado quando traduzido para o curriculo e o0 ensino na escola”
(ROCHA, 1999, p. 135).

Motivagdes politicas, sociais e pedagogicas, frutos dos movimentos sociais
engendrados, contribuiram para desencadear o discurso em defesa de uma pré-escola com
objetivos em si mesma na década de 1980'®. Motivacdes desta mesma natureza atuam em
defesa da especificidade, mas segundo os argumentos que buscamos construir aqui, 0 que se
explicita de forma mais evidente é a filiacdo dos autores da Pedagogia da Infancia a uma
tendéncia pragmatica influenciada por preceitos epistemoldgicos que, em oposicdo a
epistemologia historica de Bachelard, reafirma os conhecimentos cotidianos - aqueles
construidos em contato com a cultura - como saberes naturais, fruto de uma experiéncia
individual que se pretende original e singular.

Tambem consideramos que ao reafirmar nestes termos a necessidade de se estabelecer
as especificidades da Educacao Infantil, os intelectuais que a isto se dedicam, legitimam pelo
teor de suas defesas, o discurso oficial do governo brasileiro, ja fortemente influenciado pelo
discurso dos organismos multilaterais, e o conjunto dos elementos que compdem essas
premissas defendidas tanto no campo académico quanto no das politicas, produzem a partir da
década de 1990 uma profunda assepsia conceitual, de valores, objetivos e funcdo que essa
etapa educacional deve promover, bem como uma alteragdo na relagdo epistemoldgica, hoje

concebida a partir da seguinte dualidade: crianga - experiéncia do cotidiano, suprimindo como

'8 Fortalece-se neste momento o discurso que acusa 0s programas de educagio compensatéria, de serem frutos de
teorias “ndo criticas”, afirmando inclusive que esses programas foram portadores de uma proposta de educagdo
infantil despida de qualquer objetivo educacional, com mérito assistencial reconhecido. Saviani (1982 apud,
CAMPOS; HADDAD, 1992, p. 18) afirma que a pré-escola com programas de educa¢do compensatdria serviram
novamente para “contornar o problema em lugar de ataca-lo de frente”.
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se pode perceber a funcdo do professor, e cunhando novos sentidos a experiéncia e ao
conhecimento.

Entendemos que as necessidades de desenvolvimento psicoldgico das criancas sdo
necessidades relevantes a serem alcancadas pelas creches e pré-escolas, entretanto, a funcéo
dessas instituicbes ndo pode estar reduzida a apenas essas necessidades, principalmente se
desta perspectiva estiver ausente a compreensdo de que a consolidacdo das etapas de
desenvolvimento das criancas ocorre por forca das experiéncias sociais e culturais que elas
vivenciam em contato com os adultos, distinta, portanto, de uma compreensédo naturalizante e
idealizada que ndo distingue o objeto da psicologia — as leis do desenvolvimento do
psiquismo da crianca — e suas condi¢des de consolidacdo por meio da educacdo e do ensino,
objeto da Pedagogia®®.

No préximo item ampliamos a discuss@o demonstrando os lastros da relacdo entre as
politicas implantadas na década de 1990, as semelhancas que elas guardam com outras
praticadas em décadas anteriores tentando dar forma a afirmagé@o que fizemos no inicio deste
capitulo quanto ao momento historico de recuo pedagdgico, tedrico e politico caracterizado a

partir da implantacao das politicas reformistas.

1. 1. 1 O Banco Mundial e as politicas educacionais para Educacéao Infantil: “da crianca

carente culturalmente a crianca cidada.”

Universalizar o acesso do ensino a todos os individuos e em todos os paises tem se
tornado um dos grandes esforcos realizados por acbes internacionais e nacionais, com
destaque para o artigo XXVI presente na Declaracdo dos direitos humanos de 1948 que
estabelece indistintamente o direito de todos os cidaddos a educacgdo. Entretanto, reconhecer o
direito exige automaticamente sua garantia em relagdo as leis nacionais que estabelecem os
seus contornos e regras, observando sempre o principio indispensavel de garantir a
participacdo de todos nos espacos politicos, sociais e profissionais. Com essa garantia, 0s
desdobramentos devem ser considerados, pois, a normatividade que se inaugura produz
impactos no cotidiano das pessoas, mesmo que, como nos explica Cury (2002a), suas

implicacdes e conseqliéncias ndo estejam conscientemente explicitadas.

19 para maiores esclarecimentos conferir referéncia em: PASQUALINI, J. C. Contribuicdes da Psicologia
Histdrico-Cultural para a educacédo escolar de criancas de 0 a 6 anos: desenvolvimento infantil e ensino em
Vygotski, Leontiev e Elkonin. 2006. 203f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Escolar) — Faculdade de
Ciéncias e Letras. Universidade Estadual Paulista, Araraquara-SP. 2006
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A decada de 1990, inicio da atuacdo do Banco Mundial no Brasil, protagoniza a
implantacdo de novas diretrizes educacionais gue possuem COMO marca uma crescente
preocupacdo e atencdo ao desenvolvimento infantil. Pela trajetéria de intervencdo em
programas sociais e de educagdo, iniciadas pelas a¢des do UNICEF na década de 1960 e
representadas atualmente pelas a¢cdes do Banco Mundial, este 6rgdo possui hoje o status de
Organismo Internacional com maior visibilidade no panorama educativo global (TORRES,
1996).

O Banco Mundial é propriedade de 181 paises-membros e corresponde a uma
denominacdo genérica para vérias instituicdes financeiras internacionais como o BIRD?
(Banco de Pesquisa e Desenvolvimento) e a Associacdo Internacional de Corporacao
Financeira e Desenvolvimento Internacional. Intencionava originalmente promover um fluxo
de desenvolvimento e a reconstrugdo das economias debilitadas pela Segunda Guerra
Mundial. Hoje, este mesmo Banco possui interesses financeiros em quase todos os paises
considerados em desenvolvimento ou em transi¢cdo (PENN, 2002).

Penn (2002) produziu uma discussdo que nos parece sensata e realista, na medida em
gue demonstra o percurso realizado pelo Banco Mundial para se chegar a um interesse
messianico pela infancia. Segundo a autora, a despeito dos “esfor¢os” produzidos pelo Banco
Mundial para diminuir a pobreza nos paises em desenvolvimento, estes sdo visivelmente mal-
sucedidos e tém contribuido ao contrario, para torna-la mais aguda. Isto acontece, segundo 0s
relatérios do proprio Banco por razfes de natureza puramente operacional, afirmando que o
problema estd na lentiddo e ineficiéncia dos sistemas fiscais do mundo que necessitam,
portanto, de intervencdo técnica por meio de acgdes orientadas e especializadas,
suficientemente capazes de promover a estabilidade econdmica e o progresso desses mesmos
paises. O oportunismo deste discurso € hoje um dos grandes responsaveis pela queda na
qualidade da educacéo e o aumento da mortalidade infantil em todo o mundo.

Na contramao, esta nosso argumento central de que o problema das concepcgdes e
politicas implementadas pelo Banco Mundial ndo € simples. A compreensdo esta no fato de
que se aumenta diariamente a desigualdade entre paises pobres e ricos, e que as criangas sdo
mais intensamente afetadas pela pobreza bem como pelos cortes nos servigos publicos
estruturais como saude e educacdo. Encontra-se, também na compreensdo de

“desenvolvimento”, proclamada pelo Banco Mundial.

0 Um pafs que queira integrar-se ao BIRD deve primeiro associar-se a0 Fundo Monetério Internacional (FMI).
Penn (2002)
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Ha uma explicita manobra ideoldgica ao apresentarem o desenvolvimento econémico
e o progresso global como sendo fendémenos neutros e universais. Por este brilhante
silogismo, desconsidera-se a real conjuntura social, econémica, politica e histérica que
condiciona os diversos paises do mundo. Isso nos indica a necessidade de observarmos este
momento, ndo extraordindrio no cendrio das politicas para a Educacdo Infantil, mas cuja
trajetéria de projetos e planos nacionais foi engendrada em consonancia com 0s projetos
econémicos e de desenvolvimento do Brasil, com fortes repercussdes no campo académico,
alcancando ainda os contextos educativos que se estruturam orientando-se também pelas
concepgdes burocraticas, técnicas e pedagdgicas que constituem o teor dos documentos legais.

Nossas reflexdes a seguir, justificam-se pela necessidade de demonstrar um
encadeamento entre o contetdo das legislacfes, 0 seu impacto nas concepcdes educativas que
se implantam nas instituicdes educativas e a apropriacdo que aqueles contetdos fazem das
matrizes tedricas de maior legitimidade cientifica, demonstrando ser esta apropriacdo muito
mais determinante para as concepcfes e modelos educativos que se consolidam do que se
pode supor num primeiro momento. Refletimos ainda sobre os fatos que foram dando
visibilidade a infancia e ao pré-escolar num cenéario politico e educativo que apresentava
iniciativas muito timidas de concretizacdo do direito as criancas menores de seis anos, do
acesso aos bens simbdlicos por meio de uma instituicdo educativa legalmente reconhecida.
Em todo o mundo, os principios para a construcdo desse direito ja& haviam produzido uma
longa trajetdria no campo filos6fico?.

Desde a origem mais classica das preocupagdes com a criangca e uma instituicdo
educativa para elas, localizamos sempre e invariavelmente a presenca de alguns elementos
fundantes, a saber: a evolucdo do pensamento filosofico e seu problema fundamental sobre a
natureza do homem e o desenvolvimento de suas fungdes intelectuais; o avanco das ciéncias
modernas; o projeto econémico como balizador ou soberano as politicas previstas para a
educacdo; e a crenca, quase sempre ilusoria, de que as instituicdes educativas sdo capazes de
“salvar” as criancas das mazelas produzidas por problemas de natureza econémica e nem
sempre, de natureza pedagdgica.

E preciso afirmar que a década de 1980 guarda pouca semelhanca com os fatos que

justificaram a falta de visibilidade da educacdo oferecida em creches e pré-escolas durante o

? No século X1X, fundaram-se as idéias do humanismo racionalista que procurava definir caracteres universais e
permanentes do homem, criando as bases para o fundamento da luta em defesa da igualdade de direitos para
todos (SUCHODOLSKI, 1984). Segundo Abramovay e Kramer (1991), é neste contexto europeu que se localiza
uma mudanca na funcdo da pré-escola como assistencialista para outra relacionada com a idéia de “educacéo”,
para compensar as deficiéncias das criancas causadas pela miséria, pobreza, etc
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periodo anterior??, ndo s6, mas significativamente porque foi nesta década em que se deu
simultaneamente no campo académico e da politica a elaboracéo de teorias e a promulgacéo
de direitos que se constituiram como um divisor de aguas. No campo académico, podemos
registrar o desenvolvimento das teorias da reproducdo que recuperam para a educagao
basica® um importante papel na democratizacdo da sociedade, além da emergéncia e
divulgacdo de estudos apoiados no campo da sociologia, principalmente no cenario
internacional, com influéncia mais acentuada no cenario brasileiro a partir da década de 1990
(CAMPOS; HADDAD, 1992).

No campo das politicas, destacamos inicialmente que logo no inicio da década de 80 o
governo brasileiro lanca o Programa Nacional de Educacdo Pré-escolar que, na opinido de
Abrantes (1991) e Abramovay e Kramer (1991), apresenta diretrizes que sdo no minimo
inquietantes, pois, avangam e retrocedem ao mesmo tempo na velha tentativa de resolver os
problemas sociais por meio da escola.

Esta € uma contradicdo tipica das apropriacdes que se faz por parte dos 6rgéos oficiais
do governo, por ocasido da elaboracdo das politicas ou diretrizes para os diversos setores, ou
seja, absorve-se parte das reivindicagdes sociais em visibilidade e, por esta razdo, ameagam a
estabilidade das politicas anteriormente praticadas, fazendo assim com que aquelas, ndo sé
sejam implantadas com o devido respaldo da sociedade que as concebeu, como também séo
descritas textualmente de tal forma que suas contradi¢cdes ou “ocultamentos” nos parecam
isentos de qualquer filiacdo ideoldgica ou razbes de natureza econémica.

Afinal quem pode se opor ao que encontramos, por exemplo, no recente documento,
“Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a
Educacao” (BRASIL, 2006, p. 17) em gue se anuncia um conjunto de dezessete diretrizes da
Politica Nacional de Educacgdo Infantil, entre elas uma que nos diz: “O processo pedagdgico
deve considerar as criancas em sua totalidade, observando suas especificidades, as diferencgas
entre elas e sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar”. Por ora, o0 que
pretendemos demonstrar € que conceitos como “totalidade”, “especificidade” e “diferenca”

expressam a necessidade do uso de um vocabulario renovado que sé faz sentido no contexto

22 As primeiras estatisticas sobre o pré-escolar na década de 70 demonstram o quanto eram baixos os indices de
atendimento. Em 1974, por exemplo, segundo Ferrari e Gaspary (1980), o pré-escolar atendia 3,51% das
criangas brasileiras, deixando sem atendimento um total de 96,49% da populacdo infantil. Esse quadro comeca a
se alterar significativamente a partir do final desta mesma década por forca da criacdo dos programas de
educagdo compensatoria.

% Moraes (2003a) indica a presenca, mesmo que mais tardia, em diversas instancias de representacéo social e
politica de um movimento crescente de preocupacdo com a educacgdo bésica, justificada pela demanda que se
tornou cada vez mais concreta pela auséncia progressiva do Estado no atendimento as demandas sociais nos anos
1990.
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dos nucleos orientadores das reformas educacionais cunhadas na década de 1990 com o
intuito de prover, segundo Moraes (2003a, p. 09), “um projeto educativo de outro porte,
formador do “cidaddo” possuidor das competéncias necessarias para dominar os chamados
“cadigos da modernidade”.

A forma sedutora como esses conceitos aparecem nos documentos produzem para Si
uma legitimidade que se reverte na pratica de tal forma que s6 considera ceticamente a
dimensao individual e subjetiva de cada crianca. Além disso, cabe ressaltar que na medida em
que se proclama a diferenca mais do que a igualdade, por exemplo, corre-se um sério risco de
abrirmos flancos de discriminagéo e preconceito, retrocedendo em alguns avangos em termos
de direitos universais alcancados nas sociedades modernas e democraticas.

Segundo Cury (2002a), compreender a dialética entre o direito a igualdade e o direito
a diferenca na educagdo escolar ndo é simples, visto que, se por um lado implica defender a
igualdade como principio da cidadania, por outro, é a heterogeneidade (que corresponde a
diferenca) que nos € perceptivel, e imediatamente sensivel e ndo a igualdade. Para o autor, 0
principio da igualdade essencial a todos os seres do género humano é que nutriram todas as
teses da cidadania e democracia. Ele assevera: “sem esse reconhecimento e respeito por ele,
estdo abertas portas e janelas para a entrada de todas as formas de racismo e correlatos de que
0 século XX deu tragicas provas” (CURY, 2002a, p. 09).

Esta diretriz mencionada no documento de Politica Nacional de Educacdo Infantil se
situa no mesmo universo ideoldgico de outra encontrada no texto de 1981 do programa
Nacional de Educacdo Pré-escolar quando se afirma que:

A educacgdo pré-escolar visa ao desenvolvimento global e harménico da
crianca, de acordo com suas caracteristicas fisicas e psicolégicas, neste
particular momento de sua vida, situada em sua cultura e em sua
comunidade. Ela tem, portanto, objetivos em si mesma, prdprios da faixa
etaria e adequados as necessidades do meio fisico, social, econbmico e
cultural (BRASIL, 1981 apud ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 32).

Vejamos que aqui tambeém se anuncia a “totalidade”, a “especificidade” e a
“diferenca”. Também se encontra contemplada a especificidade da Educacdo Infantil cujo
eixo sdo as caracteristicas desenvolvimentistas proprias de cada etapa, ou seja, aqui também
evidenciamos uma descaracterizacdo da funcao da pré-escola que passa a ser importante por si
mesma devendo formular propostas que considerem a formacdo humana fruto restrito do

desenvolvimento psicoldgico.
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Essa tendéncia em reduzir os objetivos do processo educativo a promocgao do
desenvolvimento psicoldgico por meio das experiéncias cotidianas especificas e individuais é
balizadora também neste nosso tempo de programas para a Educacdo Infantil, produzindo
prioritariamente um processo de desqualificacdo da escola publica e de todos 0s seus
correlatos.

Este mesmo movimento encontra-se denunciado por Abramovay e Kramer (1991)
guando apontam as consequéncias em 1981 desse tipo de formulacdo legal que possuia como
objetivo primeiro desconstruir as bases ideoldgicas dos programas compensatorios, mas que
se desdobrou na reafirmacdo de modelos de educacdo pré-escolar que, ja isentos de terem que
preparar as criancas para um melhor desempenho no primeiro grau e também isentos da
funcdo compensatédria, se reafirmam com objetivos em si mesmos, devendo evitar qualquer
tipo de aproximagao com as estruturas das escolas. Para essas autoras, no entanto, a lacuna se
faz por ndo ter sido afirmada legalmente a funcdo pedagdgica que se esperava que se
cumprisse mediante a critica a educagdo compensatoria.

Abramovay e Kramer (1991) definem o que consideravam a funcdo pedagdgica da
educacdo pré-escolar e entendemos que, ao defini-la, tornaram possivel ao mesmo tempo,
reforcar as criticas aos programas de educacdo compensatoria e também denunciar as recentes
formulac@es presentes no documento do Programa Nacional em que se apostava na educacéo
pré-escolar como a saida para enfrentar os problemas decorrentes do baixo nivel de renda dos
pais das criancas, promovendo assim efeitos positivos sobre o processo de educagdo delas
como um todo. Criticam as autoras: “a pré-escola ndo prepararia para a escolarizacdo
posterior, mas ajudaria a superar problemas de cunho econémico e social” (ABRAMOVAY;
KRAMER, 1991, p. 33).

Para tanto as autoras consideram que ao defender uma funcao pedagdgica para o pré-
escolar ndo estdo deixando de reconhecer seus objetivos imediatos e nem desconsiderando seu

papel no desenvolvimento infantil, mas situam sua funcdo em outra matriz epistemologica.

Quando dizemos que a pré-escola tem uma funcéo pedagogica, estamos nos
referindo, portanto, a um trabalho que toma a realidade e os conhecimentos
infantis como ponto de partida e os amplia, através de atividades que tem um
significado concreto, para a vida das criancas e que, simultaneamente
asseguram a aquisicdo de novos conhecimentos (ABRAMOVAY;
KRAMER, 1991, p. 35).
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Demonstram em seguida que esta perspectiva da fungdo pedagogica por elas defendida
aproxima-se e ao mesmo tempo distancia-se daquela que proclama a educacdo com objetivos

em si mesma.

Aqui, como na “pré-escola com objetivos em si mesma”, a confianca nas
possibilidades das criangas se desenvolverem e a valorizacdo das suas
manifestacbes sdo indispensaveis. No entanto — e nesse ponto esta a grande
diferenca — tal confianga e valorizagdo redundam num trabalho pré-escolar
sistematico e intencional, direcionado a transmissdo de novos conhecimentos
e & garantia de novas aprendizagens (ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p.
36).

Vifiao (2002), ao discutir a questdo das mudancas e reformas que freqlientemente se
impdem aos contextos educativos, seja por forca legal ou por substituicdo dos paradigmas
norteadores do projeto educacional predominante, nos da pistas para analisarmos esse
movimento ocorrido na educacdo pré-escolar naquele periodo e também nos dias atuais. De
acordo com o autor, uma visdo historica das mudancas que vao ocorrendo nas instituicdes nos
oferece uma compreensdo de que o0s sistemas e instituicOes educativas guardam uma estreita
relagdo com o0s processos e mudancgas sociais cujos efeitos s6 podem ser conhecidos ou
apreciados depois de um longo periodo.

As profundas transformac6es ocorridas na década de 1980, expressas pela reabertura
da democracia no pais, os movimentos sociais em favor da Constituinte, momentos visiveis de
intensa mobilizacdo politica, produziram a promulgacdo da Constituicdo de 1988 que institui
o direito a educacdo as criangas menores de seis anos. A consequiéncia imediata que se segue
€ que se inicia, por parte do Ministério da Educacdo com o apoio de especialistas da area, um
grande esforco para formular politicas nacionais para a Educacdo Infantil a partir de dois
principios antagdnicos: por um lado, afastar-se do modelo compensatério muito mais
vinculado a assisténcia e por outro, pensar em propostas de politicas sob a égide da educacao,
expressando assim todo 0 movimento desencadeado anteriormente que atacara 0s modelos de
educacao compensatoria, reafirmando ao contrério o carater educativo.

Contudo, na década de 1990, o Banco Mundial entra no campo da Educagdo Infantil
retomando os modelos de educacdo de massa, canones da UNESCO e do UNICEF, com a
implantacdo dos projetos de “desenvolvimento infantil” (ROSEMBERG, 2002b, p. 36). Na
direcdo do que vinhamos apontando sobre este novo cenario que se articula durante a década,
um outro importante passo foi dado no nivel politico que é o reconhecimento legal da
Educagédo Infantil. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n® 9394/96

reconhece a Educacdo Infantil como a primeira etapa da educagdo basica, aproximadamente
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oito anos depois da publicacdo da Constituicdo, devendo oferecer aos filhos de mulheres e
homens da classe trabalhadora, cuidado e educacdo em creches e pré-escolas. A promulgacao
da lei e concomitantemente as novas politicas de educacdo implantadas na década de 1990
sob os canones do Banco Mundial colocam para o debate atual, antigos e novos desafios,
entre eles, a funcdo que essas instituicdes de cuidado e educacdo devem cumprir junto as
criancas portadoras do direito universal de acesso a educacéo.

Seria razoavel supormos inicialmente que as fragilidades e divergéncias que
permeavam a defini¢do da funcdo atribuida a educacao pré-escolar, caracteristica das décadas
anteriores, se justificassem também pela falta de prerrogativa legal, ou seja, de legislacbes e
diretrizes curriculares especificas para esta etapa educativa, que so foi alcancada em 1996. No
entanto, se ndo podemos por um lado, numa posicdo bastante ingénua supor que a simples
promulgacdo de uma lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional conseguisse sozinha
delinear novos rumos para a Historia da Educacdo (a Historia ja& nos mostrou isso em tantos
momentos), por outro, ndo podemos desconsiderar o fato de que ao se tornar uma prerrogativa
legal adquiriu novos tons.

Novos tons porque mobilizou acgdes significativas por parte dos Ministérios e
Secretarias do Governo Federal, exigiu que os municipios se responsabilizassem pela oferta
desta etapa da escolarizacdo das criancas, porque se tornou necessario formular politicas de
financiamento e de formacdo para os profissionais que atuam nesta etapa, tornou-se
imprescindivel elaborar e implementar diretrizes curriculares e um conjunto normativo, como
base para esta nova configuracdo da Educacéo Infantil.

O que a primeira vista pode nos parecer demandas habituais decorrentes da publicacao
de uma lei, na verdade € algo maior, na medida em que para se cumprir as expectativas e 0s
sentidos cunhados pela lei, ha sempre o risco de se esbarrar em condi¢des adversas na
sociedade fim. Cury (2002a) apresenta-nos uma discussdao sobre o direito a educacdo
conquistada na modernidade, afirmando que tal direito € a0 mesmo tempo uma resposta as
exigéncias impostas pelo processo produtivo como também insercdo profissional, mas
corresponde fundamentalmente, a valores da cidadania social e politica, inspirados na
racionalidade liberal. Segundo este autor, a instauracdo de um direito por forca legal
transforma-se num instrumento de luta contra as formas de discriminagdo e caminha na
direcdo de uma igualdade de direitos. Contudo, ndo se deve encarar a lei como um
instrumento mecanico ou linear de realizacdo do direito que ela estabelece. Sobre a lei, diz 0

autor:
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A sua importancia nasce do carater contraditério que a acompanha: nela
sempre reside uma dimensao de luta. Luta por inscricdes mais democraticas,
por efetivacbes mais realistas, contra descaracterizagcbes mutiladoras, por
sonhos de justica. Todo o avan¢o da educacdo escolar além do ensino
priméario foi fruto de lutas conduzidas por uma concepg¢do democréatica da
sociedade em que se postula ou a igualdade de oportunidades ou mesmo a
igualdade de condi¢Ges sociais (CURY, 2002a, p. 03).

Sendo assim, é possivel afirmarmos que os educadores e especialistas da area da
Educacao Infantil, bem como a sociedade civil em geral, desejam a efetivacdo de politicas e
diretrizes que legitimem a funcdo anunciada pela lei, de que as criancas sejam cuidadas e
educadas, sendo que ambas as fungbes devem ser cumpridas indistintamente. Entretanto,
observa Rosemberg (2003, p. 35) que no periodo posterior a publicacdo da LDB 9394/96, ha
“a hegemonia de uma concepc¢do de Educacdo Infantil que ndo diferencia creches e pré-
escolas pelo padréo de qualidade, pela formacdo dos educadores e pela responsabilidade
administrativa”.

Rosemberg (2003, p. 36) denuncia as acdes do Banco Mundial que vem sendo
definidas a luz “dos conceitos de rede de protecdo social e de focalizacdo de politicas sociais
para as populacdes pobres”. De acordo com a autora, essa entrada do Banco Mundial no
Brasil interrompe aquele outro momento em que, num esfor¢co conjunto de diversos
seguimentos sociais - entre eles: Coedi®, Universidades, partidos politicos e usuérios -
buscava-se a efetivacdo do carater formal dos programas para Educacdo Infantil, realcando a
necessidade de expansdo com atendimento de qualidade.

Ainda sob a égide economicista do Banco Mundial, anuncia-se a prioridade de
investimentos no Ensino Fundamental, por considerd-lo aquele com maior retorno de
investimentos e com isso, estabelece-se um dos maiores problemas com os quais a Educacéo
Infantil vive as barbas, que ¢ a falta de politicas efetivas de financiamento, atingindo de modo
ainda mais agudo as creches. Segundo Cury (2002b), quando se estabelecem os termos da
Educagdo Basica® e assim ela passa a ser considerada, confirma-se a compreensdo de etapas
conjugadas sob um todo, ou seja, a Educacdo Infantil e o ensino Fundamental e Médio,
passam a figurar como o caminho pelo qual todas as criangas e jovens passardo, buscando
exercer seu direito a educacdo.

Contudo, na mesma medida em que a lei estabelece a Educacdo Basica como direito

da cidadania e dever do Estado em oferecé-la, fazendo-se cumprir todas as etapas da

2 Coordenacdo de Educacéo Infantil ligada ao Ministério da Educag&o.
%0 artigo 11 da LDB 9394/96 assinala a possibilidade dos Estados e Municipios se constituirem como um
sistema Unico de educacdo basica (CURY, 2002b, p. 170).
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escolarizacdo, em contrapartida, focaliza o ensino fundamental como etapa prioritaria a ser
investida. Ora ndo nos resta nenhuma duvida de que especificacGes da lei como estas séo
exemplos sumarios da forca das prescricdes divulgadas pelo Banco Mundial. Afirma Cury
(2002b, p. 176):

Como se sabe a focalizacdo é um modo de priorizar uma etapa de ensino
cujo foco pode significar o recuo ou amortecimento ou o retardamento
guanto a universalizacdo de outras etapas da educacdo basica e a sua
sustentacao por meio de recursos financeiros.

Essa é sem duvida uma questdo em torno da qual devemos refletir sob pena de nédo
conseguirmos localizar as confluéncias desse tipo de prioridade instituida pela lei e as
formulacbes das politicas implantadas pelo Banco Mundial, ndo s6, mas principalmente
porgue ela redunda numa ampla questdo que muito nos custou nos anos de 1970 e 1980 com a
implantacdo de programas de baixo-custo e que voltam a nos ameagar sob a perspectiva de
programas de Desenvolvimento Infantil, focalizados nas faixas etarias de zero a seis anos que,
segundo Rosemberg (2002a, p. 13), “corresponde ao contingente de criancas cujas familias
figuram entre as taxas brasileiras mais intensas de pobreza e indigéncia”.

A mesma autora afirma ainda que o0s programas de focalizagdo, em geral,
condicionam-se para serem substitutos e ndo subsidiarios aos projetos setoriais universais.
Para Rosemberg (2003, p. 36), a Educacéo Infantil vive uma complexidade a partir de meados
de 1990, pois ao mesmo tempo em que luta pela regulamentacdo dos servicos de educacéo,
ela se vé as voltas dessa “tentativa de re-introducdo da antiga concepg¢do de atendimento a
crianga pequena que reanima modelos assistencialistas ja conhecidos da area”.

O Brasil é um dos paises que junto com outros tantos da América Latina, bem como a
india, Indonésia, Nigéria e Cazaquistao ja receberam de empréstimo do Banco Mundial mais
de um bilhdo de ddlares para financiar programas de desenvolvimento e cuidado a primeira
infancia, compreendendo os individuos dessa etapa do desenvolvimento humano, como o
“capital do futuro”. Para melhor delinear concretamente que cidaddo os paises subsidiados
devem formar, o Banco Mundial desenvolveu, inspirado na teoria do desenvolvimento
econdmico neoliberal que impera nas grandes poténcias capitalistas, um modelo de
Desenvolvimento e Cuidado da Primeira Infancia (ECD- Early Childhood Care and
Development) (PENN, 2002). Para tanto, os programas financiados pelo Banco Mundial
buscam aumentar o capital social de uma pessoa que aumenta sua capacidade de se ligar a

redes sociais, tornando-a um individuo competitivo e um adulto plenamente produtivo.



51

Textualmente, os documentos elaborados para justificar as necessidades e
procedimentos para o desenvolvimento dos programas de ECD partem de uma compreensao
pragmatica de que tudo ndo passa de um esfor¢o por parte dos adultos que cuidam das
criangas em diferentes espagos, sejam educativos ou de saude, para desenvolver aquilo que
eles consideram e nomeiam como “intervengfes planejadas adequadamente”. Segundo Penn
(2002), as conclusdes a que se chegam sobre as chamadas “intervencdes planejadas
adequadamente” sdo inspiradas em experiéncias norte-americanas, mesmo sendo este,
assevera a autora, um péssimo exemplo para a educacdo e cuidado infantil. A despeito disso,
formulou-se, portanto, um manual que, sustentado pela premissa comum entre muitos
pedagogos norte-americanos de que as criangcas ndo se diferenciam na maioria de seus
aspectos em qualquer lugar do mundo, torna preceitos e interpretacdes modelados para as
criangas dos Estados Unidos perfeitamente legitimos para o mundo dos paises em
desenvolvimento ou transicéo.

Por meio da National Association for the Education of Young Children (NAYEC),
segundo Penn (2002), cunhou-se a expressdo “praticas apropriadas ao desenvolvimento”. Esta
compreensdo materializa-se num manual que ratifica 0 modelo de desenvolvimento dividido
em estagios com significativo destaque para as aprendizagens que devem ocorrer nos
contextos familiares, enumera as praticas adequadas a serem adotadas pelos adultos, entende
gue os estagios e as praticas que a eles devem ser associadas para possibilitar que as criangas
avancem nos estagios de desenvolvimento sdo semelhantes em todo o mundo e, a cultura de
cada parte do mundo, por sua vez, produz apenas pequenas variagdes. A despeito de suas
deficiéncias quanto a representatividade e ao tipo de pesquisa, em geral efetuadas no campo
da Psicologia do Desenvolvimento, Penn (2002, p. 07) afirma que “as praticas adequadas ao
desenvolvimento tém sido amplamente utilizadas”. Segundo Spodeck e Brown (1998), o
conceito de “adequado do ponto de vista desenvolvimental” tornou-se o Unico critério de
avaliacdo da eficiéncia de programas para a educacédo da infancia. As criticas que se seguem
contra essas elaboragfes apontam para o fato de que esse modelo de avaliacdo considera
somente a dimensdo desenvolvimental, ignorando outras duas dimensdes, a cultural e do
conhecimento.

Por essas razdes, observamos com devido cuidado, as recentes teses que anunciam que
a funcdo da Educacdo Infantil deve se estabelecer a partir das necessidades especificas das
etapas do desenvolvimento infantil, pois, segundo nossa compreensdo, assim como esses
modelos de desenvolvimento infantil supem uma possivel substituicdo e retrocesso a

modelos de assisténcia, também a defesa daquelas teses — carentes de uma clara definicao
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pedagbgica - sugerem a implantacdo de outros modelos apartados da necessidade de
promover uma Educacdo Infantil que reconheca o direito das criancas de terem acesso a um
conjunto de conteddos cognitivos e simbdlicos, proprios da educacao formal.

Em outras palavras, isso que afirmamos implica a relacdo estreita que se estabelece
entre as politicas para a educacdo, pois se sustentam numa base epistemoldgica que nem
sempre se apresenta claramente, mas que produz invariavelmente politicas curriculares e,
nessa mesma medida, diretrizes para as praticas pedagdgicas, como se pode perceber quando
examinamos textualmente os documentos do Banco Mundial e aqueles produzidos pelo
governo brasileiro, sendo ainda possivel verificar as suas implicagdes no cotidiano das
instituicGes educativas.

Por ora interessa-nos lembrar que ha uma profunda sintonia entre a defesa de uma
Educacdo Infantil com foco no desenvolvimento e a ideologia que subjaz os programas de
Desenvolvimento Infantil, ou seja, em ambos, a funcdo dos agentes ou educadores
responsaveis pelas criancas € somente realizar um atendimento as necessidades das
experiéncias espontaneas das criancas, isso € a n0sso ver, ao mesmo tempo uma absolutizacdo
e reducdo do desenvolvimento em sua versdo espontaneista como a Unica fonte para a
evolucdo do amplo processo de formagdo humana das criancas. As filiacBes tedricas que dao
sustentacdo aos programas de Desenvolvimento Infantil anunciados como agbes que
conduzem a niveis de desenvolvimento sociais mais altos para o pais e conseqlientemente
maiores indices de desenvolvimento psicoldgico para as criangas expressam o tipo de ligacéo
que se tornou possivel a partir de 1990, cujos impactos podem ser evidenciados neste nosso
tempo, como por exemplo, a defesa por tedricos da area de uma instituicdo de educacéo
infantil que seja concebida por um carater multifuncional®®.

Haddad (2002, p.94), estudiosa ligada a Pedagogia da Infancia, escreve a favor do
cardter multifuncional como alternativa para fazer convergir as funcbes sociais e
educacionais, sendo que isto implica por um lado a tarefa de promover o desenvolvimento
infantil em todos os seus aspectos, num ambiente Iudico e prazeroso - em profunda sintonia

com as necessidades especificas e plurais das criancas e suas familias, otimizando a

%6 Conceitos como multifuncionalidade e especificidade encontram-se amplamente utilizados pelos tedricos da
Pedagogia da Infancia, constituindo-se, segundo nossa andlise, numa contradi¢cdo que é a0 mesmo tempo
reveladora da filiacdo destes pensadores ao p6s-modernismo nos termos em que se encontra anunciado por
Moraes (2003b), ao afirmar que hd um esvaziamento das diferengas que foram reduzidas a diversidade cultural e
ha também, uma substituicdo do conceito de sujeito para o de atores que “articulam relacfes sempre plurais, sem
hierarquias, em fluxo e mobilidade constantes compartilhando mutuamente multiplas e mutéveis identidades,
que tém na ambiéncia cultural preexistente os limites de sua atuacdo” (MORAES, 2003b p. 162-163).



53

capacidade parental — e, por outro, garantindo que todas as funcbes estejam “em pé de
igualdade com a dimens&o ensino-aprendizagem e néo relegadas a plano secundario”.

Sobre esta questdo queremos lembrar que do ponto de vista legal a funcdo das creches
e pré-escolas esté claramente afirmada como uma funcéo educativa que prima pelo cuidado e
educacdo de forma indissociavel e que ndo é neste ponto que residem as preocupacfes e
criticas que fundamentamos, mas especificamente sobre o ceticismo epistemologico e
pedagdgico construido a partir do atual contexto politico e académico que se converge na
defesa de um estilo pedagdgico que se orienta primordialmente pelas experiéncias plurais e
flexiveis, associadas a critica aos ideais modernos de educacdo que produziu um movimento
de relativizacdo do conhecimento cientificamente fundado.

O cenario em que se consolida a especificidade da Educacdo Infantil sugere a
tendéncia cada vez mais comum nas praticas dos professores das instituicdes educativas em
favorecer experiéncias individuais das criancas sem uma preocupacdo em liga-las aos
conhecimentos cujos sentidos formais e universais ampliam aquelas experiéncias e permitem
uma organizacao sistematica dos saberes. A respeito desse fendmeno de afastamento de uma
“filosofia do conhecimento”, Bachelard (1983, p.18) afirmava que uma analise no quadro
geral da filosofia contemporanea indicaria que aquela primeira esté relegada a segundo plano,
visto que o saber parece eivado de utilitarismo de modo que *“os conceitos cientificos, embora
tdo bem aceitos, sdo tidos por simples valores de utilizacdo. O cientista, de pensamento téo
cioso de opinido e tdo ardoroso, de pensamento tdo vivo, € considerado como homem
abstrato”.

A desconfianca em relacdo aos valores racionais se congrega ao advento da
epistemologia construtivista a partir de 1980 — com uma influéncia mais nitida percebida na
década seguinte - que introduz uma nog¢do de processo de desenvolvimento humano definido
por uma série de etapas ou estagios que em sua dindmica propria, proporciona as criangas, ao
passar de uma para outra etapa, um crescimento quantitativo e qualitativo sobre o qual os
objetivos educativos devem se lancar sempre que se desejar alcancar com €xito um processo
de aprendizagem. Tal nocdo de processo é confrontada por uma outra que se encontra
fundamentada na epistemologia historica que admite certa regularidade entre 0s processos
velhos e novos que se consolidam, indicando, entretanto, que tal regularidade seja questionada
pela razdo, que torna este processo descontinuo, capaz de produzir uma experiéncia real e
concreta e ndo natural ou imediata (BACHELARD, 1996).

Em Bachelard (1983), localizamos essa discussdo que nos permite compreender como

0 conhecimento e a experiéncia sao concebidos na filosofia contemporénea a partir de uma
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nocdo de existencialismo imediato que, segundo o autor. inverte o pressuposto filosofico de
que a existéncia do ser se da através da busca do pensamento cientifico e ndo por uma

existéncia enraizada no proéprio ser, diz Bachelard (1983, 19):

0 pensamento é uma forca e ndo uma substancia, quanto maior essa forca,
mais elevada é a promocao do ser [...] a ciéncia é um dos testemunhos mais
irrefutaveis da existéncia essencialmente progressiva do ser pensante. O ser
pensante pensa um pensamento cognoscente. Ele ndo pensa uma existéncia.

Respaldamo-nos nesta critica radical de Bachelard para demonstrar que o teor dos
argumentos que se explicitam nos projetos politicos para a educagao possui a marca de uma
contemporaneidade que protagoniza a emergéncia de uma tendéncia nas ciéncias em geral de
se conceber o conhecimento e 0s meios educativos que os promove de forma direta, intuitiva
e imediata. Nesta critica, o autor afirma que ndo ha mais uma preocupacdo em buscar longe
um objeto de mediacdo, de conhecimento ou de experiéncia, mas no proprio ser do homem,
ou seja, na especificidade de cada crianca, em suas caracteristicas psicologicas, em sua
singularidade. “A consciéncia €, pois, um laboratério individual e inato” (BACHELARD,
1983, p. 19).

Por esta inspiracdo e demais argumentos construidos até aqui, esperamos ter
demonstrado que os objetivos proclamados nas diretrizes dos atuais projetos internacionais e
nacionais originam-se por uma légica que descaracteriza as necessidades formativas previstas
a partir da universalidade dos saberes, recebidos pelas criangas por meio dos processos de
transmissdo cultural, para em seu lugar colocar a necessidade imperiosa de que cada um
responsabilize-se individualmente por sua realizagdo e adaptabilidade as exigéncias culturais

restritas. A discussao a seguir nos auxiliard nessa trajetoria.

1.2 Os programas de Desenvolvimento Infantil: educar para o desenvolvimento e para

subalternidade.

Consideramos que haja no minimo duas razdes distintas, mas complementares que
justificam a énfase nos processos de desenvolvimento humano infantil como balizador dos
programas de Educacédo Infantil fazendo assim com que esta etapa da educacdo das criangas
dé sua parcela de contribuicdo ao grande projeto de desenvolvimento social e econdmico
previsto pelos organismos multilaterais e ratificado pelos documentos que prevéem as metas,
as diretrizes e 0s objetivos para esta etapa educacional. A primeira diz respeito a necessidade

de consolidacdo deste modelo internacional que propGe politicas emergenciais como forma de
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intervencdo social para a superacéo das desigualdades e a segunda, ndo menos preocupante,
corresponde a tese de que pretendemos aqui elucidar de que a énfase nos processos de
desenvolvimento psicolégico como defendida por alguns autores, corroboram a expansdo de
uma concep¢do pedagogica que aposta nas experiéncias individuais de desenvolvimento do
psiquismo humano como objeto das acGes educativas e a0 mesmo tempo, concorre para
silenciar teses que nos permite compreender mais criticamente o contexto em que se tem dado
a concretizacdo das politicas para a Educacéo Infantil.

Na parte final deste capitulo, nos dedicaremos a explicitar estas razGes a partir da
ilustracdo mais especifica do contetdo do Relatério do Banco Mundial (Relatério n°
22841/2002 Brasil. Desenvolvimento da Primeira Infancia: foco sobre o impacto das pré-
escolas.) do documento de autoria do Ministério da Educacéo e Cultura: “Politica Nacional de
Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educacdo” (BRASIL, 2006)
e parte do “Plano Nacional de Educag&o” Lei n° 10.172/2001 (BRASIL, 2001).

Nossos destaques e analises de parte desses documentos tém por objetivo demonstrar
como os documentos brasileiros fortalecem as prescricdes dos organismos multilaterais, na
medida em que apresentam metas e diretrizes cujo teor incide sobre 0s processos de
desenvolvimento humano, indicando a crianga como a maior responsavel por aquele, numa
visivel demonstragdo e manobra ideoldgica que em ultima instancia reforca as desigualdades
sociais, pois, a consequéncia desse tipo de afirmacdo é a criacdo de modelos pedagdgicos
limitadamente pautados nos saberes do cotidiano das criancgas, seus professores, pais, etc.

Antes, porém, destacamos que um exame da histéria da Educacdo Infantil como o
realizado neste capitulo mostra 0 movimento que ora se repete, em que diante da necessidade
de legitimar e tornar valido um modelo pedagdgico em detrimento do outro, constréi-se um
conjunto de novos argumentos cientificos e também politico-ideoldgicos tanto para fazer a
critica que se torna necessaria quanto para estabelecer as novas bases sob as quais 0 modelo
torna-se “inovador”. O movimento que em 1980 enfraqueceu as teses dos programas
compensatdrios, ganhou visibilidade e legitimidade, pois, cumpriu simultaneamente duas
funcOes: demonstrou que aqueles programas emergenciais ndo resolviam o problema das
desigualdades e niveis de pobreza das criangas e ainda introduziu a necessidade de pensar em
programas de carater educativo que se afastassem do modelo escolar.

Para tanto se tornou imperativo que as diretrizes consolidadas a seguir absorvessem as
criticas que indicavam o carater antecipatorio da escolaridade regular das criangas (considere-
se aqui o fato de que em geral os programas de pré-escolar investiam no ensino da leitura e

escrita e representacBes numericas) e a0 mesmo tempo se estabelecessem outros principios
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educativos. Ou seja, era preciso consolidar uma outra funcdo para este periodo da educacéo
que considerasse as exigéncias especificas de cada etapa do desenvolvimento humano.

Isto se cumpriu exclusivamente pela 6tica desenvolvimentista®” que na década de 1990
se expande principalmente pela aproximacao que se torna cada vez mais possivel do ponto de
vista tedrico, entre a Educacdo Infantil e as teses sobre o desenvolvimento da crianca. N&o é
sem razio que na Introducéo tanto do relatério do BM®®, quanto no PNE?®, os argumentos que
justificam a importancia da Educacdo Infantil sdo originarios da compreensao psicoldgica de
valor tedrico reconhecido de que os primeiros anos de vida das criangas constroem as bases
para seu posterior desenvolvimento psicolégico aumentando positivamente suas
oportunidades de desenvolvimento social.

Antes de seguirmos adiante, queremos lembrar que extrapola o objetivo deste
capitulo realizar uma andlise critica as teses psicoldgicas que contém estes documentos,
cumpriremos, no entanto, a tarefa de explicitar seus conteldos para caracterizar nossa critica
de que o desenvolvimento humano é o balizador de um modelo de Educacédo Infantil que se
propde educativo e ampliado, quando comparado aos modelos anteriores. Entenda-se que
nossas analises caminham na direcdo do que se anuncia para a concretizacao e consolidacéo
desse modelo, verificando as suas consequéncias para as decisdes do que se cumprird
pedagogicamente com as criangas.

Aquela tendéncia criticada por nos logo acima gera um subterfigio que reforca a
propensao de que as criangas possuem uma competéncia individual e sumaria para consolidar
seus processos de desenvolvimento social e intelectual, argumento encontrado na base de
sustentacd@o do carater informal que caracteriza os programas de desenvolvimento da primeira
infancia e também nas praticas pedagogicas cotidianas desenvolvidas com as criangas nas
instituices de Educacgdo Infantil, fazendo com que acreditemos que tal informalidade
legitima-se a partir da mesma matriz que aponta a experiéncia cotidiana como norte para 0s

processos de formacdo das criancgas.

2" Segundo Rosemberg (2002b, p.66), esta nova concepcdo de “desenvolvimento infantil” ndo significa uma
simples alteracdo de terminologia, significa sim alteracdo de concepcdo, “pois programas para desenvolvimento
infantil podem ser implantados pelas mées, visitas domiciliares, no contexto da casa, da rua, da brinquedoteca
sob responsabilidade de qualquer instancia administrativa”. Compreendemos que essa mudanga de concepgao é
extensiva aos programas de Educacdo Infantil formais que se desenvolvem nas institui¢des educativas na medida
em que se percebe pelo exame das rotinas de creches e pré-escolas uma énfase em atividades que reforcam os
niveis de desenvolvimento j& alcancados pelas criangas ou que visam prioritariamente consolidar as habilidades
e etapas do desenvolvimento cognitivo através da garantia de recursos e circunstancias materiais adequadas.

%8 Banco Mundial.

°Plano Nacional de Educaco.



57

Essa disposicdo do espirito infantil anunciada nos documentos e na defesa de outros
tedricos da area produz a nosso ver uma dispersdao dos fundamentos que nos contextos
educativos caracterizam e consolidam a funcdo educativa e social das creches e pré-escolas
porque é um tipo de compreensdo que elimina e recusa uma série de preceitos sociais
produzindo assim, uma inclinacdo para que a crian¢a seja considerada sem referéncia ao
adulto, e a sociedade apenas um meio social que permite o desenrolar de sua formagéo
humana.

Nos documentos que estamos analisando ainda encontramos a tese que justifica a
Educacdo Infantil como uma necessidade que se produz frente a impossibilidade das familias
de proverem os recursos adequados para a educagéo e os cuidados com seus filhos, bem como
Ihes faltam os conhecimentos sobre o desenvolvimento infantil do qual a Pedagogia é
portadora. Mais do que uma necessidade pedagdgica ou educativa, a Educacdo Infantil é
proclamada como uma necessidade social.

De acordo com o relatério do Banco Mundial sdo quatro bases que justificam a
Educacao Infantil, a saber: os pais podem néo ter conhecimento sobre os beneficios dela para
0 desenvolvimento das criangas; ela cria igualdade de oportunidades entre os cidadaos;
aumenta a eficiéncia do sistema educacional, aumentando conseqiientemente a produtividade
do trabalho, além de alterar positivamente outros fatores externos como a saude e a nutricdo
(BANCO MUNDIAL, 2002). Podemos perceber que hd uma sintonia disso com o que se
anuncia no PNE quanto a promessa de uma educacdo “que inaugura a educagdo da pessoa”
(BRASIL, 2001, p.16).

N&o sdo apenas argumentos econdmicos que tém levado governo, sociedade
e familias a investirem na atencdo as criangas pequenas. Na base dessa
guestdo estd o direito ao cuidado e a educacdo a partir do nascimento. A
educacdo é o elemento constitutivo da pessoa e, portanto, deve estar presente
desde 0 momento em que ela nasce, como meio e condi¢do de formacao,
desenvolvimento, integracéo social e realizacdo pessoal. (BRASIL, 2001, p.
12).

A partir dessa perspectiva da Educacdo Infantii como um instrumento de
transformacéo social e de remocéo dos desequilibrios do desenvolvimento brasileiro, 0 Banco
Mundial indica a necessidade de intervencdes de politicas que privilegiem o Desenvolvimento
da Primeira Infancia sendo a Educacdo Infantil uma delas. Segundo o relatorio o termo
“Desenvolvimento da Primeira Infancia” (DPI) inclui os servicos que promovem o0

desenvolvimento fisico e intelectual das criancas de zero a seis anos. Esses servicos
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compreendem além das creches e pré-escolas, “visitas domiciliares por profissionais
treinados, servicos de salde e nutricdo e educacdo dos pais” (BANCO MUNDIAL, 2002, p.
viii).
Intervengdes importantes no inicio da vida sdo vistas como pequenos
investimentos que geram altos retornos no bem estar fisico, mental e
econdmico durante a vida da crianca e do adulto. As pesquisas também

demonstram que as intervengdes precoces sdo especialmente benéficas para
as criancas carentes (BANCO MUNDIAL, 2002, p.viii).

O relatdrio reitera a ideologia que o subjaz sugerindo que 0 aumento da demanda por
creches e pré-escolas é visivel e torna-se justificativa suficiente para a criacdo dos programas

de desenvolvimento da primeira infancia.

A demanda significativa por pré-escolas e creches reflete-se na imensa gama
de servicos ndo formais de DPI oferecidos nos setores publicos e privados.
Embora ndo haja uma documentagdo abrangente, estima-se que 0s servicos
informais de DPI sejam significativos, atendendo a mais de um milhdo de
criancas atraves de visitas, creches, treinamento e centros de literatura. Os
programas nao-formais sdo importantes exemplos de alternativas de baixo-
custo as pré-escolas publicas formais (BANCO MUNDIAL; 2002 p. ix)

Embora ndo tenhamos dados que permitam analisar qual é de fato o impacto desses
programas sob o desenvolvimento presente e futuro das criangas temos, no entanto, algumas
hipoteses a respeito das consequiéncias imediatas e de longo prazo dessa indicagdo sendo que
a principal delas é que equipara o valor do servi¢o desenvolvido nas creches e pré-escolas e
aqueles oferecidos em espacos ndo-formais de educacdo. Isso significa admitirmos que ndo ha
diferencas significativas entre o que se faz nesses espacos de educacdo formais e informais,
posto que em ambos o que realmente interessa é garantir que o desenvolvimento das criangas
aconteca, ainda que a qualidade dos atendimentos seja questionavel.

Por outro lado, a impressdo que temos é de que o direito da crianca a ter atendimento
em creches e pré-escolas encontra-se profundamente ameacado, na eminéncia de se tornar um
privilégio, pois ndo nos resta ddvida de que ndo é possivel equacionarmos as diferengas
sociais e de acesso aos bens culturais da crianca das familias de baixa renda com as de classe
média e alta sendo por meio de politicas de educacdo que ndo se rendam a essa logica
capitalista de justificativa econdmica que se apresenta travestida de justificativas
humanitarias, mas que em ultima instancia, cumpre o objetivo de financiar uma educacao

precéria para aqueles que convivem desde que nascem com o circo da desigualdade social.
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Para tanto, o0 Banco Mundial se apropria de teses da psicologia e da neurociéncia com
devido reconhecimento cientifico, que apostam nas experiéncias das criangcas em seus
primeiros anos de vida como o grande potencial para seu desenvolvimento posterior. Como
afirmam Rosseti-Ferreira et al (2002, p. 08), “o Banco Mundial apropriou-se do discurso de
que investir no desenvolvimento da crianca pequena abre ‘janelas de oportunidade’ para o
individuo posteriormente”. Isso sugere que hd uma especificidade no processo geral de
desenvolvimento infantil que torna este periodo da vida mais sensivel do que outros, digno de
intervencdes eficientes, sob pena de se comprometer as oportunidades futuras de
desenvolvimento.

Esta é também a tese que respalda as diretrizes para a Educacdo Infantil expressas no

PNE como se pode verificar.

A educacdo infantil é a primeira etapa da educacédo bésica. Ela estabelece as
bases da personalidade humana, da inteligéncia, da vida emocional, da
socializagdo. As primeiras oportunidades da vida sdo as que marcam mais
profundamente a pessoa. Quando positivas tendem a reforcar ao longo da
vida, as atitudes de autoconfianga, de cooperacdo, solidariedade,
responsabilidade. As ciéncias que se debrugam sobre as criangas nos Gltimos
cinquenta anos, investigando como se processa 0 seu desenvolvimento,
coincidem em afirmar a importancia dos primeiros anos de vida para o
desenvolvimento e aprendizagem posteriores. E tem oferecido grande
suporte para a educacdo formular seus propositos e atuacdo a partir do
nascimento. A Pedagogia mesma vem acumulando consideravel experiéncia
e reflexdo sobre sua préatica nesse campo e definindo os procedimentos mais
adequados para oferecer as criangas, interessantes, desafiantes e
enriquecedoras oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem
(BRASIL, 2001, p. 16).

Neste longo trecho h& proposicdes que exigem nossa atencdo. Seguindo nossa
hipdtese, as diferentes defesas em torno das propostas para a Educacdo Infantil se dividem em
torno de educar para o desenvolvimento ou educar para o conhecimento. Reconhecemos, no
entanto, que esta separacao - que € inclusive expressa no texto dos Referenciais Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil*®- parece-nos a primeira vista uma simples contraposicao,
na medida em que este nosso tempo permite relativizar tanto os conceitos e definicBes que
seria possivel alguém afirmar que eles sdo tdo semelhantes que dispensam a discussdo em

torno de suas diferencas. Contudo, o que estamos tentando demonstrar aqui é que nos

%0 A citacdo que ilustra tal separaco e divergéncia encontra-se explicitada na introdugao deste trabalho, podendo
também ser conferida em: BRASIL. Ministério da Educacdo e Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil. Volume I, Introducdo - Brasilia: MEC/SEF, 1998.
p. 18.
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documentos que examinamos para este capitulo e também nas diretrizes curriculares nacionais
ndo hd uma defesa abrangente a ponto de considera-los como complementares, mas sim uma
defesa explicita do educar para o desenvolvimento suprimindo o conhecimento como meio e
fim das préticas educativas que possuem como foco as a¢Oes das proprias criangas e suas
experiéncias informais produzidas circunstancialmente.

Diante dessa perspectiva fica facil entender porque a Pedagogia é considerada, como
se nota no trecho acima, como area que define estratégias e procedimentos adequados para
oferecer oportunidades interessantes e enriquecedoras para 0 desenvolvimento e
aprendizagem das criancas. A impressdo que temos € que a Pedagogia, isenta de fornecer as
bases didaticas e epistemologicas para pensar 0s processos educativos, cumpre a Unica funcéo
gue lhe restou nessa nova configuracdo pragmatica: desenvolver estratégias de intervencdo
subsidiada por um processo de desvalorizagdo do conhecimento, reduzindo a um mero recurso
para a consolidagdo das necessidades de desenvolvimento psicoldgico dos alunos.

No documento “Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criangas de
zero a seis anos” (BRASIL, 2006), também ha indicacdes de que as politicas a serem
implementadas pelo Estado para garantir a Educacdo das criangcas menores de seis anos
devem primar pela garantia das especificidades das etapas de desenvolvimento, observando
para isso as diversidades culturais. Reconhecemos, no entanto, que o documento avanga em
termos de metas que prevéem a ampliacdo do atendimento, reconhece a premente necessidade
de implantacdo de avaliacdes que déem visibilidade a qualidade das a¢es desenvolvidas com
as criangas, mas é também portador da equacdo: educar para o desenvolvimento. Numa de

suas principais metas, afirma-se que:

Divulgar, permanentemente, parametros minimos de infra-estrutura para o
funcionamento adequado das instituicdes de Educacdo Infantil (creches e
pré-escolas) publicas e privadas, que, respeitando as diversidades regionais,
assegurem o atendimento das caracteristicas das distintas faixas etarias e das
necessidades do processo educativo (BRASIL, 2006, p. 21).

Neste sentido, queremos mais uma vez lembrar que ndo estamos defendendo uma
educacdo que se isente de considerar as caracteristicas do desenvolvimento das criangcas em
suas propostas pedagdgicas, nossa ressalva se faz no ceticismo de que essa tese produz com
relacdo a alguns elementos do processo educativo, sendo que consideramos a apropria¢do do
conhecimento a principal delas, mas ndo s, com destaque também para o fato de que se altera

significativamente o papel da crianca e do professor uma vez que se verifica uma relacédo
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pedagbgica em que o professor figura como aquele que organiza as circunstancias de
aprendizagem, favorecendo assim um complexo conjunto de acGes que as proprias criangas
desenvolvem, sendo essas as acGes que concorrem para promover as aprendizagens daquelas.
A perspectiva do ensino é completamente suplantada dos textos em que se defende a
educacao para o desenvolvimento, ele ndo é o eixo sobre o qual as a¢des educativas sao
concebidas. Os campos de saberes sdo substituidos pela necessidade de se observar os
sentidos que individualmente as criangas atribuem aos objetos de suas experiéncias e estas
ultimas figuram como uma acgdo que se da invariavelmente sob certas circunstancias
adequadamente planejadas.

Para concluir este capitulo queremos destacar que este movimento que aponta para
uma educacdo orientada pelo e para o desenvolvimento subsidia a estrutura e conteudos das
diretrizes curriculares nacionais que se tornou um balizador das propostas de Educacdo
Infantil como um todo. Também no campo académico verificamos que ao final da década de
80 do século passado, em que as teses das teorias da reproducdo deram visibilidade a
ineficiéncia dos programas de emergéncia, o novo paradigma que se estabelece é o de pensar
a Educacdo das criangas a partir das suas caracteristicas de desenvolvimento e suas
necessidades de adaptagdo. Campos e Haddad (1992) apontam para algo que elas consideram
que se perdeu em meio ao clamor das criticas reprodutivistas e também pela emergéncia dos
estudos produzidos em outras areas como a Historia. Em suas palavras se expressa a indicacdo
de que, anteriormente a esse tempo, havia uma tendéncia de orientar as propostas para a
Educacao Infantil pela matriz do desenvolvimento.

Ao comentar os esforcos e o trajeto produzido desde 1970 para enfrentar os desafios
para se pensar as propostas a partir da nova conjuntura, elas se perguntam: “Nao teria aquela
preocupacdo inicial com o desenvolvimento infantil, que prometia projetos educativos
cientificamente elaborados, sido esquecida ao longo dos anos?” (CAMPOS; HADDAD, 1992,
p. 18). Segundo nossa avaliacao, referendada nos dados que essa tese apresenta e nas analises
dos documentos que examinamos, a perspectiva desenvolvimentista ndo se perdeu. Ela é
vivida, propositiva e prescritiva no conjunto das propostas para a Educacao Infantil. Contudo
0 que ndo se verifica nas praticas educativas é que as etapas do desenvolvimento psicologico
sejam tratadas como catalisadoras para o processo de formacao intelectual e cultural das
criancas. Ao contrario, o que verificamos e passaremos a demonstrar no proximo capitulo ¢é a
rendicdo a uma ldgica que supbe que mais importante do que garantir a socializagdo dos

conhecimentos universais entre as criangas, a funcdo das instituicdes educativas infantis deve
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ser tornar as criangas adaptaveis, ampliar suas habilidades e competéncias, ou seja, fazé-las
passar de um estagio ao outro de seu desenvolvimento.

No capitulo seguinte examinamos pontualmente alguns dos modelos curriculares para
Educagéo Infantil, buscando estabelecer uma continuidade com a discussdo desenvolvida
neste capitulo que se encerra, quanto ao fato de que em geral aqueles modelos reforcam a
tendéncia de uma educacdo voltada para promover prioritariamente o desenvolvimento das
criancas, sem que se perceba em suas diretrizes curriculares uma preocupacdo, ainda que
timida com a natureza dos conhecimentos a serem produzidos com as criangas nas creches e
pré-escolas. 1sso evidencia que de fato as discussdes na area da Educacdo Infantil ainda ndo se
localizam no campo da epistemologia, no ambito das preocupacdes com o conteudo das
experiéncias cognitivas das criancas, situando-se predominantemente no campo conceitual no
sentido de dar legitimidade a conceitos que contribuem para concretizar este modelo de
educacdo para o desenvolvimento que sustentado na matriz psicoldgica pragmatica suprime as
discussbes e preocupagdes com o conhecimento, tornando-o algo circunstancial e fruto das

experiéncias individuais.
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2. Os estudos psicologicos, sua influéncia nos modelos pedagdgicos
estrangeiros e nas diretrizes curriculares nacionais para Educacédo Infantil:

da relacéo entre o desenvolvimento e o conhecimento.

Este capitulo discute as principais contribuicdes e influéncias dos estudos psicolégicos
dos séculos XIX e XX sobre os modelos pedag6gicos que se consolidaram neste mesmo
periodo. Examina também trés dos principais modelos pedagdgicos estrangeiros de grande
expressao no cenario da Educacdo Infantil brasileira e os aproxima dos principios educativos
anunciados pelas diretrizes curriculares nacionais a partir de uma andlise dos Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (RCNEI). O objetivo de tal aproximacéo é para
demonstrar a predominancia nesses diversos, porém similares, modelos da perspectiva
psicoldgica pragmatica, que como ja anunciamos, prevéem a consolidacdo das etapas do
desenvolvimento psicolégico como meta fundamental para as relagbes educativas,
subordinando o ensino e o proprio conhecimento cientificamente produzido aquela exigéncia
de consolidagdo. Esta nossa defesa se apoia nas reflexdes produzidas no capitulo anterior que
examina a defesa do desenvolvimento como foco dos programas para a primeira infancia e se
complementa com a discussdo que realizamos a seguir.

Em Warde (2003), localizamos uma discussdo que, ao explicitar os meandros da
relacdo entre a Psicologia e a Pedagogia durante estes dois Ultimos séculos (XIX E XX), nos
permite compreender de um modo geral, como a crianga foi sendo aos poucos tomada como
objeto e destinataria dos estudos pedagogicos e psicologicos e, mais especificamente, como a
continuidade da defesa empreendida por autores como Dewey, Claparede, W. James em seu
tempo e extensiva a autores contemporaneos como J. Piaget, por exemplo, reforgou a tese da
Psicologia como ciéncia de referéncia da Pedagogia e por essa razdo instrumento de luta,
segundo Claparéde (apud WARDE, 2003, p. 324), “contra uma filosofia especulativa e
metafisica, bem como de luta contra a inoperancia e despreparo dos poderes instituidos em
questdes educacionais”.

Neste capitulo também dialogamos com Carvalho (2002), que afirma que o século XX
tem como cenario 0 ingresso de uma grande massa de criancas nas escolas da sociedade
industrializada e isso implicou a necessidade “imperiosa de estudo e compreensdo do
desenvolvimento infantil” (CARVALHO, 2002, p. 01), sendo que tal fato justifica a forte

influéncia da Psicologia na construcdo do ideario pedagogico. A autora produz uma analise de
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tematicas especificas e fundamentais que expressam as discussdes da area educacional ao
longo do século XX, presentes ainda hoje. Destaca entre tais tematicas, a relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, a importancia da educacdo para o desenvolvimento do
psiquismo e o papel do professor no processo ensino-aprendizagem, examinando-as a luz do
pensamento de J. Dewey, E. Claparede, Jean Piaget, Henri Wallon e L. S. Vygostsky,
identificando, a partir deste exame, duas posicdes entre as quais eles se situam, sendo a
primeira constituida pelos trés primeiros autores que subordinam o processo educativo ao
desenvolvimento das estruturas cognitivas da crianga, e a segunda constituida pelos dois
ultimos autores que anunciam um papel especifico para a escola que é ensinar contetdos
cientificos e socialmente relevantes, permitindo as criangas o dominio dos conhecimentos
formais, defendendo conseqiientemente a aprendizagem como um dos principais motores para
0 desenvolvimento.

O comeco do século XX inaugura, portanto, uma nova fase que se estendera até os
nossos dias, que se caracteriza pela politrofia dos preceitos psicologicos nas formulagfes
curriculares no mundo todo e, no caso do Brasil especificamente, tendo se constituido como o
principal argumento para a tentativa de estabelecer diretrizes curriculares nacionais que
primem pelo carater educativo imputados as creches e pré-escolas desde que se instalou a
critica aos modelos de assisténcia praticados anteriormente. **

Buscando completar o quadro dos movimentos que compdem o cenario educacional
do século XX, produzimos uma analise do contetdo curricular do RCNEI e dos fundamentos
tedricos que os subjazem, apostando no fato de que esses fundamentos encontram-se
legitimados em textos académicos da area, que por sua vez buscam inspiracdo em modelos de
Educacao Infantil do mundo europeu, especialmente recortados para serem aqui analisados: o
da Itélia, Portugal e Espanha. Discutimos prioritariamente os modelos de educagdo infantil
montessorianos (com destaque para a influéncia das idéias pragmatica de Dewey) e Head
Start, particularmente, o de inspiracdo construtivista chamado High Scope por serem estes 0s
modelos, desenvolvidos no contexto europeu e dos EUA, com maior influéncia no contexto
brasileiro a partir da segunda metade do século XX.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil — RCNEI — s&o de
responsabilidade autoral do Ministério da Educacédo, porém, fruto de uma extensa consulta,
feita a intelectuais da area e resposta a necessidade declarada pelo MEC de pensar em uma

diretriz nacional que fizesse frente & diversidade de propostas de educacdo para as criangas

3 \er discussdo no capitulo anterior.
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menores de seis anos, existentes em todo o pais. A justificativa oficial para a elaboracao
dessas diretrizes ¢ de que mediante uma grande pesquisa das propostas pedagogicas
implantadas em todo o territorio nacional, observou-se uma profunda diversidade, fragilidade
e inconsisténcia. Nao obstante, ainda se multiplicavam outras razdes, entre elas, a questdo da

diversidade cultural®

, caracteristica do pais, que foi tomada como uma necessidade a ser
contemplada na proposta, além de um desejo de que esta Ultima se tornasse um instrumento
de promocéo de uma educacdo de qualidade para as crian¢as menores de seis anos.

Este capitulo também se ocupa daquilo que anunciamos no capitulo anterior, quando
afirmamos que a despeito de reconhecermos a necessidade de que as propostas educativas
para a Infancia considerem as caracteristicas de desenvolvimento da crianga, nos preocupa
aquilo que se produz a partir desse reconhecimento. O RCNEI é um compéndio do principio
psicolégico pragmatico, com potencial suficiente para pér em pauta 0s principios e
proposicdes curriculares como também as praticas pedagogicas. Neste sentido, buscamos
explicitar parte de seu contedo por considerarmos que haja uma ampla adesdo dos
professores da Educacdo Infantil aos principios expressos nesses documentos e textos, visto
que mesmo tendo em vista as dificuldades decorrentes do movimento de transposicdo de
principios tedricos para 0 &mbito mais especifico das praticas pedagogicas, temos observado
uma tendéncia forte de consolidacao dessas politicas curriculares nacionais.

Destacamos, entretanto, que a inédita elaboracdo de uma proposta curricular nacional
para a Educacéo Infantil se junta a um conjunto de acgdes e iniciativas que deram visibilidade
a esta etapa de escolarizacdo e congrega hoje um numero significativo de profissionais e
cientistas incansaveis em defender o direito incontestavel das criancas de receberem uma
educacdo adequada desde seus primeiros anos de vida.

Por ora podemos afirmar que a forma como o0 RCNEI concebe o contetdo curricular,
enquanto expressdo do conhecimento formalizado cientificamente e demais conceitos por ele
expressos, € inspirada na matriz psicologica pragmatica que se estabelece no final do século

XIX, apoiada nos estudos cientificos do desenvolvimento humano. Segundo Spodek e Brown

%2 De acordo com o documento: Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelo direito das criancas de zero a
seis anos a Educacgdo do Ministério da Educacédo, o problema de garantir que a proposta curricular nacional
contemplasse a diversidade cultural, num pais em “que a unidade se da pelo conjunto das diferencas” (BRASIL,
2006, p. 12), encontra respaldo nos artigos 12 e 13 da LDB 9394/96, que incumbem as institui¢des de Educacéo
Infantil de elaborar as proprias propostas pedagogicas com a participacao efetiva dos professores, mas ndo s
devendo também considerar as criancas, seus pais. Para tanto o RCNEI ndo poderia ser uma proposta
obrigatdria, devendo antes ser tomado somente como um conjunto de referéncias e orientagOes didaticas. Para
mais informagdes Cf : BRASIL. Ministério da Educacéao e do Desporto. Secretaria de Educacdo Bésica. Politica
Nacional de Educacéo: pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educacdo (BRASIL, 2006).
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(1998)*, 0s modelos curriculares para a educacéo da Infancia no contexto europeu e Estados
Unidos dos séculos XVIII e XIX eram timidamente influenciados pelos recentes estudos
sobre o desenvolvimento e, por esta razdo, frequentemente buscavam inspiracdo em outras
fontes teoricas, sendo que os conhecimentos sobre as caracteristicas das criangas eram
intuitivos e com preocupagdo sobre o impacto das experiéncias no desenvolvimento das
criancas. De acordo com as autoras, percebe-se uma visivel preocupacéo, extensiva a todos 0s
modelos desenvolvidos no século XX, em adequa-los aos niveis de desenvolvimento das
criangas, contribuindo para que se configure um quadro que se encontra num quarto
momento, sem que se perceba a emergéncia de qualquer novo modelo curricular.

Este cenario atual € precedido de outros trés momentos, sendo o primeiro
caracterizado por uma visdo intuitiva da natureza da crianca e por pressupostos explicitos
sobre a natureza dos conhecimentos e de como estes sdo adquiridos pelas criangas. O segundo
momento caracteriza-se pela influéncia do conhecimento cientifico psicoldgico do
desenvolvimento e aprendizagem da crianca que, segundo nossas leituras e interpretagdes,
ainda é predominante nas diretrizes e pressupostos das diversas propostas educativas,
entretanto, acompanhados da emergéncia de um terceiro momento em que se constata o
aparecimento e defesa de modelos alternativos que buscam expressar as diversas concepgoes
de desenvolvimento e aprendizagem identificadas ao longo do século (SPODECK; BROWN,
1998). Por este cenério, consideramos que um exame dos modelos curriculares com forte
predominio no cenario brasileiro se faz imprescindivel para compreendermos as razfes que a
nos parecem justificar o fato de que ao examinarmos as diretrizes dos modelos estrangeiros e
do RCNEI, observamos ndo uma substituicdo de modelos e praticas curriculares existentes,
mas talvez uma reforma dos mesmos sob as bases tedrico-psicologicas ja identificadas em
modelos anteriores.

Ao apresentarmos a discussdo sobre os modelos curriculares, daremos destaque a
alguns conceitos considerados centrais em nossa discussao, demonstrando por tal destaque as
semelhancas tedricas entre os modelos examinados e a unificacdo desses modelos pela

perspectiva de se educar para o desenvolvimento, ou seja, com vistas a consolidar as

% As autoras possuem um capitulo no livro intitulado: Modelos Curriculares para a Educagdo da Infancia.
Julia O. Formosinho (org). 22 edi¢do. Porto-Portugal: Porto Editora, 1998. O referido livro é fruto de um trabalho
de investigacao e intervencdo no ambito da metodologia da educacéo infantil sob a coordenagdo da Profé Jilia
Formosinho, pesquisadora expoente na area da Educagdo Infantil em Portugal, e outros docentes do Instituto de
Estudos da Crianga da Universidade do Minho/ Portugal. Neste trabalho, os docentes dedicam-se a investigar
modelos curriculares de qualidade implantados em outras parte do mundo e avalia-los quanto as possibilidade de
adequacdo ao contexto Portugal. Entre esses modelos estdo o curriculo High-Scope de orientacdo construtivista
inspirado nas idéias do epistemdlogo Jean Piaget e 0 modelo Italiano de Reggio Emilia.
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habilidades e competéncias inerentes a cada fase do desenvolvimento infantil ao custo de se
excluir a partir dessa perspectiva, a funcdo historica das instituicdes educativas de
socializacdo dos conhecimentos validados culturalmente. Nossa defesa da predominancia
desta perspectiva se apdia na evidéncia de que esses modelos depositam a énfase das praticas
educativas nas acOes das proprias criancas, entendendo-as como os instrumentos de efetivacdo
dos conhecimentos que por sua vez sdo concebidos como resultado das associacGes do real
com as coordenacdes necessarias e gerais da acdo das criancas. Este principio epistemoldgico
construtivista traduz, portanto, a defesa das estruturas de assimilagdo tipicas do
desenvolvimento como pré-requisito para as aprendizagens, entendidas como prolongamento
direto das a¢des transformadoras (PIAGET, 2003).

Ao longo deste capitulo pretendemos também ampliar o dialogo com autores que tém
se dedicado a estabelecer os principios teodricos e ideoldgicos sobre 0s quais essa matriz
epistemoldgica pragmatica, imputada as diretrizes curriculares nacionais pelas politicas
reformistas da década de 1990, conseguiu produzir um conseqiente empobrecimento dos
projetos pedagdgicos, desvinculando-os de sua funcdo de socializar os conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade.

Consideramos que, ao explicitar esse conjunto de idéias e teorias que juntas concorrem
para legitimar politicas curriculares atuais, estamos apostando na possibilidade de
vislumbrarmos para a Educacdo Infantil, aqui de modo especifico, uma funcdo que seja
distinta daquela que vivemos durante as décadas que precedem seu reconhecimento legal e a
legitimacdo de sua funcdo educativa, mas que também se diferencia desta que se estabeleceu
apos a publicacdo das politicas curriculares do final da década de 1990, cujo teor inspira a
consolidacdo de um modelo pedagdgico que subordina o ensino as leis naturais do
desenvolvimento psicoldgico.

Nossas reflexdes sobre o conteldo dos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil indicam um retorno a essas explicagcbes na medida em que eles sdo
exemplares de uma proposta curricular que suprime o sentido do conhecimento para pér em
evidéncia as experiéncias de “ambitos de conhecimento” que serdo desenvolvidas pelas
criangas, sendo estas Ultimas, portanto, Gnicas responsaveis por seu SUcCesso e insucesso na
escola e na vida.

Valdemarim (2004) anuncia, pelo didlogo com outros autores (LOPES, 1999;
SAVIANI, 2000), o que lhe parece um grande desafio contemporaneo que é pensar e
desenvolver as formas e métodos capazes de dar coeréncia a relagdo entre os conteidos a

serem ensinados nas escolas e a ciéncia produzida nos dias atuais. Ou seja, permanece a
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necessidade de que a Pedagogia crie os recursos de natureza didatica e pedagdgica —
refletindo assim sobre os processos de transposicao didatica — que favorecem a construgédo de
um dominio de contetdos culturais e escolares que possuem uma validade ndo somente em si
mesma, mas na medida em que rompem com o tipo de pensamento originado, segundo
Bachelard (1996) num racionalismo ingénuo.

Inspirados em Forquin (1993), podemos afirmar que visualizamos duas possibilidades
de abordagens para analises de uma ou mais propostas curriculares. Ou se faz a partir dos
elementos externos que a condicionam, como a familia, meios de comunicacdo, estrutura
social, etc., ou por meio de elementos centrados na propria escola, por exemplo, 0s processos
de ensino, seus sujeitos, seus modos de estruturacdo, etc. Dedicar-nos-emos aqui a esta ultima
perspectiva de abordagem, tangenciada pela discussdo sobre os elementos de consolidacdo da

influéncia do pensamento psicolégico sobre os modelos para a educacao.

2.1 A Psicologia e o ideario pedagdgico do século XX: andlise sobre as divergentes
posicdes tedricas.

Compreender a influéncia da Psicologia no cenario pedagdgico do século XX torna-se
um imperativo nesta tese, pois, segundo a hipotese central que defendemos ha nos dias atuais
um forte predominio das idéias psicologicas que foram dando visibilidade ao trabalho com as
criancas nas instituicOes educativas, sendo algumas dessas idéias claramente explicitadas e
outras se tornam legitimas a partir das interpretacbes que os autores contemporaneos fazem
daqueles principios classicos do seculo XX.

Warde (2003, p.328) afirma que a Psicologia funcional, cujas idéias evolucionistas sdo
atribuidas a W. James, J. Dewey e Ed. Claparéde, produziu um forte impacto sobre os
primeiros psicélogos da crianca, europeus ou norte-americanos, favorecendo para que
passassem de “uma filosofia especulativa para uma psicologia cientifica, ou a subordinacao da
doutrina filosofica as descobertas cientificas”. A investigacdo histérica empreendida por esta
autora ainda demonstra que se por um lado as idéias psicoldgicas cumpriram o objetivo de
substituir a filosofia na funcdo normativa da educacgdo, por outro, ndo produziram efeitos
imediatos e diretos sobre as praticas pedagdgicas e 0s processos de ensino, pois, ndo pautou
estas primeiras a partir das praticas cientificas.

De acordo com a autora, em médio prazo foram profundos e largos os efeitos da
Psicologia sobre as préaticas escolares, sugerindo inclusive que se as articulagGes produzidas

entre a Psicologia e Pedagogia ndo resultaram em praticas mais vantajosas para a infancia,
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isto se deve menos a légica interna entre essas disciplinas e mais a “impossibilidade de ambas
darem conta, porque sdo o seu proprio espelhamento, das condi¢des sociais nas quais a sua
infancia é negada” (WARDE, 2003, p. 330).

Na tese desta autora percebemos a defesa de uma leitura sobre as proposigcdes
psicolégicas como mediadoras das praticas pedagogicas e do interesse pela infancia que,
acompanhando a sucessdo de pensadores do século XX, revela uma perspectiva em que a
grande expectativa depositada sobre os estudos psicoldgicos desdobrava-se em dois objetivos:
uma defesa pragmatica de que a Psicologia experimental deveria fornecer as bases para uma
Pedagogia cientifica apartada do “irracionalismo das filosofias essencialistas e
fundamentalistas” (WARDE, 2003, p. 324) e uma outra compreensdo de que as relagcdes entre
a Psicologia e a Filosofia, consequentemente entre a Psicologia e a Pedagogia, modificam-se
profundamente na medida em que os problemas de ensino-aprendizagem e o desenvolvimento
humano obrigam a psicologia a prestar atencdo na crianca escolar. Segundo Warde (2003,
p.326) Henry Wallon, por exemplo, defende que foram as necessidades praticas escolares que
“incitaram a busca de outros procedimentos para valorizar e utilizar as forcas e as formas do
desenvolvimento psiquico da crianga”.

O que observamos na defesa daqueles dois objetivos é a caracterizacdo de tipos
distintos de perspectivas em que se concebe a relacéo entre a Psicologia e a Pedagogia, sendo
gue os pragmaticos tendem a entender esta segunda, como campo de aplicacdo da primeira.
Portanto, a educacdo deve estar atenta ao aspecto ativo da aprendizagem da crianca que se pde
em movimento pelo contato com seu ambiente, ndo devendo, deste modo ser considerada
simplesmente o resultado da instrugdo, mas uma reorganizacdo da experiéncia que esclarece e
aumenta o sentido desta, aumentando ainda a aptidao dos individuos em dirigir o curso das
experiéncias subsequentes. Noutra posi¢do, encontram-se 0s tedricos que acreditam que a
Psicologia tem o que dizer para a organizacdo do campo pedagdgico, defendendo, entretanto,
que a escola revela-se como um campo de estudo de particular importancia, se a
considerarmos uma instituicdo socialmente determinada por diversos fatores que também
afetam o grupo de criancas que ela reune, sendo que qualquer perspectiva psicologica que
aborde somente o individuo ndo serd capaz de resolver problemas inerentes a educacao
escolar (CARVALHO, 2002).

Tal polaridade encontra-se amplamente discutida por Carvalho (2002), apoiada na
historia das ideias psicoldgicas, indicando-nos que as necessidades praticas da escolarizacéo
das criancas a partir do século XX, produziram entre outras coisas a urgéncia em se pensar e

estudar temas relativos ao que na Filosofia era tratado por conhecimento, mas que na
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Psicologia se reapresentam como desenvolvimento e aprendizagem. Nas palavras de Warde
(2003, p.328), “ndo se trata mais de perguntar sobre as condi¢Ges de possibilidade de
conhecimento, mas sim sobre as condicdes de possibilidade de aquisi¢do dos conhecimentos
ja produzidos”. Segundo esta mesma autora, as classicas questdes filosoficas do conhecimento
qguando enfrentadas pela Psicologia produziram duas perspectivas dominantes que baseadas
em Carvalho (2002) podemos afirmar, tem, na atualidade, uma dessas perspectivas
revitalizadas. Tal perspectiva é a que se dedicou a compreender a inteligéncia como um
processo a ser distinguido dos demais que ocorrem no comportamento**, distinta da
perspectiva que privilegiava os estudos preocupados em comparar a inteligéncia de diferentes
individuos.

Carvalho (2002, p.10) afirma que das duas posi¢cGes que dividem os tedricos da
psicologia classica e contemporanea ha o predominio daquela representada pelos estudos de
Claparede, Dewey e mais recentemente Piaget, cujo conjunto das idéias, fruto de suas
interlocucdes, contribuiu para consolidar uma hegemonica concepcao educativa que considera
que o conteido basico a ser desenvolvido pela educacdo € o proprio processo de pensamento,
devendo o professor, “[...] compreender e acompanhar a crianca nas etapas de construcdo da
inteligéncia, reorganizando didaticamente o material, de modo a torna-lo assimilavel, de
acordo com o estagio do desenvolvimento em que ela se encontra [...]".

Examinando as principais idéias dos autores anunciados acima, Carvalho (2002)
indica que a necessidade de explicar cientificamente o processo de aquisi¢do de conhecimento
ja preocupava cientistas como Herbart (1776-1841) ainda no século XIX. Herbart (apud
CARVALHO, 2002) havia empreendido um grande esfor¢co em explicar o funcionamento
mental chegando a afirmar que a consciéncia era o nucleo da vida mental formado por
representacfes do real, tendo se constituido, portanto, num dos mais expressivos criticos da
teoria das faculdades mentais classicas que postulava a existéncia de faculdades mentais
inatas. Sob a influéncia das idéias de Herbart, Dewey (1859-1952) (apud CARVALHO, 2002,
p. 3) afirma que o legado daquele autor para as questdes relativas ao ensino foram
substanciais ao afirmar que este deveria ser considerado uma *“atividade consciente,
intencional, com método e processo definidos”. Entretanto Dewey localiza nos principios de

Herbart o que ela considerou uma omissdo: 0 aspecto ativo da aprendizagem das criancas,

% Segundo Leite (apud WARDE, 2003) os estudos de Claparéde, Piaget, Koeler e Wertheimer devem ser
lembrados como portadores desta perspectiva, enquanto a segunda deve ser atribuida a estudiosos como Galton,
Cattel, Binet, Stern e Spearman.
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perspectiva que se tornou fundamental para as demais idéias desenvolvidas por Dewey e que
localizamos também na defesa da epistemologia construtivista.

Carvalho (2002) demonstra pela analise do pensamento de Dewey que se estabelece
um principio também equacionador de todas as demais idéias do pragmatismo que entende a
crianga como um ser vivo, com funcgdes ativas em continuo processo de interagdo com o meio,
que necessita se adaptar as condicdes oferecidas e a escola, ou melhor, o processo de ensino
cumpriria o papel de selecionar as experiéncias Uteis realizadas pela humanidade para ser
vividas pelas criangas. Destes principios extraimos a evidéncia de uma relacdo determinante
entre experiéncia ativa e necessidade de adaptacdo, compreensao que também localizamos no
pensamento de Claparéde (apud CARVALHO, 2002) que afirmava que a inteligéncia é um
instrumento de adaptacdo que entra em jogo quando outros mecanismos como o habito ou o
instinto falham.

Seguindo a trajetdria destes autores, em Claparede encontra-se a primeira tentativa de
diferenciacdo de inteligéncia e pensamento, indicando uma pertinéncia entre o pensamento e a
teoria do conhecimento, razdo pela qual o autor indica que a escola deveria ensinar para
desenvolver as caracteristicas da inteligéncia, subordinando como se pode perceber, o ensino
e 0 saber ao desenvolvimento da inteligéncia.

E neste contexto que se legitimam as valiosas contribui¢des de Jean Piaget (1896-
1980) que se dedicou prioritariamente as questdes epistemoldgicas sem, no entanto, ter
deixado de contribuir para a reflexdo das questdes educacionais. Preocupado em responder
como as criangas passam de um menor a um maior conhecimento, Piaget produz uma teoria
que se sustenta em alguns principios descritos anteriormente, entre eles, o de que o
desenvolvimento espontaneo da inteligéncia se da através do aspecto ativo que impulsiona
todo o processo de construgdo das estruturas cognitivas consolidadas pelo processo de
equilibracdo que corresponde aos processos de regulacdo e compensacdo ocorridos sempre
que a crianca constréi um conhecimento. Em outras palavras, o desenvolvimento, que é
sempre resultado das sucessivas equilibracGes que véo constituindo os estagios ordenados e
sucessivos do desenvolvimento, apresenta-se como pré-condicdo para as aprendizagens, ou
seja, a crianca s aprende aquilo que ja pode ser incorporado por suas estruturas cognitivas
(CARVALHO, 2002).

Desta breve reflexao de Carvalho (2002) exposta até aqui, percebemos que a tendéncia
psicoldgica de inspiracdo pragmatica tornou-se imperativa para a defesa dos métodos ativos e
para a disseminacdo de uma compreensao freqlente entre os educadores de que a melhor

educacdo é aquela que se realiza pelas acfes auto-reguladas das criangas de onde derivam
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todos os conhecimentos. E de afirmacdes como esta a seguir que um ndmero significativo de
educadores e teoricos partem para justificar propostas pedagdgicas ou modelos curriculares
qgue se isentam da atividade de ensino e concebem o conhecimento como algo que se
concretiza pelo principio da ocasionalidade ou submetido as circunstancias do ambiente.
Afirma Piaget (2003, p.34):

Se se deseja, como necessariamente se faz cada vez mais sentir, formar
individuos capazes de criar e de trazer progresso a sociedade do amanha, é
claro que uma educacdo ativa verdadeira é superior a uma educacdo
consistente apenas em moldar os assuntos do querer j& estabelecido e os do
saber pelas verdades simplesmente aceitas. Mas mesmo caso se tenha por
objetivo formar espiritos conformistas prontos a trilhar os caminhos ja
tracados das verdades adquiridas o problema implica determinar se a
transmissdo das verdades estabelecidas terd& mais éxito mediante
procedimento de simples repeticdo ou mediante uma assimilacdo mais ativa.

Esta proposicdo explicita argumentos que em conjunto com outros principios vém
legitimando um modelo de educacdo que desqualifica o conhecimento cientifico, pbe em
desuso 0s processos de ensino e toma como referéncia a crianga como “sujeito universal,
epistémico” (CARVALHO, 2002, p. 7).

E na elaboragio mais ampla desses tedricos acima ilustrados que Carvalho (2002) se
apoia para afirmar que do conjunto de suas proposicGes estabelece-se um modelo de educacgéo
que toma o pensamento como conteddo béasico para suas acdes, pois, paralelamente a
compreensdo de que a aquisicdo de conhecimentos depende das transmissdes educacionais e
sociais, ha a compreensdo de que o éxito de tal transmissdo depende da existéncia de
instrumentos de assimilagdo inerentes a atividade do sujeito.

Este conjunto de idéias psicoldgicas originarias das teses evolucionistas (WARDE,
2003) e influenciadas por principios pragmaticos toma o processo de adaptabilidade do
homem as condi¢des oferecidas pelo meio como principio, entendendo assim que a escola
deve ser um meio especialmente preparado para influir na diregdo mental das criancas que a
freqlientam (CARVALHO, 2002). Tal principio produz uma implicag&o visivel nos contextos
educativos: uma forma de conceber o conhecimento como algo que se concretiza nas
estruturas cognitivas dos alunos sempre que o ambiente for adequadamente planejado para
favorecer as agBes das criangas. Por esta compreensao, aprendizagem é entendida como um
processo exterior, de certa forma, paralelo ao desenvolvimento, mas que absolutamente ndo o
altera. As aprendizagens das criancgas utilizam os resultados do desenvolvimento, sem alterar

seu curso, sem mudar a sua direcdo. Tal compreensdo caracteriza, segundo Carvalho (2002,
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p.08), a direcdo tomada pelos reformadores escolanovistas que tomam “como base as
atividades espontaneas das criancas e o desenvolvimento do pensamento”. Em nossa
avaliacdo, essa concepcao produz um esvaziamento dos processos de ensino-aprendizagem
posto que ela, como denuncia Vigotskii (2001, p.104), “ndo permite sequer colocar o
problema do papel que podem desempenhar, no desenvolvimento, a aprendizagem e a
maturacao das fungdes ativadas no curso da aprendizagem”.

Carvalho (2002) parte de uma concep¢ao inspirada noutra posicdo para afirmar que
uma educacgdo entendida como fendmeno historico e cultural tem mais condigdo de refletir
sobre os desafios cotidianos da realidade escolar, pois situa seu objeto e fungdo — ensinar
conteudos cientificos e socialmente relevantes as criangas — na matriz historica e cultural que
propde um outro modo de conceber as contribuicdes psicoldgicas e a educacédo, por derivacdo
da forma como concebem a relacdo do individuo com o meio social e cultural. Segundo
Carvalho (2002), os fundamentos dessas idéias devem ser buscados nas obras de Henry
Wallon e L. S. Vygostsky, cujos preceitos marxistas inspiram uma compreensao diversa da
tendéncia pragmatica que se revela pela defesa de uma psicologia normativa ou de arte
aplicada que concebe as relagdes fisicas da crianga com o mundo suas primeiras relacdes
utilitarias. Ao contrario desta posicdo inspirada nas idéias evolucionistas, tal psicologia
historica indica que séo pelas relagdes de compreenséo, relagdes humanas que o ser humano
se torna geneticamente social.

Do principio dialético de que as propriedades tipicas das funcdes intelectuais
psicoldgicas superiores possuem origem no social e de que a cultura vai se integrando a
natureza de cada individuo, Wallon (1879-1962) e mais especificamente Vygotsky (1896-
1934), situam a discussdo em torno de questbes com grande implicacdo para a educacao
como, por exemplo, o desenvolvimento e aprendizagem numa outra base tedrica. Segundo
Carvalho (2002), Vygotsky sempre se preocupou com as repercussdes de suas reflexdes
tedricas no campo da educacdo, orientando-se sempre pelo principio norteador de que o
aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianca. De
acordo com Vygotsky (apud CARVALHO, 2002), a cultura origina formas de conduta, altera
as funces psicoldgicas e constroi novos niveis no sistema de comportamento humano. Neste
caso, Vygotsky afirma que o sistema escolar faz com que aos individuos conceituem e
compreendam o mundo ndo a partir das experiéncias praticas ou diretamente extraidas da
realidade, mas porque lidam com conceitos tedricos que produzem um processo de abstracéo
e generalizacdo. Nessa perspectiva, localizamos a defesa de uma *“nova perspectiva para o

trabalho escolar”, que é empreender esforcos para garantir as aprendizagens das criangas pela
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intervencdo dos processos culturais (apud CARVALHO, 2002, p. 10). O conhecimento
historicamente acumulado se converte, enquanto conteddo das aprendizagens, em aquisi¢oes
gue vao desenvolvendo nas criancas suas caracteristicas humanas ndo naturais.

A interpretacdo de tal preceito psicoldgico indica 0s processos de ensino
intencionalmente planejados e a valorizagdo dos conhecimentos cientificos transformados em
conteddos escolares, como imperativos para um modelo educativo que considera que € pelas
aprendizagens proporcionadas pelo trabalho escolar que o desenvolvimento acontece. Isso é
coincidente com a perspectiva de um ensino para 0 conhecimento em oposi¢ao ao ensino para
0 desenvolvimento que indicamos como decorrente dos preceitos dos autores da primeira
vertente anunciada por Carvalho (2002) que afirma ser esta a vertente hegemonica no
pensamento educacional brasileiro.

Esclarecemos, portanto, que é a essa vertente hegemonica originaria da matriz de
desenvolvimento a qual fazemos nossas principais objecdes, bem como discordamos da
matriz comportamentalista que entende a aprendizagem como o proprio desenvolvimento. Tal
matriz atribui a aprendizagem um valor de primeiro plano no desenvolvimento da crianca,
considerando-o uma acumulacgdo de reagdes que sempre que se apresentam mais complexas,
nada mais sdo do que o reflexo das reacOes inatas. Isso significa que também aqui 0s
processos de aquisicdo desenvolvidos pela agdo docente dependem do nivel de
desenvolvimento ja alcangcado. Segundo um de seus principais tedricos William James (apud
VIGOTSKII, 2001), um individuo é um conjunto vivo de habitos. Entretanto a aprendizagem
e 0 desenvolvimento sdo vistos aqui como categorias que se sobrepdem, o principio
fundamental é da simultaneidade, de sincronizagéo entre os dois processos. Considera-se que
“existe um desenvolvimento paralelo dos dois processos, de modo que a cada etapa da
aprendizagem corresponda uma etapa do desenvolvimento” (apud VIGOTSKII, 2001, p. 105).

Esse tipo de formulagdo comportamentalista — 0 comportamento humano é algo que se
pode instalar, controlar e modificar sem se considerar a dimensdo subjetiva - é facilmente
assimilavel por tedricos que véem a educacdo como resultado de um arranjo de estimulos

ambientais dispostos para reforcar respostas adequadas®.

% Essa énfase nos processos de aprendizagem em oposic&o ao processo de ensino é considerada por Stemmer
(2006) uma das principais marcas da pos-modernidade na Educacdo Infantil. Tal oposicdo é explicitada na
pratica pedagdgica de Reggio Emilia que considera o ensino um complemento para a aprendizagem, pois a
crianga a constréi em contato com o ambiente a partir de descobertas, ndo necessitando, portanto, de ser
ensinada. Entendemos que a ampla divulgagdo deste principio no Brasil justifica, em grande parte, a auséncia de
préticas de ensino nas instituicdes de educacdo infantil. Em outra parte deste trabalho retomamos o didlogo com
Stemmer (2006) para ilustrar de forma mais abrangente a oposicdo acima anunciada, por ora interessa-nos
reafirmar que temos uma posicdo contraria as abordagens ou proposicdes educativas que defendem que o
conhecimento construido por uma crianca deve ser somente aquele que ela for capaz de aprender por si mesma.
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Mesmo admitindo que haja diferencas entre esta formulacdo psicologica
comportamentalista e 0 conjunto das formulacGes psicologicas evolucionistas destacamos,
entretanto, o que ha de semelhante nas proposicoes, especialmente naquilo que a nosso ver
concorre para produzir um modelo de educagdo que valoriza o desenvolvimento como
instdncia suprema de efetivacdo dos processos humanos mais gerais. Referimo-nos a
perspectiva anunciada em ambas de que situacdes adequadamente planejadas e circunstancias
materiais/espaciais intencionalmente organizadas, desenvolvidas pelas acbes das proprias
criangas sdo potencialmente capazes de garantir-lhes o0 acesso aos saberes formalizados.
Ainda que sobre estes paradigmas repousem concepcdes de individuo psicoldgico distintas,
entendemos que eles sugerem um desenvolvimento espontaneo como finalidade educativa e
produzem consequentemente uma descaracterizagdo dos conteddos escolares e das
aprendizagens culturais viabilizadas pelos processos de ensino, como fundamentais na
dinamica escolar e para o processo de desenvolvimento intelectual da crianca®.

Por outro lado, ainda que esta tese ndo tenha como objeto a defesa de uma teoria de
desenvolvimento psicoldgico como objeto principal ou mesmo subjacente, entendemos que se
faz necessario explicitarmos nossa compreensdo de desenvolvimento psicolégico humano a
partir da vertente sécio-historica, fundamentalmente porque ela implica a defesa dos
processos de educacdo em seu sentido pleno (isto inclui a educacdo escolar), como aqueles
gue consolidam nos individuos humanos as diferentes formas de fungdes psicoldgicas
superiores. Neste intuito, nos apoiamos na discussdo de Leontiev (s/d) que, ao abordar a
relacdo mais complexa entre 0 homem e a cultura, indica-nos que assim como uma nova
geracdo comeca sua vida num mundo de objetos e fendmenos criados pelas geracoes
anteriores, o desenvolvimento do pensamento e a aquisi¢ao do saber por uma crianca formam-
se a partir da apropriagdo dos resultados da atividade cognitiva das geracdes precedentes.
Segundo este autor, “estd fora de questdo que a experiéncia individual de um homem, por
mais rica que seja, baste para produzir a formacdo de um pensamento légico ou matematico
abstrato e sistemas conceituais correspondentes” (LEONTIEV, s/d, p. 266).

Tal defesa empreendida por Leontiev, sob a direcdo de Vygotsky, estudioso
reconhecido do “desenvolvimento ontogénico do psiquismo” (LEONTIEV, 1978, p. 08),

% A nocdo de desenvolvimento desenvolvida pelos tedricos sécio-historicos possibilita a compreensdo da
necessidade premente dos processos de ensino escolar pois tal no¢do tem como principio a transformacdo de
processos naturais em processos psicolégicos cada vez mais complexos decorrentes da atividade historicamente
condicionada dos homens sendo estas as atividades que decisivamente caracterizam o psiquismo humano
(ARCE; MARTINS, 2007).
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altera a compreensdo inatista de que as aptidées humanas sdo simplesmente dadas aos
homens, postulando ao contrério que elas sdo produzidas na relacdo que se impde entre as
criancas e os fendmenos culturais circundantes. Esta relacdo é sempre mediada pelos homens
das geracgdes precedentes e o comprometimento de tal relacdo implica a descontinuidade do
progresso histérico. 1sso significa que o movimento da histéria s6 é possivel com a
transmissdo as novas geragdes das aquisicdes da cultura humana, processo que se da
invariavelmente a partir da seguinte descricdo: nas criangas menores, assim como nas
primeiras etapas do desenvolvimento da sociedade humana, o que ocorre é uma simples
imitacdo de atos do meio que se opera “sob 0 seu controle e com a sua intervencao; depois se
complica e especializa-se, tomando formas tais como o ensino e a educacao escolar, diferentes
formas de formacéo superior e até formacdo autodidata” (LEONTIEV, s/d, p. 272).
Evidenciamos a defesa de um papel especifico para as instituigdes educativas, que
além de reconhecer sua legitimidade, explicita, a0 mesmo tempo em que descreve um
conceito de desenvolvimento, uma compreensdo de que sdo pelas apropriacdes dos processos
psicoldgicos engendrados culturalmente que no decurso da vida as criangcas adquirem as
propriedades e faculdades verdadeiramente humanas. Isso implica uma concepcdo de
educacdo para as creches e pré-escolas diferente desta que esta tese descortina por suas
analises. Ou seja, segundo o proprio Leontiev (s/d), a relacdo entre o desenvolvimento
histérico da humanidade e o progresso da educacédo é tdo estreita que, “se pode sem risco de
errar julgar o nivel geral de desenvolvimento histérico da sociedade pelo nivel de
desenvolvimento de seu sistema educativo e inversamente” (LEONTIEV, s/d, p. 273).
Justificamos ainda que recorremos as discussdes desenvolvidas por Carvalho (2002) e
Warde (2003), entendendo que ambas ilustram como o pensamento educacional brasileiro do
século XX foi se consolidando de maneira acentuada pelas idéias psicologicas que de um
modo geral e historicamente se deu de forma polarizada, exigindo assim que nossa leitura
sobre as diferentes posicdes seja feita a partir de uma compreensdo das diferencas e
semelhancas que os autores apresentam em relacdo a forma como concebem os principais
elementos que emergem desta relacdo, contextualizar tal discussao cientifica no tempo em que
ela se deu e por este exercicio, alcangar a possibilidade de compreender como suas idéias
foram sendo incorporadas aos modelos pedagogicos e curriculares que este capitulo examina.
Esperamos com esta discussdo que se encerra reunir argumentos que ratificam nossa
hipotese de que o predominio das idéias psicoldgicas que acentuam o desenvolvimento
humano como o objetivo precipuo da Educacdo Infantil implica uma desvalorizacéo do papel

formador da educacéo escolar e de sua relacdo com a cultura. Observamos este predominio e
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suas implicacdes nos modelos curriculares que examinamos a seguir, cumprindo o proposito
de demonstrar que a influéncia desses modelos cunhados ao longo do século XX se legitima

nos dias atuais.

2. 2 Os estudos psicologicos da crianca como apoiadores dos modelos curriculares para a
educacao da Infancia.

2.2.1 A bola da vez: o desenvolvimento psicoldgico como foco dos principais modelos
curriculares do século XX.

A forca dos estudos sobre a criangca e seus processos de desenvolvimento e
aprendizagem pode ser expressa pelo que afirma este subtitulo, ou seja, o crescente
conhecimento cientifico que se deu no campo da psicologia a partir do final do século XIX,
influenciou determinantemente os modelos curriculares do século seguinte. De acordo com
Spodeck e Brown (1998, p. 18), “as influéncias da educagdo progressiva e da teoria
psicanalitica tiveram impacto nos novos curriculos”. Entre esses modelos, destacamos o que
foi idealizado por Maria Montessori*’ com forte impacto para a educagdo brasileira. Estes
autores ainda salientam que apesar deste modelo ter sido muito mais influenciado pela
Antropologia do que pela Psicologia do Desenvolvimento, apresenta, no entanto, um forte
componente desta area da Psicologia. Analisamos em seguida os modelos curriculares de
Head Start com destaque para a abordagem construtivista (High-Scope) por entendermos que
tal modelo e 0 montessoriano constituem-se como propostas com maior disseminagdo e
influéncia no Brasil.

O curriculo de inspiracdo montessoriana, que permanece praticamente intacto na
educacdo montessoriana contemporanea, inclui treinamento sensorial, “exercicios de vida
pratica, educagdo muscular e o ensino de competéncias académicas basicas” (SPODECK;
BROWN, 1998, p.20). Como consequéncia da influéncia tedrica das teses dos fildsofos
existencialistas: Rosseau, Pestalozzi, Froebel e de modo mais especifico Seguin (apud
SPODECK; BROWN, 1998), também o modelo montessoriano apostava num
desenvolvimento infantil que se da naturalmente. Esta ultima afirmagdo demonstra uma

filiagdo ao modelo froebeliano, entretanto, diferentemente de Froebel que afirmava ser o

37 Daremos destaque aos modelos curriculares que se desenvolveram no Brasil sem nos atermos aos demais
modelos discutidos por Spodeck e Brown (1998) por entendermos que as analises que realizamos sobre estes
primeiros fornecem elementos para as reflexdes que desenvolvemos neste capitulo e no capitulo seguinte onde
sdo discutidos os dados da realidade pesquisada.
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conhecimento derivado da manipulacdo dos objetos, que por sua vez correspondem a
simbolos abstratos, Montessori (apud SPODECK; BROWN, 1998, p. 19) acreditava que “o
conhecimento se baseia nas percepc¢des que as criangas tém do mundo”.

De fato, na base desse conjunto de preceitos, estava a crenga anunciada por
Montessori, como nos filésofos que a influenciaram e que também localizamos num momento
especifico da historia da Educacdo Infantil brasileira, em que se reafirmou a educacéo pré-
escolar com objetivos em si mesma, de que a crianca tem a capacidade de influenciar o seu
proprio desenvolvimento, que por sua vez se da por um movimento de dentro para fora.
Encontramos no modelo montessoriano uma semelhanca com as teses que ja tivemos
oportunidade de destacar em que se indica que os Programas de Desenvolvimento Infantil,
entre eles as creches e pré-escolas, devem garantir que as criangas avancem em seus estagios
de desenvolvimento psicoldgico. Para 0 modelo montessoriano, na medida em que as criangas
superam estadios de desenvolvimento ou periodos sensiveis, o professor atua para preparar o
ambiente de forma que a crianga encontre outras experiéncias que alimentem seu
desenvolvimento (SPODECK; BROWN, 1998).

Sob o ponto de vista metodoldgico, o programa montessoriano inicia-se com 0s
materiais criados para estimular seus sentidos, que permitiria a aquisicdo da informacao
sensorial, sendo que esta constituiria a base do seu conhecimento que se encontravam em vias
de desenvolvimento. As informacdes mais abstratas por sua vez ocorreriam somente depois
desse treino dos sentidos. Diante dessa orientacdo, o professor assumia uma modesta funcao
de ensino indireto, preparando circunstancias materiais para a acao das criangas, consideradas
verdadeiras protagonistas de seu processo de desenvolvimento psicolégico.

Como se pode notar a exemplo do programa dos jardins-de-infancia de Froebel, o
modelo montessoriano valoriza os primeiros anos de vida e as experiéncias que neles se
produzem como fundamental para o desenvolvimento das criangas, independentemente das
diferencas ou variacdes apresentadas nos curriculos desses diferentes modelos, a énfase na
crianca e em suas experiéncias, se reafirma. Faz-se assim uma contraditéria proposicdo, ou
seja, para por em evidéncia a capacidade que as criancas tém de refletir sobre o mundo e os
objetos, afirma-se, pois, que o intenso trabalho de sistematizar os conhecimentos e atribuir
sentido a eles é fruto de uma criacdo das proprias criangas em particular.

No contexto norte-americano do inicio de século XX, surge um grupo de educadores
gue questionam a relevancia dos aspectos formais e simbodlicos do modelo curricular de
Froebel, que vinham sendo também fortemente influenciados pelos escritos de John Dewey
(apud SPODECK; BROWN, 1998, p.22), chegando a promover 0 que pode ser considerada
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uma reviravolta nos curriculos dos jardins-de-infancia nos EUA, na medida em que, ao fazer a
critica aos “presentes” froebelianos por considera-los demasiadamente abstratos e
descompassados da vida real das criancas, reafirma-se a necessidade de “proporcionar as
criangas experiéncias concretas, pessoalmente significativas, a partir das quais pudessem
atingir um entendimento do mundo”.

Este movimento de educadores, reconhecido como a reforma da educacdo progressiva,
entre outras coisas, indicava a importancia da aprendizagem de contetdos das disciplinas
formais, mas reafirmava elementos do modelo de Froebel bem como de Montessori,
revitalizando, em semelhanca a esses Gltimos, a idéia de que “as criancas aprendem com o
mundo que as rodeia e de que os professores podem contribuir para que as criangas entendam
melhor esse mundo” (SPODECK; BROWN, 1998, p. 23). Também este movimento deu
visibilidade crescente a um importante preceito psicologico de que a educacdo a ser oferecida
as criangas deve ser consistente com seus niveis de desenvolvimento (WARDE, 2003;
CARVALHO; 2002). Daqui fundamentam-se as bases para os modelos curriculares
implantados a partir dos anos 60, que indicam que os educadores e estudiosos devem elaborar
propostas educativas que sejam adequadas do ponto de vista desenvolvimental. O conceito de
“prontidao”, tdo veiculado entre os educadores brasileiros nos anos oitenta, tem neste
principio sua origem.

Seguindo a trajetoria que nos apresentam Spodeck e Brown (1998), os modelos de
educacdo para a Infancia dos anos 60 e 70 foram influenciados por uma linhagem de
cientistas, assim dispostos respectivamente: Stanley Hall - cujas idéias expressavam uma
filiacdo teorica aos escritos de Dewey -, Thorndike, Piaget e Skinner. Por forca da orientacéo
desses tedricos, no final dos anos 60% ocorre um renovado interesse da comunidade cientifica
quanto ao papel do meio no desenvolvimento humano.

Os modelos contemporaneos de Educacéo Infantil, semelhantemente aqueles da escola
fundamental, sugerem que as acOes pedagogicas partam sempre do ponto em que as criangas
se encontram apoiem-se nas aprendizagens produzidas pelas vivéncias e sensiveis aos
interesses imediatos das criangas. Esses preceitos orientaram a criacdo nos EUA do programa
Head Start, como resposta do governo norte-americano a nova consciéncia politica que se
instalou no fim dos anos 50 de que 0 governo precisaria responsabilizar-se pela reducédo das

desigualdades sociais e econdmicas. Esta preocupacdo com a pobreza nos Estados Unidos

% Spodeck e Brown (1998) indicam que entre os anos 30 e 60, o desenvolvimento curricular na educagéo para a
primeira infancia nos EUA passou um periodo de estagnacéo e inatividade, sendo retomado somente a partir dos
anos 60.
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aliada a crescente conviccao da importancia das experiéncias nos primeiros anos de vida para
o desenvolvimento social das criancas impulsionou a criacdo do programa acima citado cujo
curriculo era definido por “todas as experiéncias que o Centro (para o Desenvolvimento da
Crianca) torna possiveis para as crian¢as” (SPODECK; BROWN, 1998, p. 26).

Spodeck e Brown (1998) indicam que as referéncias tedricas que subsidiavam esse
programa eram sobre a primeira infancia e o desenvolvimento das criancas, semelhantemente
aquelas que haviam inspirado os programas montessorianos, behavioristas, de educacdo
aberta, bem como as abordagens construtivistas. Esses diferentes programas compunham o
projeto do Head Start®, mesmo considerando as diferencas em alguns de seus aspectos,
como, por exemplo, o behaviorismo e o construtivismo, sendo que 0s objetivos deste primeiro
centravam-se nas competéncias académicas e o dos programas construtivistas buscavam
desenvolver 0s processos cognitivos.

Por sua vez, os programas de educacdo aberta ttm no desenvolvimento global da
crianca seu objetivo maior e a base das aprendizagens das criancas esta em seus interesses,
consequientemente, a énfase do modelo instrucional estd na aprendizagem ativa e na
“descoberta” (SPODECK; BROWN, 1998, p. 28) e ndo no discurso do professor. Uma das
vertentes desse modelo, Bank Street Approach também influenciada pelos escritos de Dewey,
foi criado para ser adaptado as criancas de minorias étnicas e oriundas de classe baixa. Nesta
vertente, como nos demais modelos aqui ilustrados, centram-se 0s objetivos e acgdes
pedagogicas na crianca, no sentido de servir aos seus interesses e necessidades.

A JUltima categoria dos programas de Head Start é a abordagem construtivista,
constituindo-se no modelo High-Scope. O modelo utiliza como base o trabalho de Jean Piaget,
sendo que a partir de sua teoria constituiram-se nos EUA diferentes curriculos que serviram a
diferentes abordagens, mas nosso destaque é para o curriculo High-Scope. No entanto, ha
quatro principais caracteristicas que fundamentam as diversas abordagens construtivistas: a
acao e nao a logica é a fonte do pensamento dedutivo; a compreensao resulta das atividades
auto-reguladas; a aprendizagem significativa advém da resolucdo de conflitos; e, as

correspondéncias e as transformacgdes deverdo ser coordenadas. Essas caracteristicas sdo de

9 vale a pena destacar que houve um interesse renovado pelos principios educativos montessorianos que se
estendeu até os anos 70, porém praticamente restritos as instituicdes privadas. Ja os programas behavioristas que
faziam parte do Head Start, desenvolveram-se entre os anos de 60 e 70, tendo se ramificado em diferentes
programas que por sua vez aderem a principios behavioristas distintos, distinguindo-se também em seus
objetivos. “Cada programa enuncia seus objetivos em termos comportamentais, organiza as aprendizagens em
fases curtas e seqlienciadas e utiliza consistentemente alguma forma de reforco. O professor controla as
atividades durante o tempo de instrucdo” (SPODECK; BROWN, 1998, p. 27).
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natureza epistemologica similar a tese principal do Curriculo High Scope, que indica as
aprendizagens como fruto da atividade das criancas, o conhecimento como uma construcédo
que se da pelas interacdes, sendo que para isso, o professor cumpre a funcao de “proporcionar
a crianca experiéncias varias e ajuda-la a pensar sobre essas experiéncias através do uso de
questdes que suscitam a reflexdo” (SPODECK; BROWN, 1998, p. 29).

Os anos oitenta do século passado serviram de contexto para as avaliacbes dos
impactos dos programas de Head Start, observando-se principalmente se eles haviam
produzido mudangas significativas no desenvolvimento intelectual, comparando-as a
resultados obtidos em anos anteriores num curto periodo de tempo transcorrido depois da
implantacdo dos diversos programas. As conclusdes indicam que 0s aumentos nos niveis de
QI (Quociente de Inteligéncia) observados em curto prazo ndo se mantinham ao longo de
tempo, ou seja, 0s programas de Head Start ndo produziram efeitos perduraveis, nem mesmo
era possivel afirmar que algum dos programas que o compunham tivesse tido mais sucesso
que outro. Observou-se, no entanto, um avango nas aquisi¢cdes das criangas que participaram
de programas que enfatizavam a aprendizagem cognitiva e o desempenho académico.
(SPODECK; BROWN, 1998). Por esta razdo, apesar de haver permanecido timidamente
alguns programas de orientagdo behaviorista e montessoriana, de todas as iniciativas tomadas
a partir dos anos 1960, “o modelo de High-Scope (Construtivista) é talvez a abordagem ao
curriculo para a primeira infancia mais consistentemente popular” (SPODECK; BROWN,
1998, p. 36). Na sequiéncia, os autores indicam algumas razdes para tal popularidade e adeséo,
entre elas, uma que chama muito nossa atengéo, a necessidade que tém os professores norte-
americanos de implementar programas sem as linhas de orientacdo da circunscrigéo escolar.

Nossa analise neste momento se volta para apreender as constantes entre a descri¢do
gue anunciamos acima e a questdo da especificidade da Educagdo Infantil. Em outras
passagens deste texto, indicamos que o teor da tese que reduz a fungdo da Educacao Infantil a
garantia de que as criangas avancem de um estagio a outro de seu desenvolvimento, nos
parece muito mais uma forma de negacdo do modelo escolar formal, equacionador de
aprendizagens sistematicas, do que propriamente uma afirmacdo da especificidade. Pelo
menos é isso que é possivel concluir do exame das orientagdes curriculares dos diferentes
programas que acabamos de apresentar. E o que observamos no discurso presente nas
diretrizes curriculares nacionais brasileiras que afirmam tratar-se de retorica o debate entre a
defesa de um modelo curricular orientado para o desenvolvimento ou para 0 conhecimento.
Ou seja, fomos traidos pelas palavras e pelas ideologias que elas expressam. Afinal, a

interpretacdo da critica aos modelos escolarizantes, preparatorios e de compensacdo das
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caréncias, produziu, como era o desejo dos ideais do pragmatismo, um afastamento da
educacdo fundamental formal por eles considerada fragmentaria em suas disciplinas
curriculares e autoritarias, pois, racionalistas e universalistas e conseqlientemente um
esvaziamento das instituicdes educativas impedindo-as de se efetivar como instancias
formadoras.

Isso ocorre porque ja ndo é mais possivel pelo paradigma pragmatico considerar as
necessidades formativas das criancas a partir das exigéncias culturais que Ihes sdo impostas
por seus processos de formacao, a partir de um conjunto de elementos simbolicos e cognitivos
universais cujo valor independe das circunstancias e interesses particulares. A ldgica
pragmatica e a “forte referéncia a psicologia para dar conta dos processos de desenvolvimento
do individuo” (MIRANDA, 2005, p. 647) ocupam-se em construir um movimento, ja
exaustivamente denunciado por um grupo de estudiosos da educacdo, “que prioriza a
eficiéncia e a construcdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia imediata”
(MORAES, 2003b, p.153).

O discurso € claro: € preciso, agora, elaborar uma nova pedagogia, um
projeto educativo de outra natureza, e assegurar o desenvolvimento de
competéncias, valor agregado a um processo que, todavia, ndo € 0 mesmo
para todos (MORAES, 2003b, p.152).

A despeito das criticas que nos e mais um grupo significativo de educadores tenhamos
em relacdo aos principios epistemoldgicos construtivistas, o0 modelo curricular de High-Scope,
cuja fundamentacdo tedrica conduz necessariamente a Piaget, é largamente divulgado e
adotado nos EUA. Spodeck e Brown (1998) admitem, no entanto, que os curriculos neste
contexto norte-americano, sofrem algumas variacdes, visto que ha uma tendéncia nos
professores de ndo serem consistentes com uma so teoria. “Sao influenciados por elementos
do ambito do seu contexto escolar que os levam a divergir do posicionamento tedrico de
qualquer modelo curricular” (SPODECK; BROWN, 1998, p. 43). De qualquer forma,
permanece naquele contexto, no Brasil e também em paises da Europa, 0 predominio das
teorias de desenvolvimento como orientadoras dos projetos curriculares para a Infancia, sem
que se vislumbre a possibilidade de emergéncia imediata de um modelo e praticas para
substitui-las.

Podemos supor o que acabamos de afirmar quando examinamos que de fato no Brasil
a psicologia dos anos 60 produziu estudos que foram utilizados como os principais

argumentos para a implantacdo dos programas de educacdo compensatéria. Nesta fase, a
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psicologia passa a considerar 0s aspectos sociais, € ndo mais somente os biolégicos, como
aspectos que explicam os problemas educacionais. Ja detalhamos essa parte da historia no
capitulo anterior, demonstrando que a partir de 1990, logo depois do final dos anos 80, em
que se tornam possiveis as primeiras revisdes criticas sobre a trajetéria da psicologia no

Brasil *°

, havia um desejo de que se reafirmassem o0s principios psicoldgicos
desenvolvimentistas e isso de fato se concretiza como estamos demonstrando neste trabalho.

No inicio deste capitulo, anunciamos que ha hoje no Brasil uma grande identificacdo
entre alguns estudiosos da area da Educacdo Infantil com pesquisadores e educadores
responsaveis pela implantacdo de modelos curriculares contemporéneos em paises como a
Italia, Portugal e Espanha e isso merece nossa atencdo, na medida em que os critérios tomados
como de qualidade para as creches e pre-escolas brasileiras sdo inspirados nesses modelos ou
nos critérios de “praticas adequadas ao desenvolvimento”, difundidas pelos documentos dos
organismos multilaterais.

Optamos por demonstrar, a seguir, as principais caracteristicas destes modelos
estrangeiros, recortando os aspectos que evidenciam em suas proposicdes pedagogicas a
relacdo entre desenvolvimento e conhecimento, sem, no entanto deixar de destacar outros
elementos que as compdem. Portanto, nossas inferéncias sobre estes modelos curriculares
demonstram como a divulgacdo de seus principios no Brasil figura como reforcadores de
modelos curriculares brasileiros em que predominam os preceitos das teorias anunciadas por
Carvalho (2002) que subordinam os processos educativos ao desenvolvimento infantil, sem,
no entanto, que seja possivel observar de forma regular e sisteméatica uma constancia entre as
teses anunciadas e as praticas que se efetivam, ja que apesar de ter como portadora maior
deste principio a teoria piagetiana ndo podemos nos esquecer de que tal teoria se expande e
reforca-se por guardar semelhancas com o0s principios pragmaticos que inspiraram 0S
escolanovistas.

Os modelos High-Scope ou Construtivista e de Reggio Emilia sdo tomados hoje, no
contexto europeu como modelos de qualidade, sendo que em Portugal eles constituem-se em
objetos de avaliagdo quanto a possibilidade de contextualiza-lo para a realidade portuguesa.
No contexto espanhol, observa-se principalmente pelos escritos de Miguel Zabalza™ , um dos

0 Facci (2004) cita o trabalho de PATTO, Maria Helena. Psicologia e ideologia: uma introducdo critica &
psicologia escolar. Sdo Paulo: T. A. Queiroz, 1987, como o primeiro grande trabalho que possibilitou as
primeiras criticas a psicologia tradicional e sua influéncia sobre a educacéo.

* Um dos compéndios dos principios que orientaram as reformas naquele contexto, sendo amplamente utilizado
no Brasil por tedricos da area da Educacgdo Infantil € um livro de autoria do préprio Miguel Zabalza. Porém o
livro também apresenta artigos produzidos por estudiosos portugueses e italianos em que sdo discutidos os
modelos de High-Scope e Reggio Emilia. A leitura dos diversos capitulos nos permite apreender as constantes
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expoentes e idealizadores das reestruturagdes implantadas no final da ultima decada na
educacdo espanhola, uma identificacdo com as teses que, segundo afirma Frabboni (1998,
p.69), estudioso italiano da Infancia e um dos colaboradores do livro de Zabalza (1998),
concebem a Infancia como liberta dos preconceitos e supersti¢cbes dos adultos, uma inféancia
recuperada® , diz o autor: “é¢ uma crianca que possui grande voracidade ‘cognitiva’, que
saboreia uma descoberta apds a outra e que escolhe sozinha seus proprios itinerarios
formativos, suas proprias trilhas culturais, livre dos elos que impedem seu crescimento”. Esta
defesa do aspecto ativo da aprendizagem da crianca ja havia sido destacada por Dewey,
inclusive como critica dirigida a Herbart (1776-1841) que, ao denunciar os limites da
psicologia das faculdades mentais, teria deixado de destacar tal aspecto que, segundo Dewey,
estd presente nos seres vivos, redireciona e recombina suas relacbes com o ambiente
(WARDE, 2003).

Nosso esforco a seguir caminha na direcdo de explicitar que, mesmo que néo
possamos afirmar que haja uma difusdo dos principios desses modelos estrangeiros de forma
abrangente entre os educadores que atuam nas creches e pré-escolas, eles encontram-se
polvilhados e amplamente divulgados, em diversos instrumentos e contextos de formagéo
desses professores, razdo pela qual encontramos seus principais tragos em suas praticas.
Apoiamo-nos nas reflexdes da abordagem cultural do conhecimento e da epistemologia
historica, tentando avancar nas discussées que na area da Educacdo Infantil encontram-se
predominantemente circunscritas a conceituagoes, isentas de uma discussdo que nos parece
exigéncia desta primeira, ou seja, uma vez definida a origem tedrica dos conceitos que se
referem aos principais elementos e sujeitos dos processos educativos, chega 0 momento de
refletirmos sobre as finalidades das instituicdes educativas que aqui estamos definindo a partir
do principio do conhecimento cientifico em descontinuidade epistemoldgica com o0s

conhecimentos do senso-comum.

2.2.2 O principio psicoldgico pragmatico nos modelos curriculares e a exigéncia de uma
instituicdo de educacéo infantil adequada aos critérios de qualidade.

entre esses modelos, favorecendo ainda as analises da influéncia do conjunto dessas idéias nas propostas
curriculares para a Educacdo Infantil no Brasil. Alguns desses capitulos serdo devidamente discutidos aqui,
porém para maiores aprofundamentos, Cf: ZABALZA, M. Qualidade em Educacdo Infantil. Trad. Beatriz
Affonso Neves. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

“2 Grifo do autor.
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Baseadas na hipotese de que os modelos contemporaneos estrangeiros e brasileiros
que serdo analisados possuem uma mesma origem conceitual, as analises a seguir devem ser
lidas como referente a todos eles. Por esta razdo, optamos por descrever e discutir
separadamente e em sequéncia, as principais orientagdes curriculares que os compdem, para
em seguida realizar algumas aproximacdes entre eles, destacando alguns elementos principais
como o conhecimento e as questdes relativas ao curriculo.

Desta aproximacdo entre os modelos curriculares de educagdo infantil, podemos
destacar aquilo que constitui uma premissa consistente em todos eles, visto que se trata de
uma conceituacdo que sublima os demais elementos nos contextos educativos e produz
conseqiiéncias amplas para 0s processos educativos nas creches e pré-escolas. Estamos nos
referindo a conceituacdo de crianca, ndo em termos genéricos ou abstratos, mas na forma
como ela é concebida enquanto agente de seu processo formador nas instituicbes. A crianca é
tomada como o motor central dos programas educativos, atora e beneficiaria de seu processo
de desenvolvimento autdnomo, intelectual e moral. A partir desta definicdo, estabelecem-se
nesses modelos os termos para os demais elementos dos programas educativos, entre eles: o
professor, as metodologias, 0s objetivos, a avaliagdo e o curriculo. De fato, o curriculo parece
ser 0 objeto mais polémico e divergente que desafia os estudiosos da educacgéo infantil, sem
livrar ninguem de tal dilema, intensificando assim o debate didatico-pedagdgico.

Na analise desses modelos, buscamos articular as evidéncias entre o que eles
expressam em termos de propostas curriculares para a Infancia e a influéncia em todos eles da
matriz psicoldgica pragmética que se sustenta na vertente hegemdnica que discutimos logo
acima, demonstrando ainda que em todos eles hd uma explicita filiagdo aos principios da
epistemologia construtivista com implicacdes visiveis para a forma de compreender os
diversos elementos que caracterizam o processo educativo.

No artigo intitulado: “A Escola Infantil entre a Cultura da Infancia e a Ciéncia
Pedagogica e Didatica”, Franco Frabboni (1998), expoente pensador italiano, depois de
apresentar aquilo que ele considera as quatro etapas da Infancia, que culmina na da crianca
“sujeito social” ou Infancia reencontrada, nos ilustra os preceitos sob os quais se institui a
identidade pedagdgica para as creches e anos da escola da Infancia®®. No artigo, o autor opde,
como se pode presumir, uma identidade pedagdgica que desenvolva um curriculo voltado para
a cultura da infancia e para isso a didatica deve orientar-se por uma “problematicidade”,

contréria, portanto, a outra didatica caracterizada pela racionalidade dos métodos de ensino.

*3 Na Italia, o sistema de ensino infantil, divide-se em asilo nido (0 a 3 anos) e escola da infancia (3 a 6 anos).
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Para este autor, ambos, o método e a didatica condicionantes de propostas didaticas,
hiperformalizadas, pré-fabricadas e congeladas, “transformam o docente de arquiteto em mao
de obra (mero executor) dos processos de socializacao e aprendizagem da crianca na segunda
infancia” (FRABBONI, 1998, p. 74). Nesta direcdo, o autor afirma que a caracteristica da
didatica da “problematicidade” por ele anunciada possui uma profunda identificacdo com
pensadores tais como: Owen, Aporti, Froebel, Pestalozzi e outros, visto que suas idéias
inspiram experimentacdes metodoldgicas mais avancadas do que aquelas dadas pela tradicdo
pedagdgica que lhes antecede.

Por outro lado, afirma o autor que tal didatica também precisa ser pluralista, tomando
distancia para isso das estratégias e procedimentos extraidos de forma literal das teorias da

aprendizagem em geral. Assevera o autor:

Somente uma didatica construida a partir de uma perspectiva multipla esta
em condicGes de levar em consideracdo a “vitalidade” e a “geratividade”
educativas presentes em cada teoria da aprendizagem; trata-se, nesse caso,
de uma didatica que postula o recurso sistematico a uma metodologia plural
na forma de fazer escola no dia-a-dia (FRABBONI, 1998, p. 75).

Diante de tal defesa, ha que se opor também as teorias e metodologias dos curriculos,
para em seguida reafirmar a terceira via proposta pelo autor. Frabboni (1998) afirma que o
debate em torno dos curriculos se divide em duas frentes, porém ambas erradas do ponto de
vista epistemoldgico: a concepgdo céntrico-cultural, identificada com a instru¢do e com os
objetos de conhecimento, considerando-os como fonte primeira para as finalidades, conteddos
e métodos dos projetos educativos;, e a concepcdo céntrico-pueril, com profunda
identificacdo com os alunos, suas necessidades pessoais e seus interesses, como sujeitos de
conhecimento, portanto fonte para as finalidades educativas. Na verdade, o que o autor
expressa € um movimento que, se tomado para exame, expressa as circunstancias atuais em
que se proclamam uma didatica e um curriculo que observem as caracteristicas e necessidades
formativas das criancas (educar para o desenvolvimento), em contraposicdo a um curriculo
cuja finalidade é a producdo dos conhecimentos acumulados historicamente (educar para o
conhecimento).

Entretanto, como ndo poderia deixar de ser, o autor afirma que em sua proposicao o
desafio € construir um terceiro caminho, que garanta ao mesmo tempo a autonomia formativa

e a dignidade cientifica, “o caminho da interacdo entre a dupla equacdo curriculo-instrucao e
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curriculo-aluno” (FRABBONI, 1998, p. 75). Para tanto, ha que se considerar o que ele

considera qualidade, que a estrutura curricular exija que:

as experiéncias e atividades partam sempre da histéria e do mundo cultural e
existencial das criangas e que essas experiéncias-atividades, deixem de
adotar modelos pré-fabricados, rigidos e can6nicos [...] e passem a buscar
solucdes didaticas flexiveis e moduladas, ou seja, condizentes com as
necessidades reais das criancas e do contexto social onde atua a escola da
Infancia (FRABBONI, 1998, p. 76).

O que significa negar modelos pré-fabricados, rigidos e canénicos? Segundo o autor,
significa ndo fazer uso ao “pé da letra” (FRABBONI, 1998, p. 76) de métodos como
montessoriano, froebeliano, etc. No entanto, em nossa opinido, 0 que o autor esta negando nao
sdo propriamente os métodos ou a utilizacdo literal de teorias nas préticas educativas, mas
realiza verdadeiramente a negacdo da teoria geral da educagdo enquanto campo cientifico, da
didatica como espago de significacdo pedagogica das teorias e, do proprio conhecimento
como conceito cientifico fundado na racionalidade. O que observamos ¢ a defesa de uma tese
em que as experiéncias-atividades, tomadas como o eixo didatico pedagdgico do trabalho com
as criancgas, orientem-se pela supremacia dos sentidos individuais e da possibilidade sempre
existente, segundo estes preceitos, de que cada individuo/crianca ressignifique seus conceitos.
O que se anuncia pelo autor € a deslegitimacdo de toda a tradicdo iluminista racional que pde
em desuso a teoria, com impactos profundos para os debates tedricos em diferentes campos e
também para o campo da educacdo (MORAES, 2003a).

Na defesa de Frabboni (1998), constatamos que uma vez negadas a teoria e 0S
métodos para por em evidéncia uma estrutura curricular que prime pelas experiéncias
subjetivas nédo-racionais, nutridas pelos conhecimentos cotidianos resultantes das relagdes
informais, o que se realiza é uma distingdo entre os elementos culturais e pedagdgicos que
devem ser assimilados, dividindo-0s entre 0s essenciais e 0s acidentais, principal e
secundario, fundamental e acessorio. Ou seja, essencial, principal e fundamental sdo as
criangas e suas necessidades desenvolvimentais, suas culturas, suas necessidades existenciais,
por sua vez, 0s conhecimentos, produto das ciéncias. A formas adequadas de conhecer a
realidade — o professor, o curriculo, as metodologias, etc., sdo acidentais, secundarias e
acessorias Cabe perguntar, se os objetivos educacionais que se estabelecem a partir dessa
defesa seriam de uma outra ordem? Seriam inspirados em quais preceitos se a estrutura

curricular é produto de exigéncias culturais especificas e sistemas simbdlicos individuais?
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Mas Frabboni (1998, p. 76) arrisca uma possibilidade que a ele parece bastante

consistente. Ao se referir aos objetivos, diz o autor.

Nesse item, 0 nosso projeto curricular definira os objetivos da educacéo, isto
é, 0s campos de experiéncia cognitivo-expressiva presentes na sua
articulagdo longitudinal (na qual interagem entre si as “finalidades
educativas”, as “dimensdes do “desenvolvimento” da crianca e 0s “sistemas
simbdlicos da cultura”.

Lino (1998a), na analise do modelo de Reggio Emilia, indica que nos ultimos anos
neste contexto italiano o debate em torno do curriculo tem ocorrido em duas posicdes, sendo
uma que defende um curriculo programado, em que se planejam as agdes, 0s objetivos gerais
e especificos de cada atividade e uma outra posicao que defende o que vem sendo chamado de
“Curriculo Emergente”. Neste caso, o planejamento é concebido como um método de
trabalho, “no qual os educadores tracam objetivos educacionais, mas nao formulam metas
especificas para cada projeto ou atividade. Em vez disso, formulam hipéteses do que pode vir
a acontecer, baseando-se no conhecimento que tém do grupo de criangas com quem trabalha”
(LINO, 1998a, p. 120). Entretanto, a autora esclarece que o fato de ndo existir um plano
curricular com unidades e subunidades, ndo quer dizer que tudo aconteca por obra do acaso
ou improvisacdo. Na realidade, 0s objetivos que se estabelecem a partir das hipdteses
formuladas pelos professores “sdo flexiveis e adaptadas aos interesses e necessidades
emergentes do grupo de criancas” (LINO, 1998a, p. 120).

Neste modelo, as atividades desenvolvidas sdo partes integrantes de projetos que
surgem do interesse quotidiano e da cultura envolvente. Essa iniciativa também inspirada em
Dewey (apud LINO, 1998a) que ja utilizara esta metodologia de trabalho com criangas que
freqlientavam a escola primaria, compreende que o0s projetos resultam da colaboracéo entre
criancas, professores, pais, artistas plasticos e pedagogos, sem, no entanto, que se explicite o
contetdo objetivamente desenvolvido com as criangas.

A exemplo de Frabboni (1998), Zabalza (1998) indica que de acordo com as reformas
implantadas na educacao espanhola no final da ultima década, ha que se enfrentar desafios
gue sdo comuns a todos os niveis de escolaridade, tal como fazer com que o curriculo seja
concebido como um projeto formativo integrado, visando aquilo que ele chama de
continuidade em relacdo aos demais niveis, mas especificando os desafios inerentes a escola
de Educacdo Infantil. Afirma que o sentido geral da consideracdo de que a crianca €

competente do ponto de vista de sua formacdo intelectual deve indicar para a escola a
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execucdo de um trabalho que se “baseie nas competéncias ja assumidas pelo sujeito para
reforca-las e a amplid-las” (ZABALZA, 1998, p. 20). Para que isso se cumpra, é
imprescindivel a efetivacdo de um curriculo construido sobre trés aspectos principais: o0
planejamento, a multidimensionalidade formativa e o desafio da continuidade.

Sob o argumento de que pelos estudos piagetianos, descobrimos que ndo ha somente a
inteligéncia logico-cientifica e a linguistica, mas tantas outras como aquelas anunciadas por
Gardner (apud ZABALZA, 1998), musicais, grafico-pictoricas, expressivas, etc. O autor
indica que € preciso incluir na estrutura curricular dos modelos espanhdis a polivaléncia ou

multiplicidade dessas areas formativas. Diz o autor:

Em resumo, a idéia é que existem fortes variagdes (interpessoais e também
intrapessoais) no ritmo em que os individuos desenvolvem as diversas areas
de competéncia, as diversas inteligéncias. E por isso que tal diferenciacio de
areas de experiéncia e conteudos formativos do curriculo da Educacédo
Infantil é fundamental para enfrentar o desenvolvimento equilibrado e pleno
das criancas (ZABALZA, 1998, p. 22).

Em Formosinho (1998a), no estudo que contextualiza o modelo High-Scope para a
realidade portuguesa, encontramos mais indicios da confluéncia entre os modelos
estrangeiros, uma vez que a fundamentacdo tedrica do curriculo daquele modelo localiza-se
em Piaget e no paradigma da psicologia do desenvolvimento, implicando uma compreensdo
de que também aqui as a¢des e experiéncias das criancas devem ser 0s eixos sobre 0s quais se
articulam a estrutura curricular.

Segundo esta estudiosa, 0 modelo curricular de High-Scope encontra-se em sua quarta
fase. Fase em que a crianca é considerada o motor da aprendizagem, tendo sido precedida por
outras trés, respectivamente: as teses que deram sustentacdo aos programas de educacgdo
compensatéria; as tarefas piagetianas ou tarefas de aceleragdo; a fase das chamadas
experiéncias-chave cuja caracteristica do curriculo era “a crianca em acdo”, tendo as
experiéncias-chave como aglutinadoras das experiéncias educativas. A quarta fase se
estabelece, segundo a hipotese da autora, pela reflexédo e critica das praticas desenvolvidas nas
fases anteriores, indicando-se, portanto, que entre os elementos que deveriam ser observados
na constituicdo dos espectros para um curriculo remodelado esta a “concepcdo do adulto
como menos dirigente e mais gerador de autonomia da acdo da crianca” (FORMOSINHO,
1998, p. 148). E preciso, para ser coerente com a concepcdo da crianca como motor de suas
aprendizagens, conceber o papel do professor de outras formas. Formosinho (1998a, p. 149),

justifica:



90

N&o queremos dizer com isso que a atividade do educador (a) seja
minimizada. O educador (a) também ¢é ativo, também tem iniciativas,
também toma decisdes. Contudo, a sua atividade nunca pode ser intrusiva
em relacdo a atividade da crianca. Ndo pode dirigi-la ou paralisa-la. A
atividade dos professores (as) é anterior a atividade dos alunos (as),
preparando o espagco, 0s materiais, as experiéncias para que as criancas
possam, entdo, desenvolver uma atividade auto-iniciada. Ap6s ter comecado
a atividade da crianca, o papel do adulto é, na maioria das vezes, observar e
apoiar e, posteriormente, analisar a observacdo e tomar decisées no que se
refere as propostas educativas.

Fizemos questdo de citar este longo trecho em que a autora, mais do que reafirmar a
soberania das acOes das criancas — esta afirmacdo isoladamente ndo é por si s6 aglutinadora
dos principais argumentos do pragmatismo — ela reafirma categoricamente que existe uma
unica forma de conceber o papel do professor e ndo “outras” formas, como ela mesma
anunciara logo acima, sendo que o0 que esta terminantemente posto é sua funcao de facilitador
e mero organizador das circunstancias materiais em que as experiéncias das criancas se
fundam. No entanto, no contetdo da citacdo da autora, 0 que impressiona é o fato de que nela
ha simultaneamente um discurso e seu contra-discurso quanto ao papel do professor. Por um
lado, suprime-se a necessidade de sua reflex&o para reafirmar sua competéncia técnica e, por
outro, exprime-se uma concessdo de que ele é ativo, reflete e toma decisdes.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil possuem ndo s6 uma
linguagem, mas uma sustentacdo tedrica que converge com a discussdo sobre aspectos que
devem ser observados na definigdo dos curriculos e dos métodos. Também neles descarta-se
uma compreensao do conhecimento como representacao ideal da realidade, tanto € que, em
consonancia com o0s modelos aqui ja apresentados, o que se afirma sdo “ambitos de
experiéncia” e “ambitos de conhecimento”, sem que se indique claramente a génese
conceitual de ambos, experiéncia e conhecimento. A exemplo do que os demais modelos
indicam, no RCNEI a pratica da educacdo infantil deve se organizar de modo que as criancas
desenvolvam um conjunto de capacidades e habilidades. Para isso, se reafirma o que é
considerado consenso pelo documento, “promover a integracdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos e sociais da crianga, considerando que esta é um ser
completo e indivisivel, as divergéncias estdo exatamente no que se entende sobre o que seja
trabalhar com cada um desses aspectos” (BRASIL, 1998, p. 17).

A crianca tal como no modelo de Reggio Emilia da Itdlia e nos demais que aqui

estamos refletindo séo concebidas no RCNEI como portadoras de uma “natureza singular, que
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as caracteriza como seres que sentem e pensam o0 mundo de um jeito muito préprio”
(BRASIL, 1998, p. 21) ou como € descrita pelo modelo italiano, a crianga € vista como unica
e individual. Neste sentido, a escola infantil ndo pode ser outra, sendo “o lugar onde é possivel
partilhar vidas e estabelecer mdltiplas relagbes entre muitas criancas e adultos”
(MALAGUZZI, 1993 apud LINO, 1998a, p. 101). Nessa mesma direcdo, € conveniente
refletirmos sobre as semelhancas que ocorrem também na definicdo dos “contetdos” que se
devem produzir por meio das ac¢des das criancas. No modelo Reggio Emilia, admite-se que as
criangas formulam suas proprias teorias sobre o mundo, sendo ainda capazes de explica-las e
compartilha-las com os adultos, j& que para este modelo a vida € mesmo uma constante busca
de sentidos e significados (LINO, 1998a).

Localizamos no RCNEI, a indicacdo de que se deve partir do que a crianca ja sabe
para ampliar seus conhecimentos, no entanto, invariavelmente acompanha essa indicagdo uma
outra, de que sob quaisquer circunstancias se considerem a singuralidade e as caracteristicas
proprias de cada crianca. Tal como nos modelos curriculares implantados no contexto
europeu, indica-se que “a crianca possa, no ambiente educativo criado para tanto, fazer muitas
operagdes de transformacdo dos objetos de conhecimento” (FORMOSINHO, 1998a, p. 160).
No RCNEI encontramos a seguinte defini¢cédo:

Cabe ao professor a tarefa de individualizar as situa¢fes de aprendizagem
oferecidas as criancgas, considerando suas capacidades afetivas, emocionais,
sociais e cognitivas assim como 0s conhecimentos que possuem dos mais
diferentes assuntos e suas origens socioculturais diversas. 1sso significa que
o0 professor deve planejar e oferecer uma gama variada de experiéncias que
responda, simultaneamente, as demandas do grupo e as individualidades de
cada crianca (BRASIL, 1998, p. 32).

Inspirado nessa tendéncia, o documento de Introducdo do RCNEI afirma que, no
processo de construir os conhecimentos, as criancas constroem hipoteses, utilizam diferentes

linguagens e produzem idéias originais em relacdo ao que querem desvendar.

Nessa perspectiva as criangas constroem o conhecimento a partir das
interacBes que estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio em que
vivem. O conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim,
fruto de um intenso trabalho de criacdo, significacdo e ressignificacdo
(BRASIL, 1998, p. 22).

Esta ¢ uma traducdo da interpretacdo epistemoldgica construtivista sobre o
conhecimento. De acordo com Piaget (2003, p.36), para compreender um fendmeno ou

acontecimento € preciso reconstruir as transformacGes produzidas pelas funcbes de
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compreender e inventar - funcGes essenciais da inteligéncia - ainda que, “para reconstitui-las,
faz-se necessario primeiramente elaborar uma estrutura de transformacéo, o que sup8e uma
parte de invencdo ou de reinvencdo”. Neste caso, 0 conhecimento é um processo de
assimilag&o do real as estruturas de transformag&o das criangas.

Em Formosinho (1998a, p.153), observa-se a defesa da autonomia intelectual da
criangca como uma das preocupacOes basicas na obra de Piaget, tomado no curriculo High-
Scope, como a referéncia para a construcdo de uma autonomia curricular que considere esse
preceito piagetiano como referéncia para conceber os diversos componentes do curriculo: a
filosofia educativa, a concepcdo dos espacos e materiais, as tarefas didrias e experiéncias-
chave, concepcdo do papel do adulto e para o “estabelecimento do tridngulo operacional:
operacdo, planejamento e avaliacdo”. A respeito de como as criangas se utilizam dos
conhecimentos prévios para produzirem aprendizagens significativas do ponto de vista
subjetivo de cada sujeito, a autora esboca a l6gica implicita a epistemologia genética de Piaget
que considera que a progressdao dos conhecimentos das criangas obedece ao critério de
interacdo e colaboracdo entre as estruturas do sujeito e as estruturas do ambiente,
desenvolvendo assim sua teoria a partir de uma compreensao da crianca individual ativa que
se envolve no processo de criar significados para 0 mundo. Na tentativa de refletir sobre os

contextos educativos que devem se organizar a partir deste preceito, a autora afirma que:

Neste contexto o papel do adulto é, basicamente, criar situacfes que
desafiem o pensamento atual da crianca e, assim, provoquem o desequilibrio
cognitivo. Com essa colaboracéo do adulto, a crianca renova por si mesma
0 seu compromisso ativo e individual com a situacdo ou o problema. E esse
compromisso ativo e individual da crianca que, apesar* da contribuicdo
necessaria do adulto, constitui o verdadeiro motor da construgdo do
conhecimento (FORMOSINHO, 19984, p. 160)

A propriedade dessa afirmacao nos indica uma apropriacao literal e direta de uma das
principais teses da abordagem construtivista que nutre também a explicacéo apresentada pelo
RCNEI, ao conceituar a relacdo entre os conhecimentos ja sistematizados pelas criangas que,
portanto, encontram-se disponiveis em suas estruturas de pensamento e as aprendizagens que
sO se efetivam, segundo essa abordagem, pela possibilidade de que a criangca encontre um
nivel de equilibrio entre assimilar o mundo e assimilar-se a ele. O documento afirma o que se

segue:

O processo que permite a construcdo de aprendizagens significativas pelas
criangas requer uma intensa atividade interna por parte delas. Nessa

4 Grifo nosso.
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atividade, as criancas podem estabelecer relacdes entre 0s novos conteudos e
os conhecimentos prévios (conhecimentos que ja possuem), usando para iSso
os recursos de que dispdem. Esse processo possibilitara a elas modificarem
seus conhecimentos prévios, matiza-los, amplia-los ou diferencia-los em
funcédo de novas informacdes, capacitando-as a realizar novas aprendizagens,
tornando-as significativas (BRASIL, 1998, p. 33).

De acordo com esta proposicdo, podemos inferir sobre algumas caracteristicas que sao
subjacentes a forma como os modelos curriculares de High-Scope, Reggio Emilia, espanhol e
0 RCNEI concebem o processo de construcdo de conhecimento pelas criancas. Malaguzzi
(apud Lino, 1998a, p.98) reafirma a semelhanca entre esses dois primeiros modelos
curriculares, demonstrando que também para o modelo de Reggio Emilia, como em Piaget,
“acredita-se que a crianga tem um papel ativo na construcdo de seu conhecimento do mundo.
Ela e capaz de construir autonomamente significados por meio da experiéncia diaria da vida
quotidiana”.

Nossas inferéncias indicam que ha alguns elementos sobre o processo de producgéo de
conhecimento pelas criancas em especifico, que sdo a fonte priméria e relevante de um
curriculo “adequado”, segundo esses modelos. H4, no entanto, aqueles que devem ser
considerados secundarios e até ausentes, visto que uma vez garantidos, obtém-se 0s recursos
didaticos necessarios. Sendo assim, podemos resumir esses elementos primarios na seguinte
equacdo: crianga ativa e autbnoma + professor menos dirigente + experiéncia cotidiana =
aprendizagens novas e significativas. Nessa mesma ldgica, podemos destacar os elementos
cuja auséncia ndo inviabiliza a equacdo, porém, inviabiliza, segundo nossas andlises, 0
processo educativo das criangas. O conhecimento das mais diversas areas do saber humano,
metodologias articuladas e coerentes com o prop6sito de romper com os limites impostos pelo
conhecimento cotidiano e pelo senso-comum e pela experiéncia de compreensao real dos
elementos culturais. Esta ultima fora convertida, em todos os modelos que examinamos, em
uma atividade humana técita, de contemplagéo, fulgaz e, por que ndo dizer, expressdo de um
pragmatismo, em que se considera que as idéias que temos das coisas nada mais sdo do que a
soma de todos os elementos que delas podemos abstrair por um exame empirico e/ou
sensorial.

O Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil apresenta também no
componente curricular “conteddo” uma profunda semelhanga com os demais modelos. A
estrutura curricular do documento articula-se em torno dos objetivos gerais e especificos,
sendo que estes primeiros norteiam o0s segundos para os diferentes eixos de trabalho —

Identidade e autonomia, Movimento, Artes Visuais, Mdusica, Linguagem oral e escrita,
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Natureza e sociedade e Matematica que, por sua vez, se constituem a partir dos chamados
Ambitos de experiéncias — Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo,
formalizados nos volumes 2 e 3 respectivamente e que na verdade correspondem aos
contetidos, viabilizados pelas intengGes educativas. Ou seja, dos objetivos temos 0s
contelidos, destes as orientacdes didaticas.

O RCNEI toma como eixo sobre os quais a proposta curricular se estrutura um
conjunto de aspectos, entre eles, a definicdo de crianca, brincar, educar, interacdes, a
diversidade e a individualidade — reafirmando que cabe ao professor a tarefa de individualizar
as situacdes de aprendizagem oferecidas as criancas — a resolucdo de problemas, o trabalho
com as criangas portadoras de necessidades especiais, etc. Completando essa tendéncia em
explicitar conceitos sem articuld-los a uma proposta curricular que informe os conteddos
culturais a serem desenvolvidos com as criangas, nos documentos curriculares do referencial,
percebemos a auséncia de métodos ou metodologias desenvolvidas a partir de alguma teoria
de ensino, reduzindo toda essa complexidade as “orientacdes didaticas” (termo cunhado pelo
documento) que devem ser adotadas, observando-se as caracteristicas do desenvolvimento
tipicas de cada idade. Por essa razdo, 0s documentos 2 e 3 que apresentam 0s eixos e ambitos
de experiéncia estruturam-se em uma divisdo por idade — criancas de zero a trés anos e
criancas de quatro a seis — explicitando também: “as ideias e praticas correntes relacionadas
ao eixo e a crianca e aos seguintes componentes curriculares: objetivos; conteudos e
orientacOes didaticas; orientacdes gerais para o professor e bibliografia” (BRASIL, 1998, p.
43).

Na definicdo dos objetivos, observamos uma das principais semelhancas entre o
RCNEI e os modelos de educacédo que estamos examinando. Em conformidade com a matriz
pragmaética, os campos disciplinares de conhecimento ou de saberes escolares foram
substituidos em todos os niveis de escolaridade por campos ou ambitos de experiéncia. O que
se observa € uma inversao epistemoldgica, pois, ndo sdo mais as ciéncias e 0s conhecimentos
produzidos que constituem os recursos culturais e repertério simbolico para os processos de
socializacdo dos individuos, mas aquilo que estes ultimos engendram a partir de suas
experiéncias.

Também os modelos curriculares de High-Scope e de Reggio Emilia cuja
fundamentacdo é praticada pelos modelos de educacdo infantil anunciados por Zabalza
(1998), Formosinho (1998a; 1998b), Lino (1998a, 1998b) Frabboni (1998), etc., indicam as
“areas” ou “ambitos de conhecimento” e ndo 0s contetdos sob as quais as instituicdes devem

estruturar seu projeto curricular de formacdo das criancas. A titulo de exemplo, Frabboni
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(1998) que tomamos aqui para explicitacdo dos principios do modelo italiano, indica as
seguintes areas nas quais as estratégias educativas devem se concentrar: a area das linguagens
verbais; a area das linguagens ndo-verbais e a area cientifico-ambiental, sendo que em cada
uma delas ha competéncias técnicas e ndo conceituais a serem alcangadas. Um exame no
que o autor caracteriza de areas demonstra que ndo ha um repertorio de contetdos culturais
previsto, mas sim, habilidades e competéncias. Dessa mesma natureza, sdo as indicacdes que
encontramos em Formosinho (1998a) e Lino (1998a), sendo que esta primeira, analisando o
curriculo High-Scope, descreve seus componentes curriculares tomando a autonomia da
crianga como preocupacao central. Para tanto, ha que se observar: o ambiente fisico, o espaco,
0 tempo, a interagdo adulto-crianca.

A andlise sobre 0 RCNEI, empreendida por Cerisara (2002), intelectual ligada a
corrente conhecida como Pedagogia da Educagdo Infantil, caminha numa direcdo oposta a
esta que apresentamos aqui. A leitura que a referida autora realiza dos documentos se faz a luz
das concepg¢Oes anunciadas por este grupo de intelectuais brasileiros que tém se dedicado a
delinear os tracos dessa Pedagogia da Educacdo Infantil, tomando como tarefa fundamental a
construcdo de um consenso em torno da especificidade desta etapa de educacao.

Cerisara (2002) indica que suas objecdes quanto ao RCNEI se fazem exatamente
porgue segundo suas analises 0os documentos expressam uma subordinacgao ao que se encontra
previsto para o ensino fundamental. Para a autora, 0s documentos que estabelecem os ambitos
de experiéncia (vls. 02 e 03 respectivamente) apresentam uma forma de organizacdo que
caracteriza a suposta submissdo, na medida em que *“didatizam” as dimens@es de identidade,
autonomia, musica, linguagens, etc. Diz a autora que a forma dada aos documentos “acabam
por revelar a concepcdo primeira deste RCNEI, em que as especificidades das criancas de
zero a seis anos acabam se diluindo no documento, ao ficarem submetidas a verséo escolar de
trabalho” (CERISARA, 2002, p. 08). Por outro lado, a autora reconhece que na versao final
do volume 1 do RCNEI, o documento de introducdo procurou contemplar a indicacdo dos
pareceristas a versao preliminar destes documentos, que indicava que Sse tomasse como
referéncia a crianca e ndo o ensino fundamental. Por esta razdo, o documento também traz,
como anuncia a autora, conceitos estimados pela area e que contribuem para fazer avancar a
consolidacao da especificidade da Educacao Infantil, merecendo destaque ainda a presenca de
uma bibliografia que contempla grande parte da producéo da area.

Para esta autora, o documento de introducdo é diferente dos outros dois que submetem
“a creche e pré-escola a uma configuracdo tipicamente escolar”, “com énfase na crianga e em

seus processos de constituicgdo como ser humano em diferentes contextos sociais, suas
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culturas, suas capacidade intelectuais, artisticas, criativas, expressivas [...]” (CERISARA,
2002, p. 08). Isto corresponde a possibilidade real de afastamento de uma articulacdo que
supde a transposicdo de contetdos escolares. Importa, entretanto, a construcdo de um
trabalho que contemple a diversidade cultural das criancas e suas necessidades, dispensando,
segundo a autora, a criacdo e elaboracdo de um modelo Unico, tido como verdadeiro. Cerisara
(2002, p.11) indica que se reflita sobre o que se tem feito nas instituicbes educativas, a partir
dos argumentos dos tedricos da Pedagogia da Educacédo Infantil, construindo um trabalho com
as criancas de zero a seis anos que “pretende garantir a elas viverem plenamente a sua
infancia sem imposicOes de préticas ritualisticas inflexiveis, tais como se cristalizam nas

rotinas domeésticas, escolares ou hospitalares”.

O que reivindicamos é o0 espago para a vida, para a vivéncia das emocdes e
dos afetos — alegrias e tristezas -, para as relacGes entre coetdneos e néo-
coeténeos, para os conflitos, confrontos e encontros, para a ampliacdo do
repertério vivencial e cultural das criancas a partir de um compromisso dos
adultos que se responsabilizam por organizar 0 estar das criancas em
instituicOes educativas que lhes permitam construir sentimentos de respeito,
troca, compreensdo, alegria, apoio, dignidade, amor, confianca,
solidariedade, entre tantos outros. Que Ihes garantam acreditar em si mesmos
e no seu direito de viver de forma digna e prazerosa (CERISARA, 2002, p.
11).

Kuhlmann Junior (2001, p.56) expressa - no artigo em que analisa os aspectos da
versdo preliminar das diretrizes curriculares nacionais para a Educacdo Infantil, tendo se
constituido posteriormente nos volumes do RCNEI - a contradicdo que o documento
apresentava quanto a presenca de duas correntes contrarias: “uma voltada para o
desenvolvimento infantil, outra para o desenvolvimento de aprendizagens especificas”. Para o
autor, isso produzia outras formas de equivocos, entre elas, a de conceber as relacdes sociais
vividas pelas criancas exclusivamente pelo processo psicoldgico, indicando que ha que se
considerarem as dimensdes sociais, culturais e historicas que determinam essas relacdes.
Entretanto, o argumento seguinte feito pelo autor ilustra a questdo de fundo que estamos
discutindo, quanto ao que se prevé como funcgdo para as instituicbes educativas. Na seqliéncia
o autor afirma que, reconhecendo a realidade social como também cultural e natural, como o
lugar onde a crianga estabelece suas interagcOes, esta realidade pode ser o eixo para uma
proposta educativa que inclua também um profundo respeito pelas criancas. Porém, contra-
argumenta: “Ainda ndo é o momento de sistematizar o mundo para apresenta-lo a crianca:
trata-se de vivé-lo, de proporcionar-lhes experiéncias ricas e diversificadas” (KUHLMANN

JUNIOR, 2001, p. 57). Seria conveniente indagarmos sobre o que significa ndo sistematizar o
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mundo para as criancas? Quem o fara e em que momento? Até que se chegue a este momento,
que conteddos culturais simbdlicos serdo efetivamente ampliados pelas criancas sem a
exigéncia de uma adequada sistematizacdo pedagdgica?

Nossa sugestdo é de que ndo nos furtemos de discussfes que estabelecam critérios
para a selecdo do conteudo das atividades educativas que devem ser empreendidas pelas aces
intencionais e pedagogicamente planejadas, evitando-se generalizacfes que se congregam
para reafirmar os principios que sustentam a defesa de uma educacdo orientada pela
racionalidade subjetiva dos individuos, por suas necessidades e interesses, produzindo,
conseqiientemente, uma consolidacdo definitiva de modelos curriculares diferentes para
criancas de classes sociais diferentes, cujos interesses podem ser determinados pelas
condi¢des materiais objetivas de elaboracdo dos objetos e fendmenos da realidade cultural.

Diante da impossibilidade que nos ocorre de concebermos um projeto educativo que
seja amplo e dinamico a ponto de desenvolver mecanismos de divulgacdo e consolidacédo de
uma racionalidade universal e outra subjetiva, perguntamos, a partir de quais critérios seria
realizado, por exemplo, a selecdo do repertdrio simbolico a ser gerado pelas experiéncias?

Pensamos que ndo se trata de negar a possibilidade por nds reconhecida de que as
criangas elaboram hipdteses sobre os conhecimentos dos objetos ou fenémenos que
circunscrevem seu cotidiano, mas de refutarmos a possibilidade de que por essas hipoteses as
criancas compreendam a realidade social e cultural a partir dos critérios cientificos.
Refutamos assim essa logica proposta para 0s modelos de educacgdo que obriga professores a
uma atitude pedagogica presa a cotidianidade do processo de formacdo das criangas. 1sso
equivale a dizer que a matriz epistemologica iconoclasta que produziu com eficiéncia um
discurso que pde em desuso a logica racional de fundamentacdo dos conhecimentos produziu
consequientemente uma alteracdo nos elementos que estdo na origem das propostas atuais para
as instituicdes de Educacéo Infantil.

Na contramao dessa légica, Forquin (1993) ilustra por meio da contradi¢do anunciada
por Hannah Arendt — a incompatibilidade entre o espirito de modernidade e a justificacdo da
educacdo como tradicdo e transmissdo cultural — a dificuldade que tem hoje a educagéo em
estabelecer suas justificacbes na medida em que historicamente a natureza da educacéo supde
a autoridade e a tradigdo. Porém, o mundo contemporaneo esta distanciado desses elementos,
0 que produz, segundo esta perspectiva, um esvaziamento, duvidas com relacdo a pertinéncia
e legitimidade da escola. Entretanto, hd a exigéncia de que as novas geragdes substituam as
antigas e isso se faz fundamentalmente pela heranga cultural transmitida. Afirma Forquin
(1993, p. 20):
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Esta exigéncia categorica significa que ndo podemos nos satisfazer com um
discurso pedagdgico puramente “instrumentalista”, que atribuiria como
Gnico alvo para a educacdo formar espiritos ageis e personalidades
adaptaveis, capazes de dar respostas “flexiveis” e preparadas para qualquer
eventualidade. Do mesmo modo, se a autonomia da pessoa é um fim em si,
incondicionalmente desejavel, uma pedagogia que pretendesse apoiar ou
favorecer esta autonomia com base numa negagdo do imperativo da cultura,
isto ¢, pretendendo liberar a crianca de toda submissao a uma ordem humana
de saberes, de simbolos e de valores anterior e exterior a ela, s6 poderia
conduzir a consequiéncias derrisorias ou devastadoras.

O que a expressdao do autor nos indica € que o propésito de se promover o
desenvolvimento da autonomia intelectual e moral das criangas — objetivo anunciado pelos
modelos curriculares que discutimos, e reflexo de uma das grandes finalidades piagetianas
(FORMOSINHO, 1998a) — torna-se um despropdsito, no sentido de algo que acaba por nao se
cumprir, visto que a negacao do acesso aos contetdos culturais pelas criangas por meio de
processos sistematizados de elaboragédo de tais conteudos impede-as de alcangar a autonomia
desejada. Sobre a relacdo historica de consolidacdo dos contetdos culturais pelos individuos
por meio dos processos sistematizados de ensino, Forquin (1993) apresenta 0 movimento que
se desenvolve intensamente na Gra-Bretanha, com lastros por toda a Europa e Estados Unidos
a partir de 1960, que traz para o centro dos debates a relacdo entre o curriculo, a cultura e a
escola.

De acordo com este autor, o conceito de modernidade traduz perfeitamente o grande
conflito contemporaneo da relacdo entre a cultura e a educagdo, visto que ja ndo é mais o
problema da transposicdo didatica ou necessidades de selecdo dos conteldos que ocupam o
centro das reflexdes sobre aquela relagdo, mas o fato de que a educacdo é cada vez menos
capaz, hoje em dia, de encontrar um fundamento e uma legitimacéo de ordem cultural, porque
a cultura “perdeu seu norte e se encontra privada das amarras da tradicdo e da bussola do
principio da autoridade” (FORQUIN, 1993, p. 18).

Nesta grande obra em que Forquin (1993) explicita a relacdo entre a educacdo e a
cultura, demonstrando o contexto em que surgem as teses da nova sociologia do curriculo e as
teorias do curriculo, ele nos oferece as bases para a reflexdo sobre as ideologias p6s-modernas
portadoras de um discurso da necessidade de produzir uma escola cuja funcdo € produzir
individuos adaptaveis as demandas do capitalismo globalizado, possuidores de uma
racionalidade subjetiva e, portanto, insubordinéveis & universalidade conceitual que a tradicéo
escolar moderna representa. Compreendemos a partir deste autor que as raz0es que levam os

autores dos modelos curriculares de educacéo infantil que examinaremos aqui a conceber, por
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uma absoluta reducgdo, o curriculo como um “itinerario formativo” (FRABBONI, 1998),
devem ser buscadas na tendéncia encontrada entre os intelectuais neo-conservadores
(FORQUIN, 1993), cujas teses anunciam uma desconfianca crescente em relacdo as
abordagens racionalistas e analiticas da sociedade dos intelectuais literarios mais ligados ao
socialismo e influenciados pelos ideais do liberalismo moderno.

Forquin (1993), citando um dos expoentes desse ultimo grupo de intelectuais,
Raymond Williams, afirma que para este autor, os aspectos institucionais e estruturais da
educacao sempre guardam semelhangas com certas caracteristicas mais amplas da sociedade e
da organizacdo cultural. Isto é, portanto, muito mais do que estabelecer um itinerério
formativo cujo teor indica uma subordinacdo do processo educativo como um todo, a uma
mera projecdo de “solucdes didaticas modulares, flexiveis e que estejam em sintonia com as
necessidades concretas das criangas e do contexto social no qual atua a escola infantil”
(FRABBONI, 1998, p. 81). Para os defensores da universalidade dos saberes culturais
produzidos nas escolas, entre eles, Forquin (2000, p.58), cabe a esta Gltima, “transmitir
saberes ‘publicos’, explicitamente formulados e controlados, aos quais todos possam ter
acesso potencial e que apresentem valor independentemente das circunstancias e dos
interesses particulares”.

Avaliamos que uma proposta curricular que substitui a funcdo de produzir com 0s
individuos os conteddos validados culturalmente para em seu lugar reafirmar o carater
circunstancial dos conhecimentos, submetidos a um critério de interesse subjetivo dos
individuos ou as condigdes presentes no contexto, exigiria a necessaria sistematizacdo das
diversas experiéncias individuais e para isso hd uma exigéncia, a de que o professor reflita
criticamente sobre 0s conhecimentos ou saberes que devera articular e isso,
contraditoriamente, ja ndo é mais exigido dos professores. Afinal, se a teoria se relativiza, se
0s conhecimentos sdo concebidos por um jogo de significados, suprimi-se os objetos sobre os
quais o professor devera refletir criticamente. Ou seja, se a natureza dos elementos das
experiéncias é poliforme, fragmentéaria e generalizada, torna-se praticamente impossivel
articulad-los em torno de uma estrutura que os subordine aos critérios dos campos cientificos.

Referimo-nos no capitulo anterior a preocupacdo que temos em relacdo a
conseqiiéncia desse tipo de defesa, porque entendemos que ela produz de forma imediata um
esvaziamento conceitual e simbdlico dos contetudos das atividades que se desenvolvem com
as criancas nas instituicdes de Educacdo Infantil e, a médio e longo prazo, reforca os
propodsitos de uma escolarizacdo aos moldes dos organismos multilaterais em que se

proclamam as necessidades formativas do ponto de vista das competéncias e exigéncias da
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globalizacdo e do consumo, como estd amplamente anunciada. Estabelece-se por aquela
defesa, uma condicdo de desigualdade do acesso aos conhecimentos culturais formalizados
cientificamente desde os primeiros anos de vida das criangas, contrariando o principio de
democracia explicitado pelo poeta Mério Quintana, quando afirma que democracia é dar a
todos 0 mesmo ponto de partida. Segundo Moraes (2003b, p. 162):

Nesse horizonte ideolégico apaziguado, constrange-se 0 agir consciente de
mulheres e homens na histdria. Dilui-se a grande questdo dos valores e dos
fins. Perde-se a possibilidade de transgressdo, para além dos limites
individuais ou de grupos. De forma ardilosa proclama-se o novo patamar
“democréatico” no qual deverdo constituir-se os modelos emergentes de
resisténcia — ética, politica e discursiva — vivenciados por “atores plurais” ou
pelas “multiplas identidades sociais”. Em tal &mbito ndo é admitida qualquer
hierarquia de determinacdes nas relagdes sociais existentes — hierarquia que,
de todo modo, é resultado inevitavel da formacéo histérica dessas relagfes —
de forma que as clivagens ali escandalosamente evidentes sdo obliteradas em
favor de um nivelamento das nog¢fes de multiplicidade e diversidade,
marcadamente culturais.

Podemos assim afirmar que na confluéncia do estabelecimento dessa logica
pragmaética e das prescrigdes curriculares que estamos examinando aqui esta a idéia central de
que as aprendizagens das criancas sdo resultados de suas a¢Oes auto-geradas em contextos e
circunstancia planejadas de acordo com as etapas de desenvolvimento ja consolidadas pelas
criancas e sem a exigéncia de processos sistematicos de escolha, transmissdo e efetivacdo dos
conhecimentos culturais legitimados cientificamente. Essa compreensdo de aprendizagem
deriva da nocdo ja explicitada de desenvolvimento espontaneo, cujo principio fundamental é
de que a assimilacédo pelas criancas de todo dado ou fenémeno cultural supde a existéncia de
instrumentos de assimilacdo inerentes a sua atividade. Por isso, a crianga s6 aprende os dados
ou fenémenos cujas estruturas cognitivas de assimilagdo necessarias ja estejam consolidadas,
ou seja, é o ritmo do desenvolvimento que delimita o ritmo das aprendizagens,
pedagogicamente falando, é a propria manifestacdo de habilidades ou operacGes que as
criancas demonstram ja serem capazes de realizar por suas acdes que determinam o0s
conteddos culturais que serdo tangenciados nas atividades cotidianas desenvolvidas com elas
nos contextos educativos das creches e pré-escolas.

Essa tendéncia a informalidade que observamos nos modelos curriculares examinados
sinaliza a configuracdo de uma perspectiva em que prevalecem as acdes das criancas e 0

contetdo vivencial de suas experiéncias assisteméticas e informais, indicando-nos também
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que a discussdo no campo da Educacdo Infantil, ainda ndo se converteu em preocupacdes
epistemoldgicas, limitando suas articulagcbes no campo conceitual.

Desta compreensdo pragmatica anunciada acima, partimos para reforcar uma das
principais obje¢des que fazemos aos modelos curriculares que analisamos que é a nogdo de
que mais vale o conhecimento que a crianca j& possui do que aqueles que podem ser
sistematicamente produzidos através das acdes educativas intencionais. 1sso nos parece um
paradoxo, porque de fato consideramos que a crianca ja viveu experiéncia de conhecimento
em diversos contextos, ja produziu memorias e um repertério de simbolos cognitivos e
afetivos. Portanto é prudente que se reconheca o valor que esses simbolos e memorias
possuem, um valor particular, ndo universal nem evidente, fazendo sentido, portanto, para a
propria crianga, para os sujeitos de suas relagcdes sociais mais imediatas, sem que se possa
afirmé-los enquanto valores formativos unicamente necessarios.

Neste ponto reside a desconfianca que temos em relacdo as teses que exprimem uma
sequéncia de contradicbes na medida em que ndo consegue supor uma acdo pedagdgica
dindmica, capaz de dialetizar as experiéncias e conhecimentos individuais a ponto de
satisfazer tanto as demandas individuais como coletivas, alias, ha algo que é anterior a isso,
ou seja, se admitirmos que haja motivacfes pueris diversas, porém, paralelas, para que se
realize um tipo ou outro de experiéncia de conhecimento, estamos necessariamente assumindo
gue coexistem representacdes, analogias, metaforas e sentidos atribuidos aos conhecimentos,
todos adequados sob o ponto de vista do sujeito que os concebem. Esta deve ser a razdo pela
qual de um modo geral observamos nas rotinas das atividades desenvolvidas com as criangas
em creches e pré-escolas™ duas Gnicas posicdes diante do conhecimento, ou se repetem os
restritos conhecimentos ja produzidos por elas, ou lhes apresentam outros sem nenhuma

relacdo entre a experiéncia e o conteudo cultural do objeto dessa experiéncia.

> Em parceria com outras duas professoras da Universidade Federal de Goias - Campus Avancado de Cataldo
desenvolvemos durante os anos de 2002 e 2003 uma pesquisa intitulada: Educacéo Infantil em Catalédo:analise
da realidade de atendimento, que tinha entre outros objetivos o de levantar indicadores que orientam o trabalho
pedagdgico nas instituicoes de Educacdo Infantil. Para cumprir este e os demais objetivos propostos, realizamos
uma extensa coleta de dados que indicaram praticas educativas que tém como caracteristica predominante uma
focalizagdo da rotina didria em atividades de registro grafico e brincadeiras sem que se perceba uma agdo
docente efetiva garantindo uma sistematizagdo formal dos conteidos culturais presentes nessas atividades. 1sso
nos indica, mesmo que ndo tenhamos realizado uma andlise aprofundada dessa realidade, que as aprendizagens
infantis vém sendo concebidas como algo que se da espontaneamente sem uma relacdo de dependéncia com o
ensino. Para maiores esclarecimentos Cf: SILVA, A. Altina; BARBOSA, M. Eliza e PINHEIRO, M. Maria do
Carmo. Educacdo Infantil em Cataldo: anélise da realidade de atendimento. Poiesis Pedagdgica. Revista do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Goids — Campus de Cataldo. Volume 3, Nimero 3 e 4,
2005/2006 p. 34-50.
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A discussao apresentada por Gaston Bachelard (1996) em “A formacgdo do espirito
cientifico” nos ajuda a refletir sobre as consequiéncias para a formagéo do espirito cientifico e
verdadeiro, de se tomar as experiéncias imediatas e empiricamente observadas como fonte de
compreensdo dos objetos e fendbmenos. Este importante filésofo afirma que no mundo
contemporaneo o espirito cientifico ndo pode ser tomado em continuidade com o0 senso-
comum caracteristico do século XIX, visto que os fatos que examinamos hoje ndo existem na
natureza e nem sdo seqiiéncias naturais dos fenbmenos naturais. Portanto, faz-se necessario
um afastamento das teses filosoficas empiristas que deram origem aos métodos intuitivos cuja
esséncia se traduz na valorizagdo de um saber vinculado a resultados praticos e concretos.

Nesta obra, Bachelard (1996) se empenha em demonstrar o valor do pensamento
cientifico abstrato, afirmando que este ndo pode ser considerado sinébnimo de ma consciéncia,
ao contrario, a abstracdo desobstrui o espirito, tornando-o leve e dindmico. Para tanto, o autor,
afirma que produzir as abstragcdes corretas exige que se assinale a insuficiéncia dos esbocos
primeiros, 0 peso dos primeiros esquemas e a impossibilidade de se alcancar plenamente no
primeiro momento o carater discursivo da coeréncia abstrata e essencial. Para demonstrar que
a abstracdo ndo € um fendmeno uniforme, o autor ordena que se considere “o carater de
obstaculo que tem toda experiéncia que se pretende concreta e real, natural e imediata.
Bachelard (1996, p.09) anuncia que a partir do século XX inicia-se 0 “novo espirito cientifico,
momento em que a Relatividade de Einstein deforma conceitos primordiais que eram tidos
como fixados para sempre”. Para ele, este periodo deixa para tras outros dois momentos
respectivos em que predominam o espirito pré-cientifico, desde a Antiguidade classica,
renascimento e seculos XVI, XVII e XVIII e o espirito cientifico, em preparacdo no final do
século XVIII, estendendo-se por todo o século seguinte e inicio do século XX.

Essa descricdo nos indica, portanto, a sintonia entre os modelos de educacdo que se
edificaram ao longo de todo o século XIX e XX e a forma como se concebe 0 espirito que
busca o conhecimento enquanto verdade, o pensamento cientifico. Em outra passagem
demonstramos que os modelos curriculares de orientacdo existencialistas - Froebel,
Pestalozzi, Montessori, os de Head Start, com destaque para o High-Scope, bem como a
nogéo de experiéncia que se apresenta no RCNEI articulam-se em torno de uma compreensao
epistemoldgica que guarda tracos essenciais do que Bachelard considera dois dos principais
obstaculos para o desenvolvimento do pensamento cientifico abstrato: a valorizacdo da
experiéncia primeira e 0 apego ao empirico. Valdemarin (2004, p.182) afirma que a nogdo de
obstaculo epistemoldgico em Bachelard “esta ligada a concepcdo da existéncia de uma
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ruptura, caracterizando o pensamento cientifico contemporaneo e propondo que ele se dé
contra o que ja se sabe e ndo em continuidade”.

Segundo esta autora, Bachelard se dedica ainda a explicitar outros dois obstaculos que
se projetam sobre 0 pensamento contemporéaneo, que sdo as “generalizacGes apressadas e a
ilusdo que as palavras comuns traduzam compreenses cientificas” (VALDEMARIN, 2004,
p. 182). Examinaremos aqui, de modo mais pontual, a discussdo empreendida pelo autor em
relacdo ao obstaculo de experiéncia primeira, na tentativa de demonstrar as aproximacdes com
a matriz pragmatica que abordamos e que coloca sob uma outra ordem 0s sujeitos e 0
contetdo simbdlico e cultural dos processos de conhecimento desenvolvidos nas instituicdes
de Educacéo Infantil.

Bachelard (1996, P.17) afirma que ndo sdo aspectos externos como a fugacidade dos
fendbmenos ou a complexidade dos mesmos que ele toma como obstaculos epistemoldgicos
uma vez que “é no amago do préprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos”. O autor segue afirmando que o conhecimento do
real nunca é alcancado de forma imediata e plena, uma construcdo que ndo pode prescindir-se
do conhecimento anterior, do fato j& conhecido, mas que ndo pode reduzir-se a ele. Diz o

autor:

Mas, diante do mistério do real, a alma ndo pode, por decreto, tornar-se
ingénua. E impossivel anular, de um sé golpe, todos os conhecimentos
habituais. Diante do real, aquilo que cremos saber com clareza ofusca o que
deveriamos saber. Quando o espirito se apresenta a cultura cientifica, nunca
é jovem. Alids, é bem velho, porque tem a idade de seus preconceitos.
Aceder a ciéncia é rejuvenescer espiritualmente, é aceitar uma brusca
mutacgdo que contradiz o passado (BACHELARD, 1996, p. 18).

Entretanto, Bachelard (1996) afirma que é caracteristica do pensamento pré-cientifico
a énfase na experiéncia empirica e subjetiva, que se afasta consequentemente da nocdo
abstrata e racional dos fenémenos. Para demonstrar sua tese, o filésofo se vale de véarios
exemplos de elaboragdes cientificas desenvolvidas a partir do século XVIII, buscando
demonstrar que “a primeira visdo empirica ndo oferece nem o desenho exato dos fenémenos,
nem ao menos a descricdo bem ordenada e hierarquizada dos fendmenos” (BACHELARD,
1996, p.37). Ainda de acordo com este autor, as doutrinas cientificas caracteristicas do
pensamento pré-moderno, “apresentavam-se com a marca de um empirismo evidente e
basico” (BACHELARD, 1996, p.37). Sem duvida, € possivel afirmarmos que a forma de
conceber o conhecimento tanto aquele que a crianga ja opera quanto aquele que ela produz

pelas experiéncias circunscritas aos objetos, podendo no méaximo abstrair suas propriedades
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concretas — fato que em geral oculta a forma correta e abstrata do fenbmeno — possua sua
origem epistemoldgica nessa raiz filoséfica pré-moderna e que agora se encontra revitalizada
pelo pragmatismo p6s-moderno.

Este tema dos conteldos é sem davida digno de extensas analises, ndo s6 mas
principalmente, porque eles resultam de uma selecdo cultural (FORQUIN, 1993) que
considera alguns conhecimentos cientificamente validados merecedores de serem perpetuados
em diversas geracOes por entendé-los como portadores de uma universalidade e legitimidade
cultural, simbdlica e cognitiva, sendo, portanto, transformados em saber escolar, saber que se
corporifica pelas agdes pedagdgicas educativas intencionais. Os modelos curriculares que
examinamos indicam como contetdos aqueles constituidos a partir da experiéncia simbolica
de cada sujeito em particular, fenbmeno que possui em si algumas caracteristicas que o torna
insubordindvel a uma selecdo ou justificagdo, entre elas, o fato de que o conteudo das
experiéncias é expressdo de uma racionalidade subjetiva, portanto, impréprio para uma
selecdo prévia que se oriente por algum critério de valor comum a todos.

Também insubordindvel porque, ainda que os diversos conteddos das experiéncias
pudessem ser categorizados em: contetdo linguistico, matematico, natural, geogréfico, etc.,
teriamos que considerar a possibilidade legitimada pelo discurso relativista de que os sujeitos
0s expressassem a partir de diferentes linguagens e isto tornaria a operacionalizagdo desses
conteudos ainda mais dificil.

Neste capitulo que se encerra, reafirmamos a hegemonia de um conjunto de principios
tedricos que foram incorporados as diversas propostas curriculares para Educacao Infantil,
indicando assim que nossa hipotese de que o desenvolvimento natural tal como entendido por
tedricos evolucionistas esta correta. Desde o capitulo anterior, evidenciamos a presenca deste
elemento fundante nas propostas dos organismos multilaterais e na defesa dos tedricos da
matriz pragmatica psicolégica que atribuem um papel construtivo as acgdes essenciais
desenvolvidas pelas criangcas em seus contextos educativos retirando a ténica dos processos de
transmissdo por meio do ensino.

No proximo capitulo apresentaremos os dados empiricos que coletamos nas
instituicBes de Educacdo Infantil, realizando uma andlise sistematica daquilo que as praticas
tém avancado em termos do que se encontra amplamente divulgado nos diferentes espacos de
consolidacdo de modelos para a Educacdo Infantil e do estabelecimento de sua especificidade.
Toda a analise dos respectivos dados se faz apoiada em critérios e/ou elementos extraidos da
discussdo com os autores da perspectiva historica e da referéncia epistemoldgica de Bachelard

e Fourquin. Ainda naquele capitulo realizaremos uma discussdo sobre as escolhas
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metodologicas e a trajetoria de obtencdo e analise dos dados. A discussao sobre 0s mesmos se
faz acompanhar do contetido das respostas dadas pelas professoras responsaveis pelas turmas
observadas que indicam algumas contradicdes tipicas encontradas nas ocasifes em que se
estabelecem principios novos para as praticas pedagogicas. De fato, oscilam-se as certezas e

as desconfiancas ou ainda insegurangas sob a efetividade dos novos paradigmas.
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3. AS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS CENTROS DE RECREAGCAO DE
ARARAQUARA-SP: ANALISES E CONCLUSOES DE UM MODELO.

3.1 Consideragdes preliminares sobre a pesquisa:

Este capitulo se divide em duas partes ndo menos importantes, sendo que no primeiro
momento apresentamos um breve panorama de questdes que implicam as escolhas
metodologicas e de analise que fizemos para reunir, analisar e socializar os dados que
compdem este capitulo. Junto com a discussdo tedrica e analises anteriormente apresentadas,
buscamos, a partir desse conjunto, discutir sobre os elementos que vém dando legitimidade
social e educativa as creches e pré-escolas, nos resguardando do risco de produzir uma
discussdo que incida somente sobre fragmentos desses contextos educativos. Na segunda
parte, caracterizamos o contexto de coleta dos dados e apresentamos suas andalises apoiadas
nos principios da epistemologia historica, contrapondo-os a alguns dos principais argumentos
da epistemologia construtivista. Para estas analises, nos apoiamos amplamente na discussao
de Echeverri (s/d), tedrico que demonstra a partir de uma confrontagdo critica da
epistemologia construtivista que os pressupostos tedricos da epistemologia histérica de
Bachelard constituem um marco teorico que permite de forma mais rigorosa que esta primeira
compreender a descontinuidade cultural que existe e deve mesmo existir na escola.

Seguindo este caminho, realizamos andlises que consolidam a discussdo tedrica
empreendida nos capitulos precedentes indicando a hegemonia de um modelo educativo
desenvolvido nas instituicdes de Educacdo Infantil que se estrutura sobre o objetivo de
garantir o desenvolvimento das criangas em oposicdo a uma outra perspectiva cuja tonica
reside sobre a garantia do acesso das criangas aos conteudos historicamente produzidos por
meio de processos culturais sistematizados como o ensino. Entendemos que os tracos dessa
hegemonia foram explicitados, tendo como base argumentos tedricos que desenvolvemos nos
capitulos anteriores e esperamos reafirma-la pela evidéncia que se torna possivel pelos dados
empiricos.

De acordo com Ludke e André (1986), todas as vezes que um pesquisador se propde a
estudar um fenémeno escolar pelo viés das metodologias qualitativas, ele deverad procurar
presenciar a0 maximo as situacées em que o fendmeno estudado acontece devendo para isso
estabelecer um contato direto e constante com o cotidiano escolar. Para estas autoras, esse

contato se justifica pelo fato de que esses fendmenos sdo profundamente influenciados pelo
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seu contexto. Por esta razdo, nossa pesquisa apresenta dados de situagdes reais que compdem
o cotidiano do fazer educativo, podendo ser lidos como tracos de uma fisionomia da funcgéo
que a instituicdo desempenha através do modelo de educacdo que legitima. Consideramos
que esses dados sdo complementares a discussdo apresentada nos capitulos precedentes, pois,
defendemos que para além deles ha um conjunto de outros condicionantes e fatores que néo se
ligam diretamente as escolhas de quem trabalha diretamente com as criancas, uma vez que se
localizam no campo das politicas e possuem carater prescritivo.

Ludke e André (1986) estabelecem as cinco caracteristicas basicas que definem uma
pesquisa qualitativa, destacando elementos que colaboram na explicitacdo da natureza da
pesquisa que realizamos, bem como explicitam os fundamentos da observagdo como método
de coleta de dados, tendo sido a observacdo nosso instrumento de coleta. A primeira das
caracteristicas se refere a necessidade de se colocar o pesquisador em contato direto com o
ambiente em que o fendmeno educativo investigado acontece. Para isto se cumprir,
realizamos observacdes do cotidiano das instituices de Educacdo Infantil, movidos pela
certeza de que os elementos que caracterizam as rotinas das atividades das criancas naquelas
instituicbes coadunam-se para explicitar a funcdo educativa que fomos investigar. Com este
mesmo intuito, reproduzimos mais uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa que
considera foco de atencdo do pesquisador o significado que os sujeitos observados dao as
coisas e a sua vida, focalizacdo que se faz sempre pela tentativa de capturar “a perspectiva dos
participantes”. Ainda que esta questdo nédo estivesse completamente formulada inicialmente
para nds, entendemos logo no inicio da coleta de dados que era preciso explicitar as
diferencas de acdo dos participantes, professores e criancas, algo que se alcanca observando
“o0 dinamismo interno das situagdes, geralmente inacessivel ao observador externo” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 12).

Outra caracteristica cujo carater naturalistico nos parece assemelhar-se ao carater das
duas primeiras, refere-se ao fato de que a preocupacgédo do pesquisador € maior com 0 processo
do que com o produto. Sendo assim, afirmam Ludke e André (1986, p. 12) que “o interesse do
pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como ele se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas”. Essa afirmacdo incide novamente
sobre tracos importantes das escolhas que realizamos para reunir os dados que este capitulo
apresenta e analisa. As variaveis que compdem nossa grade de observacGes incluem as
atividades desenvolvidas no cotidiano das institui¢cdes, descrevem as formas de participacao
das criancas e gestdo das professoras e, entre outras mais, indicam as possibilidades
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interativas que sdo geradas em cada atividade, sendo isso verificado pelas variaveis de tempo,
agrupamento, uso de material e espaco fisico* onde a acéo transcorre.

Duas outras caracteristicas incidem sobre a natureza da anélise dos dados. A primeira
nos diz Ludke e André (1986) refere-se ao carater descritivo dos dados, sendo que todos eles
devem ser considerados importantes na medida em que aspectos mais triviais podem ser mais
eficientes para o alcance de algumas caracteristicas do fenémeno. Nesta direcdo, € preciso
cuidar para que as descri¢fes de pessoas ou acontecimentos sejam ricas. Nossas observacoes
foram realizadas com o estabelecimento de variaveis criadas ou adaptadas para definir pelo
conteldo que expressam as circunstancias em que se deram cada atividade observada. Por
esta razdo, ndo realizamos descri¢cBes apuradas das atividades observadas nas rotinas, por
entendermos que o conjunto das varidveis consegue dar visibilidade aos tracos fundamentais
do projeto educativo que observamos. Completando o conjunto de cinco caracteristicas,
Ludke e André (1986, p.13) reafirmam a perspectiva de analise dos dados como um processo
indutivo, ou seja, 0 pesquisador ndo se preocupa em buscar evidéncias para retificar as
hipbteses iniciais, “as abstracfes se formam ou se consolidam basicamente a partir da
inspecdo dos dados num processo de baixo para cima”. Nossas abstragcbes sobre os dados
encontram-se explicitadas a seguir, consolidando nossa pesquisa como uma abordagem
qualitativa, em consonancia com a grande maioria das pesquisas em educacao desenvolvidas
no Brasil.

Entendemos que as pesquisas ndo tém por obrigacdo dar respostas imediatas aos
problemas emergenciais que surgem nas escolas, visto que por sua natureza e processo de
construcdo esse objetivo torna-se invidvel. Entretanto, a negacdo deste tipo de imediatismo
ndo sugere que nao nos voltemos para os problemas do cotidiano escolar, ao contrario, cada
vez mais a complexidade dos contextos educativos escolares vem sendo sistematicamente
retratada por meio das pesquisas qualitativas que possuem como uma de suas principais
caracteristicas observar o ambiente natural como fonte direta dos dados e 0 pesquisador como
principal instrumento.

Segundo André (2001), as pesquisas em educacdo, que nas décadas de 60 e 70
centravam suas andlises sobre as varidveis que determinam o produto dos contextos
educativos, nos anos 80 sdo substituidos pelos que investigam 0s processos educativos. 1sso
ndo sé amplia e diversifica os enfoques de pesquisas como também altera 0s contextos que se

apresentam como l6cus das pesquisas, antes predominantemente de experimentacdo do tipo

“ Este grupo de variaveis compde nosso principal instrumento de coleta de dados, a grade de observaces. As
escolhas e adaptacdes realizadas para chegar a elas serdo apresentadas a seguir.
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laboratdrio, deslocando-se para as institui¢bes educativas, de modo mais especifico para as
salas de aula. De acordo com a autora, este momento caracteriza-se pela emergéncia de
estudos sobre cotidiano escolar, curriculo, interacdes sociais na escola, relagdes de sala de
aula, etc. (ANDRE, 2001). Em outras palavras, poderiamos dizer que ao mesmo tempo em
que perdem forca as abordagens que focalizam questdes genéricas e universais, dando lugar
aquelas que versam sobre problematicas localizadas, vemos surgir as abordagens criticas que,
contrariando a tendéncia de buscar fundamentos tedricos somente no campo da Psicologia ou
Sociologia, véem-se obrigadas a considerar as contribuicbes de outros campos como a
Antropologia, Historia, Linglistica e Filosofia. Nossa hipotese a respeito do movimento que
trouxe para o centro da atencéo dos pesquisadores esse novo cenario das preocupacfes com a
escola e a sala de aula explica-se em grande parte pelo fato de que a partir dessa década
acompanhamos um expressivo aumento do acesso ao ensino e de educacdo pré-escolar pelas
criancas brasileiras, na medida em que o direito a escola vai se colocando como uma
necessidade significativa para todos, e isso produz consequentemente novas demandas para o
cotidiano das escolas.

No campo académico, os anos de 1980 protagonizam a hegemonia do tratamento das
questBes educacionais com base em teorias de inspiracdo marxista, extensiva a década de
1990, tendo sido possivel, a partir desta mudancga, produzir grandes diversificacbes nos
trabalhos académicos tanto em relagédo as temaéticas quanto as formas de abordagem (GATTI,
2001, p. 68). Comecam a ser divulgados no Brasil, de forma mais sistematica, trabalhos de
pesquisas historicas (CAMPOS; HADDAD, 1992, p. 18). Destacam-se as publicacBes de
autores entre 88 e 91*” que, a partir de recortes histéricos em diferentes periodos, anunciam
controvérsias ndo sé entre os modelos de atendimento para as criancas de classes sociais
diferentes, como também é possivel perceber divergéncias entre os préprios trabalhos de
pesquisas ilustrados por Campos e Haddad (1992) no que se refere as conclusGes a respeito
dos modelos que predominaram em momentos especificos coincidentemente recortados pelos
autores. Gatti (2001) indica que neste periodo surgem solidos grupos de investigacdo, entre
eles o de Educacdo Infantil. A visibilidade dada a area da Educacao Infantil pelo surgimento
desse grupo é facilmente verificada pela continuidade dos fatos histéricos que marcaram o
caminho de crescimento das discussdes tedricas e pedagogicas naquela area, trajetoria que se

encontra explicitada nos capitulos anteriores desta tese.

47 No artigo de Campos e Haddad (1992) sdo encontradas as devidas referéncias dos trabalhos produzidos no
campo da historia, cujo teor expressa a preocupagdo com a controvérsia entre modelos de carater assistencialistas
ou educativos.
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Cumprindo o objetivo de situar nossa pesquisa*® no universo de producdes cientificas
da area da Educacéo Infantil, afirmamos que ela apresenta duas caracteristicas principais. A
primeira reside na tentativa de explicitar a funcdo educativa que de fato as instituicdes estdo
desenvolvendo com as criangas de trés a cinco anos e isso ndo é igual a investigar até que
ponto estdo sendo concretizadas as funcdes legais previstas: educar e cuidar. Nosso viés ndo é
este, ao contrario, nos isentamos desse direcionamento pela hipotese que tinhamos de que
mais do que o conteudo das legislacGes, o que possui potencial de transformacdo nas bases
pedagdgicas que orientam as praticas educativas € o conjunto de elementos tedricos e
conceituais que caracterizam a matriz epistemologica legitimada pelas discussdes e
publicacao originarias do campo cientifico e académico que, por sua vez, reproduzem-se no
conteddo das diretrizes curriculares anunciadas para as etapas educativas. Outra caracteristica
gue a distingue da maioria é o fato de descortinar, pelos dados empiricos, um momento
recente de preocupacdo com o impacto, ainda que relativo, das formulagdes curriculares em
ambito internacional e nacional para as atividades educativas e pedagogicas desenvolvidas
com foco explicito para a matriz epistemoldgica que se encontra legitimada nos Centros de
Recreacdo (CERs).

[...] o levantamento de questdes mais de fundo e a capacidade de antecipar
hoje problemas que estdo se descortinando, mas cuja eclosdo ndo esta
visivel, sdo pontos fundamentais na colocacdo de problemas para pesquisa.
Isso sb é possivel se existem certa constancia e continuidade no trabalho de
pesquisadores dedicados a temas preferenciais por periodos mais longos,
caracterizando certa especificidade em sua contribuicdo para um
conhecimento mais sistematizado [...] (GATTI, 2001, p. 71)

Nossa pesquisa caminha na diregéo ilustrada por Gatti (2001), buscando descortinar a
funcdo educativa das creches e pré-escolas que se encontra em processo sistematico e
permanente de consolidacdo, ndo somente para explicita-la, mas para propor tendo como base
as reflexdes de cunho epistemoldgico que se pretendem amplas e constantes contribuindo para
que este tema adquira, pelo coletivo das discussdes académicas, sua especificidade e
legitimidade no campo das produgdes cientificas da area.

Para tanto, esta pesquisa se volta para 0 momento posterior (exatamente uma década) a
publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n°® 9394/96 que representa
formalmente um conjunto de politicas e diretrizes que vao se concretizando a partir desta data

com implicagfes amplas nos contextos educativos das creches e pré-escolas. Entendemos que

8 As informac®es coletadas em bancos de dados de teses e trabalhos cientificos demonstram o quadro geral das
pesquisas na area da Educacéo Infantil no Brasil. Este quadro encontra-se na introducéo desse trabalho.
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as normatizagdes formais decorrentes da lei e dos demais documentos oficiais que a seguem
encontram-se em franco processo de consolidagcdo, devendo os pesquisadores da area
voltarem-se para os problemas que emergem a longo prazo, entre eles, o da funcdo que se
encontra legitimada pelas a¢des educativas desenvolvidas com as criangas.

Apobs a publicacdo das diretrizes curriculares e metas educativas para a Educacdo
Infantil, bem como a articulacéo dos diversos discursos que se ddo em torno da funcéo que as
instituicGes educativas devem desenvolver, somos colocados diante do desafio ao qual nos
propusemos que é verificar como as possiveis e diversas propostas educativas produzidas em
diferentes instancias de planejamento concretizam-se nas préaticas realizadas com as criancas.
Segundo Barreto (1995), esse tipo de iniciativa se torna necessario depois que se consolida no
campo das politicas a funcdo da instituicdo, tomando como critério a concepcdo de Educacdo
Infantil a se reafirmar e quando se estabelecem os critérios para a promogéo de um projeto de
qualidade para esta etapa da escolarizagao.

Para a referida autora, a qualidade nas instituicdes de Educacdo Infantil requer que
todas as acOGes praticadas em seu interior possuam um carater educativo. Para isso, €
necessario que o trabalho desenvolvido oriente-se por propostas pedagogicas “fundamentadas
numa concepcao de crianga e de Educacéo Infantil e nos conhecimentos acumulados sobre os
processos de desenvolvimento e aprendizagem na primeira etapa da vida humana”
(BARRETO, 1995, p. 10-11). A definicdo que ilustramos a seguir compreende a concepcao

gue se encontra concretizada nos diversos documentos e textos da area.

A crianga é concebida como um ser humano completo, em processo de
desenvolvimento, e, como todo ser humano, um sujeito social e histérico,
gue pertence a uma familia, que esta inserida numa sociedade, com uma
determinada cultura, em um determinado momento historico; que é marcada
pelo seu meio social, mas que também o marca. (BARRETO, 1995, p. 11).

No documento Politica Nacional de Educacédo Infantil (BRASIL, 1994 apud
BARRETO, 1995, p.11), encontramos a defini¢do das particularidades da Educacéo Infantil a
partir do cumprimento dos seguintes objetivos:

Favorecer o desenvolvimento infantil, nos aspectos fisicos, motor,
emocional, intelectual e social; promover a ampliacdo das experiéncias e dos
conhecimentos infantis, estimulando o interesse da crianca pequena pelo
processo de transformacdo da natureza e pela dindmica da vida social e;
contribuir para que sua interacdo e convivéncia na sociedade sejam
produtivas e marcadas pelos valores de solidariedade, liberdade, cooperacdo
e respeito.
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Pensamos que uma exigéncia € sabermos como a criancga, suas relacdes e exigéncias
de formacdo encontram-se concebidas pelos documentos legais e discussdes teodricas da area,
outra muito diferente & examinarmos como de fato essa concepcdo tem sido contemplada,
estruturada e efetivada nas agcOes educativas cotidianas. Consideramos, portanto, que os dados
apresentados a seguir expressam um maior conhecimento sobre o que de fato ocorre nas
instituicbes educativas, demonstrando ainda em que medida o0s objetivos propostos nas
politicas estdo dirigindo o cotidiano das creches e pré-escolas.

Nossas reflexdes indicam que ha contradi¢fes e semelhancgas entre o que se anuncia
pelos principios educativos dos projetos e a tendéncia que temos observado nas praticas em
geral, em atribuir valor as experiéncias individual e autonomamente desenvolvidas pelas
criangas, ausentando-se de esclarecer que tais experiéncias carecem de legitimidade
epistemoldgica, na medida em que procedem de um processo arbitrario de atribuicdo de
significados particulares aos conteudos direta ou indiretamente desenvolvidos com as criancas
nas institui¢bes, produzindo ainda uma hierarquizac¢do no contetudo informal das experiéncias
das criancas. Hierarquizacdo que consideramos arbitréria, justificavel somente por
consideracdes circunstanciais e pragmaticas, pois projeta sobre as experiéncias infantis
assistematicas, sem intervencdo educativa e pedagdgica dos professores, as bases
fundamentais para a formacao humana das criancas que frequentam as creches e pré-escolas.

Segundo nossas observagdes, incluindo aquelas que antecedem nossa coleta de dados
para esta pesquisa, nem mesmo 0 mecanismo de antecipacdo da escolarizacdo da crianca de
inspiracdo epistemoldgica empirista, traduzido pelo ensino formal da leitura e escrita das
primeiras palavras, das no¢fes rudimentares de aritmética e ainda alguns poucos conceitos
concretos de outras ciéncias mobiliza as a¢des dos professores que trabalham com as criangas
pré-escolares.

Brevemente, para concluir esta introducdo sobre a pesquisa e os dados, podemos
afirmar que se superamos a tendéncia compensatdria que atribui responsabilidades pelas
caréncias infantis as proprias criancas e suas familias, por outro lado, temos uma Pedagogia
que para se livrar dessa orientacdo tedrica e epistemoldgica desloca-se para um outro extremo,
onde o que interessa é a consolidacdo das etapas do desenvolvimento, sem o firme proposito
de produzir, por meio de processos culturais sistematizados, conhecimentos novos com as
criangas, aquilo que é proprio de sua cultura historicamente legitimada, sendo que aquele
interesse se ampara na ampla aceitacdo de que respeitar a crianca significa considera-la como

individuo plural, bem como séo plurais os saberes e significados por elas construidos.
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Nossa reflexdo quer caminhar inversamente a essa logica que impde tanto a crianca
quanto aos professores, comportamentos e acfes que ndo lhe sdo prdprios, ou seja, a crianca
ndo consegue, tendo em vista seus proprios conhecimentos ja sistematizados, ampliar sem a
intervencdo do professor suas possibilidades de acesso a novos saberes e o professor,
possuidor de um saber especifico que particulariza sua acdo, ndo pode ser desqualificado a
simples condicdo de facilitador de situagdes educativas ou somente acompanhante do
desenvolvimento natural e espontaneo das criancas. Ele é impreterivelmente o responsavel
por planejar e executar agfes que favorecam a interacdo e aprendizagem das criangas com a

cultura e os saberes universais.

3. 2. Caracterizacdo do contexto de pesquisa: os CERs, as criangas e as professoras.

Desde o inicio do ano letivo de 2005 fizemos um contato com a equipe pedagdgica da
Educacao Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Araraquara-SP com
0 objetivo de apresentar a pesquisa e obter a autorizacdo formal para a realizacdo das coletas
dos dados que ja estavam previstas no projeto de pesquisa. A autorizacdo foi concedida
também movida pelo interesse que a prdpria Secretaria Municipal apresentou em relacdo a
realidade dos contextos educativos que os dados revelariam.

O momento seguinte foi fundamental para a escolha dos critérios de selecdo dos
Centros de Recreacdo (CERs) que seriam investigados. Acompanhada da coordenadora da
equipe de Educacéo Infantil da SME, realizamos uma visita a aproximadamente 15 CERs do
municipio (no ano de 2005 os CERs totalizavam 33), orientadas pelo critério dado pela
coordenadora de percorrermos Centros que desenvolviam projetos de educacdo com perfis de
qualidade distintos do ponto de vista pedagdgico. E importante destacar que estas visitas
preliminares exerceram uma influéncia nas escolhas que fizemos posteriormente
principalmente no que se refere a receptividade da equipe da escola, ainda que ela tenha sido
de um modo geral muito boa.

Os dados desta pesquisa foram coletados em trés diferentes Centros de Recreagdo
(CERs) do Municipio de Araraquara-SP, os quais serdo aqui representados pelos nimeros 01,
02 e 03, resguardando as criancas e os profissionais dos mesmos de qualquer tipo de
exposicdo indevida. Outras razées menos relevantes como, por exemplo, a localizacdo destes
CERs e a abertura dada a pesquisa, durante aquelas visitas iniciais influenciaram nossa

escolha. Contudo, o critério maior foi o de boa qualidade do ponto de vista pedagdgico
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considerado pela SME* por alguns critérios: direcdo com habilidade de congregar a equipe de
professores e funcionarios em torno de um projeto coletivo; equipe de professores com nivel
de formacdo adequado e com visivel compromisso profissional com o trabalho educativo; e,
por fim, experiéncias de projetos pedagogicos desenvolvidos anteriormente com reconhecido
valor educativo. Alguns desses critérios se confirmam e outros ndo. Os trés CERSs apresentam
uma estrutura fisica semelhante, com amplos espacos de area aberta. Apresentam também
uma dindmica de organizacdo dos espacos de uso coletivo que funciona satisfatoriamente, as
rotinas de alimentacdo e higiene sdo muito bem estruturadas, permitindo, assim, que as
criangas da creche e pré-escola utilizem os mesmos espacos ainda que neles sejam
desenvolvidas atividades distintas em funcdo da idade das criancas.

Ha também algumas caracteristicas que diferenciam estes CERs que merecem ser
apresentadas aqui, evitando uma descricdo incompleta ou parcial desses contextos. Neste
sentido, observamos no CER 1 um grupo de professoras com habilidade para trabalhar
coletivamente, mantendo uma pratica de culto a simbolos nacionais como a bandeira e o hino
nacional. A saida das criancas € precedida de uma “avaliacdo” dirigida pelas professoras a
respeito de como transcorreram as atividades do dia e neste CER observamos que h4 uma
valorizacdo das festas de comemoracdo a datas ou eventos planejados pela propria instituicao,
pratica que aproxima constantemente as professoras das mées das criancas. O CER atende
predominantemente as criangas do préprio bairro, contudo, as professoras ndo moram
naquelas proximidades.

O CER 2 localiza-se em um bairro que se divide entre residéncias de classe média alta
e de classe baixa, fato que torna esta instituicdo atipica principalmente porque ela atende
predominantemente os filhos das mées que trabalham como domésticas nas residéncias de
classe média que ai se localizam. Durante o nosso tempo de permanéncia na instituicéo,
houve trés substituicdes de professoras responsaveis pela turma de criangas de cinco anos. O
trabalho com as criancas de trés anos € realizado de forma individualizada, inclusive com
separacdo dos objetos que deveriam ser de uso coletivo. O contato entre as criancas de
diferentes idades nos espacos de area livre é praticamente inexistente, fato que gera uma
atmosfera pouco harmoniosa entre as crian¢as em geral e extensiva aos agentes da instituicao.

O CER 3 apresenta de um modo geral, seja em areas construidas ou areas livres,
espacos mais reduzidos do que os dois anteriores, porém, as divisdes assemelham-se a estes

ultimos. Atende predominantemente criangas que moram no bairro onde se localiza o CER,

*9 Secretaria Municipal de Educagdo — Equipe de Educacdo Infantil.
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que foi construido ao lado da Escola de Ensino Fundamental, fato que favorece a permanéncia
das criancas em ambas as instituicdes e uma relativa aproximacdo entre suas equipes
administrativas. Aproximacdo que se estreitou durante nossa permanéncia, em funcdo da
mudanca legal que instituiu a obrigatoriedade da matricula das criancas de seis anos no ensino
fundamental. N&o se percebe uma integracdo entre as professoras, mas também ndo podemos
afirmar que haja uma completa desarticulacdo entre elas. O contato entre as criancas de
diferentes idades é bastante intenso até por conta de ser este um CER menor como ja
anunciamos acima. Ndo h& uma prética de realizacdo de atividades em comum ou em espagos
comuns. N&o se observa uma aproximagao com 0s pais uma vez que as criangas sdo entregues
em um espacgo que ndo possibilita a entrada de muitas pessoas ao mesmo tempo. E este CER
se apresenta como aquele onde as rotinas de alimentacdo sdo mais inflexiveis. Algumas
observagdes a respeito das criangas atendidas, suas familias bem como tragos dos perfis das
professoras serdo apresentadas adiante.

Em cada um desses CERs, acompanhamos as rotinas de atividades de criangas de trés
a cinco anos™ de idade que sdo agrupadas nessas instituicdes por: trés anos - 1° ano do
segundo ciclo; quatro anos - 2° ano do segundo ciclo; e cinco anos - 3° ano do segundo ciclo.
Esse agrupamento obedece ao critério da divisdo em ciclo que apesar de ser uma indicacao
legal, ndo possui carater prescritivo para a Educacgéo Infantil, mas que foi acatado pela SME
de Araraquara. O quadro a seguir apresenta 0 numero de criangas que foram observadas em
cada CER, lembrando que correspondem a uma aproximagao visto que a taxa de freqiéncia
dessas criangas altera-se bastante ao longo do ano letivo. E bastante comum encontrarmos
listas de matriculas com 25 criancas, sendo que a frequéncia gira em torno de 15. Trata-se de
um elemento importante, pois, demonstra uma alta taxa de evasdo, cujas hipoteses que a
justifique devem ser investigadas construindo assim a possibilidade de compreender as razdes
de natureza pedagogica que podem estar contribuindo para essa possivel auséncia de motivos

para a permanéncia das criangas nas instituicoes.

Tabela 1: Numero de criancas atendidas pelos Centros de Recreacdo observados.

Centro de Recreacdo Total de criancas atendidas por idade em cada Centro de Recreacdo
3 anos 4 anos 5anos
CER 01 16 criangas 20 criancas 16 criangas

%0 A escolha por estas idades se justifica pela opcdo de incluir as criancas que sao atendidas em seu Gltimo ano na
creche (0 a 3 anos) e os dois primeiros anos de atendimento em pré-escola (4 a 6 anos). Mesmo que no
municipio de Araraquara elas sejam atendidas numa mesma instituicdo, permanece simbolicamente para as
professoras a divisdo e as caracteristicas que foram instituidas legalmente.
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CER 02 09 criancas

15 criancas 14 criancas

CER 03 18 criangas

20 criancas 22 criancas

Fonte: dados coletados.

Os CERs possuem uma divisdo de espacos que determinam um rodizio de atividades

que deverdo ser desenvolvidas em cada um destes espagos planejados para fins educativos

especificos. Esta caracteriza¢do encontra-se descrita no quadro abaixo.

Espaco fisico dos Centros de Recreacao

Caracterizacéo e utilizacdo mais frequente

Sala estruturada

Sala equipada com mesas que agrupam as criangas em
quatro, um quadro negro, armarios que abrigam o0s
materiais pedagdgicos e de uso pessoal e coletivo das
criangas. Utilizada para a realizacdo de atividades de
registro grafico ou plasticas, classificadas nesta
pesquisa como: atividades didaticas.

Sala de multi-meios

Sala equipada com aparelho de som, video-cassete,
aparelho de DVD, TV e demais recursos visuais, sem
acomodacéo para as criangas que em geral agrupam-se
sentadas no chdo. Utilizada para exibicdo de filmes e
atividades de musica

Sala de recursos

Sala equipada com materiais diversos em “cantos”
subdivididos dentro da sala: brinquedos, livros de
literatura infantil, jogos de montar, fantoches, roupas
de adultos usadas, fantoche, maquiagem, bonecos e
acessorios, material de alinhavo, etc. A sala possui
ainda mesas que agrupam as criangas em quatro para
que se cumprisse 0 objetivo pedagdgico para este
espaco que é o envolvimento de pequenos grupos em
atividades diversificadas sob a orientacdo da
professora, obedecendo a um rodizio desses cantos.
Utilizada em geral para as brincadeiras livres.

Area Livre

Parte externa dos CERs, composta por: parque com
escorregador, balancas e gangorras. Um tanque de
areia com tanel de concreto, um campo de futebol e
uma casinha de bonecas de alvenaria com brinquedos.
Também neste espaco localizam-se as torneiras onde
as criangas escovam os dentes e em alguns casos, a
higiene das mdos. O espaco é utilizado para o fim
pedagégico que foi planejado, constituindo-se ainda
num local privilegiado de concentracéo de criangas em
idades diferentes, entretanto ndo ha interacdo entre
elas.

Galpéo

O espago fica numa parte semi-aberta dos CERs,
préximo a area livre e a cozinha. Abriga os bebedouros
e possui também mesinhas que agrupam as criangas
em quatro. Nele as criangas se reinem para atividades
de rotina tais como: alimentacdo e higiene das maos,
mas por ser um espaco amplo, acolhe também
atividades como: musica, histéria e lddica. E ainda
neste espaco que concentra a maioria dos demais
agentes que trabalham no CER, oportunizando o
encontro entre eles e as criancgas.

Quadro 1: Caracteriza a estrutura e utilizacao dos espacos fisicos dos Centros de Recreacao.
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Fonte: Organizado pelo autor

O rodizio das criangas nos diferentes espacos obedece a um planejamento que é
realizado pela diretora dos CERs, alterando assim uma logica que nos parece importante. Ao
invés de o professor escolher a atividade que ira desenvolver com as criangas, ele se vé
obrigado a adaptar a atividade de acordo com as condi¢Ges e materiais disponiveis nos
espacos que devera percorrer no dia-a-dia com suas criangas. Mesmo que reconhe¢amos que
pela estruturacdo dos ambientes ainda restam muitas escolhas que as professoras podem
realizar, seguindo seu planejamento ou objetivos pedagdgicos que queiram desenvolver, ha
um condicionamento explicito dado pelas caracteristicas dos espacos.

Quanto a caracterizacdo das criancas atendidas, ha algumas semelhangas que
merecem ser destacadas: sdo filhos de pais de classe baixa, alguns em situacdo de pobreza
aguda; criancas que possuem histérico de desnutricdo nos primeiros anos de vida; originam-se
de familias com perfis diversos com destaque para um namero significativo de criangas que
sdo criadas por avos maternas predominantemente; nimero de irmdo variando de 2 a 3, com
casos de criancas que possuem até 8 irmaos. A grande maioria das criangas mora no bairro
onde se localiza 0 CER, havendo aquelas que se deslocam por falta de CER em seus setores
ou ainda aquelas que sdo trazidas ao CER porque este se localiza no setor onde a mée
trabalha, em geral como empregada doméstica.

H& algumas particularidades e adversidades que afetam diretamente essas criangas
como, por exemplo, o fato de que muitas sdo de familia que ganham a vida no trafico de
entorpecentes (um dos CERs em particular € bastante afetado por esta realidade), sendo,
portanto, bastante comum encontrar entre elas, pais e médes que estejam detidos a mais de 12
meses, exigindo uma reestruturacdo de suas familias que em geral ficam sob a
responsabilidade dos avos, parentes proximos e alguns casos de vizinhos. Um exemplo pode
indicar a gravidade dessa realidade. Numa turma observada com um total aproximado de doze
freglientes, seis deles estdo com os pais detidos cumprindo pena por trafico. Essa realidade
indica que ndo sdo poucas nem desejaveis para as criangas experiéncias como essas que, de
certa forma, contribuem significativamente para a determinacdo do estado emocional e
cognitivo que elas possuem. Para nds, entretanto, esses dados devem indicar antes de tudo
uma maior necessidade de que as instituicbes concentrem esforgos em alterar
significativamente suas condicGes de acesso aos bens culturais, compreendendo esta como
uma das saidas mais eficientes para uma transformacao social de suas condi¢cdes de vida

material e psicoldgica.
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O contato com as criancas e as professoras é sem duvida uma oportunidade Unica de
aproximacdo de uma realidade que guarda especificidades jamais alcancadas por outro
caminho gque ndo o da observacdo de seu cotidiano. Merece nosso destaque a relagdo em geral
muito afetiva que as professoras tém com elas, além de um profundo conhecimento sobre suas
condigdes de vida, ainda que as professoras ndo residam em seus bairros. Na conducéo de
nossas observacdes, elementos muito particulares védo indicando que ha entre as professoras
um desejo de que as criangas se desenvolvam, acumulem conhecimentos, que elas construam
possibilidades de vida melhores que aquelas que possuem a maioria de seus pais,
empenhando-se em si mostrarem proximas delas. Tudo isso concorre para que afirmemos que
as interacdes de natureza afetiva que se estabelecem entre as professoras e as criancas sao de
Otima qualidade.

Ainda em relacdo as professoras, queremos destacar algumas observagdes pontuais a
respeito dos seus perfis, mesmo entendendo que tais observagdes ndo sejam exigéncias para
nossas analises. Porém, é preciso fazer jus ao notavel compromisso que algumas delas
apresentam frente aquelas criancas e suas familias. Compromisso que se traduz em algumas
atividades diferenciadas que elas desenvolvem com as criangas (por exemplo, ler matérias de
jornal para elas), em acolhimento com as demandas trazidas pelas familias, reconhecimento
das adversidades que em muitas situacdes obrigam as criancas a se ausentarem da instituicéo,
etc.

No CER 1, localizamos um trio de professoras que podemos afirmar apresentam perfis
profissionais muito semelhantes por duas caracteristicas: preocupam-se em diversificar as
atividades que serdo desenvolvidas com as criangas e reconhecem que o trabalho delas precisa
garantir que as criancas aprendam algo novo. Por uma série de motivos, alguns deles
justificados na defesa fundamental desta tese. Contraditoriamente, essas professoras néo
produzem situagdes formais de efetivacdo de conhecimentos novos com as criangas a partir de
sua intervencdo pedagogica. Entretanto, isso ndo elimina aquele reconhecimento, afinal elas
acreditam que pelas acdes das criancas tais conhecimentos serdo consolidados.

No CER 2, temos um trio bem diferenciado, podendo ser descrito pela tendéncia
comum entre as professoras em criar circunstancias materiais para as agdes das criangas, sem
que se percebam iniciativas de promover atividades que exijam suas intervencoes
pedagdgicas. Por essa abstencdo, elas se encarregam predominantemente de garantir a
disciplina entre as criangas, delegando a maioria das decisbes e projetos a diregdo da
instituicdo. Contudo, elas representam o trio de professoras que apresenta maior proximidade

e afeicdo pelas criancas.
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O CER 3 caracteriza-se pela presenca marcante de uma das professoras que ja trabalha
na instituicdo ha muitos anos (aproximadamente 10 anos), fato que a torna referéncia para as
outras duas professoras que acabaram de chegar ao CER. Todo esse tempo na Educacdo
Infantil Ihe proporcionou a aquisi¢cdo de muitos recursos pedagdgicos como, por exemplo:
modelos de atividades, colecdo de musicas e Cds, listas de temas a serem trabalhados com as
criancas, etc. Alem de ter conseguido certa intimidade com os agentes da instituicdo em geral.
Por esta circunstancia, observamos que essa professora define permanentemente as acGes que
deverdo ser desenvolvidas e as outras professoras acatam. Também no contexto deste CER, ha
uma visivel intervencdo da direcdo da instituicdo nas decisGes que ndo sdo de carater
administrativo. Observa-se também o mesmo movimento em promover situacfes materiais

planejadas para serem vivenciadas pelas criancas.

3. 3 Procedimentos de coleta de dados:

3. 3. 1 Sobre o método e a coleta:

A escolha da observagdo como instrumento de coleta de dados encontrava-se prevista
e algumas variaveis observadas pré-concebidas desde o inicio desta pesquisa quando também
se encontrava articulado o objeto de investigacdo. Entretanto apesar desta articulacdo ser
imprescindivel a uma escolha metodoldgica, ndo é suficiente, devendo ainda estabelecer-se
claramente o foco da investigagdo e sua configuracdo no espago/tempo de investigacéo.
Segundo Ludke e André (1986) isso ajuda a tornar evidentes os aspectos do problema a ser
investigado, bem como a melhor forma de capta-los.

Ludke e André (1986) indicam a observacdo como um método frequentemente
privilegiado nas pesquisas qualitativas, pelo contato estreito do pesquisador com o fenémeno
pesquisado, viabilizado por ela, pois: produz uma experiéncia direta do tipo, “ver para crer”; o
pesquisador pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares no
processo de interpretagcdo do fendmeno; permite a elucidacdo de aspectos novos ndo previstos
anteriormente; e ainda, permite ao observador chegar bem perto da perspectiva dos sujeitos
tdo importantes nas abordagens qualitativas. De fato, na caracterizacdo do contexto, das
criancas e das professoras realizada acima no item 3.2, utilizamos os dados que s6 apareceram
por forga do contato diario com os sujeitos do contexto. Isso indica também que ha sempre

um conteudo a ser revelado que nos parece dificil de formalizar em categorias ou variaveis
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formais, um contetido que aparece por conta de um fato, um comentario, um acontecimento,
algo que se desenrola durante o tempo de permanéncia do pesquisador no contexto.

Antes da realizacdo efetiva dos dados, realizamos algumas visitas informais aos CERS
com o0 objetivo de tentar perceber elementos que deveriam compor as categorias de
observagdo, complementando aquelas que ja estavam previstas por exigéncia do objeto de
investigacao. Essas adaptacOes estdo descritas a seguir no item 3.3.2.

Nossas observacdes foram realizadas ao longo de todo o ano letivo, mais precisamente
de abril a outubro de 2006, alternando-se as turmas que seriam observadas em cada CER>!
para que pudéssemos acompanhar dias de rotina diferentes, ja que em funcéo do rodizio dos
espacos fisicos, as escolhas das atividades planejadas pelos professores sdo, em parte,
determinadas por esta estruturacdo. Isso ndo significa, entretanto, que o0s espacos fisicos sejam
utilizados sempre de forma adequada para o fim pedagdgico ou educativo para o qual foi
projetado materialmente, a excecdo da sala estruturada, invariavelmente ocupada para
atividades de registros graficos ou desenhos, como também o0s espacos que compdem a area
livre, como casinha de boneca, campo de futebol, tanque de areia e parque.

As observagdes eram iniciadas diariamente as 13h00min horas, horério de chegada das
criancas a instituicdo e encerradas as 16h50min®? por ocasido da saida delas. Ao longo de todo
o dia, eram coletadas as variaveis que compdem a grade de observacéo, atentando para o fato
de que as caracteristicas dessas variaveis poderiam se alterar ao longo da atividade, mas de
forma predominante elas se mantém inalteradas, o que indica uma padronizagcdo das
atividades independentemente do periodo do ano letivo que se observe.

Revelamos aos professores e diretores dos CERs 0s objetivos da pesquisa,
apresentamos o instrumento de registro dos dados e explicamos as categorias que o compde.
Essa iniciativa aproxima-se do que Ludke e André (1986, p. 29) consideram “observador
como participante”, uma vez que a identidade e os objetivos do pesquisador séo revelados ao
grupo pesquisado, no nosso caso, inclusive as criangcas. No primeiro dia de observacdo de
cada nova turma, nos apresentamos as criancas, dizendo que nés tinhamos uma professora que
havia nos dado uma tarefa de casa e para realiza-la precisdvamos anotar todas as atividades
que elas realizavam na escola e estabelecemos um acordo de que poderiamos conversar e
estar proximos nos horarios de parque, acordo este que as criangas cumpriram de forma

exemplar. Nossa avaliacdo € de que este contato inicial deu a elas esclarecimentos necessarios

51 0 anexo 01 demonstra as grades de observagdo utilizadas na coleta dos dados, demonstrando a distribuicao das
observagdes ao longo do tempo.

%2 No caso das observacdes realizadas no periodo matutino, o inicio é as 07h15min da manhé e o encerramento
as 11h30min.
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gerando um ambiente sem maiores alterages por causa de nossa presenca. E por experiéncias
como estas que Ludke e André (1986) rebatem uma das principais criticas que se faz a
observacdo como método que provoca alteragbes no ambiente e no comportamento das
pessoas. As autoras afirmam que essas alteracdes séo muito menores do que se imagina uma
vez que os ambientes sociais sdo0 muito estaveis para se modificarem significativamente a
ponto de altera-los, inviabilizando assim os dados. Inicialmente, percebemos um pouco de
alteracdo no comportamento das professoras, constatavel por certo grau de constrangimento
delas com nossa presenca, porém, isso logo desapareceu e em pouco tempo era possivel
perceber que estavam muito a vontade realizando sem receio suas a¢des cotidianas com as
criancas.

Ludke e André (1986, p. 26) propdem que se considere além do material fisico, o
material intelectual e psicoldgico representado pelo potencial do pesquisador em “aprender a
fazer registros descritivos, saber separar os detalhes relevantes dos triviais, aprender a fazer
anotacOes, organizar e utilizar métodos rigorosos para validar suas observacdes”. Nossas
observacdes foram registradas com o auxilio da grade de observacdo do dia-a-dia, cuja
estrutura preveé as variaveis escolhidas e as diversas modalidades dentro de cada varidvel, ndo
havendo, portanto, um registro literal das atividades desenvolvidas nos contextos dos CERs.
Compreendemos, contudo, que as variaveis ilustradas na grade foram selecionadas de forma a
explicitar as caracteristicas mais relevantes do contexto observado, por mais que formalmente
sejam objetivas, reconhecendo ainda que as variagdes das modalidades complementem esta

constatacao.

3.3.2 Origem e adaptactes do modelo de observacéo:

Consideramos as variaveis de analise e os dados empiricos que doravante se
apresentam ndo simplesmente como uma prova empirica da predominancia do paradigma que
aponta-nos a perspectiva de educar para o desenvolvimento na medida em que, por um lado
valoriza o preceito de que a educagdo oferecida as criangas deve ser consistente com seus
niveis de desenvolvimento, e por outro, como consequéncia mesma dessa valorizacao elege as
acoes e experiéncias auto-reguladas das criangas como eixos sobre 0s quais se articulam a
proposta educativa e a estrutura curricular, a exemplo do modelo italiano descrito no capitulo
anterior. Por esta razdo, as escolhas que fizemos de algumas variaveis que orientaram nossas

observacgdes sdo inspiradas neste modelo educativo que qualifica os contextos educativos
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muito mais como lugar para acontecer a vida das criancas do que um ambiente institucional
concebido e finalizado para objetivos do tipo didatico (GARIBOLDI, 2003).

Em outras palavras, decidimos por utilizar algumas referéncias da abordagem italiana
de Educacdo Infantil que se caracteriza, como ja tivemos oportunidade de demonstrar, por um
papel tutelar por parte dos adultos (pais e professores) e de protagonistas ativas do projeto
educativo por parte das criancas, porque observamos gque esse mesmo movimento se repetia,
ainda que contraditério em alguns momentos, no cotidiano das instituicdes> que vinhamos
observando de maneira informal e que, consequentemente, inspiraram 0 objeto de reflexdo
deste trabalho.

Especificamente, cinco das variaveis que reproduzimos em nosso instrumento de
coleta de dados séo inspiradas em variaveis que compdem um instrumento de avaliacdo da
qualidade educativa das pré-escolas da regido de Pistdia na Italia, cuja historia dos centros
educacionais para a Infancia é, de acordo com Fussari (2003, p.03), “marcada por uma
pressdo constante para a renovacao, que pdde ser alimentada por um cuidado continuo ou
sistematico da formacéo da equipe de professores”. Para tanto, nos anos letivos de 1991/1993
foi desenvolvido em parceria entre a Prefeitura de Pistdia e 0 Grupo de Estudos Pedagdgicos
da Universidade de Pavia - Italia, um projeto de pesquisa-formacdo que tinha como objetivo
principal a analise de micros situacdes das salas de aula.

Segundo Fussari (2003), os formadores, educadores e coordenadores deveriam se
aproximar do cotidiano das criancas e professores para concretizar um mecanismo de
avaliacdo que em ultima instancia promoveria o crescimento da consciéncia do grupo de
professores em relacdo ao seu fazer educativo, visto que os préprios educadores se avaliam
mutuamente e sdo garantidos pelo projeto, momentos de reflexdo e debates sobre as
avaliacOes realizadas pelos parceiros. A utilizacdo que fizemos das variaveis do modelo
italiano que compdem o instrumento chamado Grade de Observacdo (Anexo 1), a saber:
espaco, participantes, atividades, agrupamentos e modalidades de gestéo; e as outras trés
que acrescentamos possuem para nés, pelo menos a curto prazo, um objetivo menos extenso e
mais pontual do que os do modelo italiano, pois se limitam a traduzir o perfil das praticas que
sdo desenvolvidas com as criancas dos CERs, sem no entanto visar uma avaliacdo sistematica

com os professores destes Centros, considerando que nao se trata de um tipo de intervencéo.

53 Destacamos que as instituicdes a que nos referimos sdo creches e pré-escolas do municipio de Cataldo-Goiés,
contextos em que desenvolvemos projetos de extensdo junto a Universidade Federal de Goias - Campus de
Cataldo que tém como objetivo caracterizar o perfil das praticas que se ddo no interior dessas instituicdes, bem
como o0s Centros de Recreacdo (CER) do municipio de Araraquara-SP, onde realizamos observacfes informais
no primeiro semestre de 2005.
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As variaveis destacadas acima sdo interpretadas por Gariboldi (2003) como os
principais componentes ambientais que descrevem uma segmentacdo cotidiana das situacdes,
e € o proprio autor quem as define na tabela a seguir (Quadro 02). Na coluna que
imediatamente aparece apds a variavel estd a definicdo apresentada pelo autor e na préxima
apresentamos as ampliacfes e esclarecimentos que julgamos pertinentes para a aplicacédo

dessas variaveis a realidade que observamos.
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Variaveis

Modelo Italiano

Adaptacdes

Espaco

Cenéario™ em que acontece a situacao social;

Os CERs de Araraguara possuem especificamente cinco espagos fisicos: sala estruturada
(SET*); sala de multimeios (SMM); sala de recursos (SRR); galpdo (GLP) e area livre (ALV)

Participantes

Atores que estdo presentes e atuam na cena.

Consideramos professora e criangas (P/CR) ou todas as criancas (TC). Nesta categoria encontra-
se registrado as formas de participagdo das criangas, representadas pelas seguintes siglas: PSI;
PRD; AlS, DEA; RSA; AUT.

Atividades As acgdes que sdo representadas pelos atores, ou | Consideramos todas as atividades desenvolvidas com, e pelas criangas ao longo do dia-a-dia nas
seja, a agdo cénica. instituicdes. S&o elas: Didatica (DID), Ludica (LUD); Masica (MUS); Histéria (HIS); Rotina

(RQOT) e Outras (OUT).
Agrupamentos As modalidades com que os atores se agrupam na | Mantivemos as mesmas variaveis, representadas respectivamente em nossa grade de observagédo

representacdo da acéo. Classificadas em: atividade
de grupo; pequenos grupos; livres agregacdes
(quando as criangas agregam-se de maneira
espontanea) e tarefa individual.

por: grupos (GRP); pequenos grupos (PGR); livres agregacdes (LAG) e individual (IND).

Modalidades de gestao

Os modos escolhidos pelo diretor (professora) para
dirigir as apresentacfes dos atores (as criangas).
Classificadas segundo trés diferentes modalidades:
Direta: a professora decide a atividade a ser
desenvolvida e a dirige de modo continuo;
intermediaria: a professora intervém predispondo
materiais, fornecendo comandos para as atividades
das criangas ou ajudando materialmente as criangas
em caso de necessidade, mas sem dirigir
diretamente suas atividades e Autbnoma: em que
as criancas podem escolher a atividade a ser
desenvolvida e conduzi-la de acordo com as
modalidades preferidas.

Mantivemos duas das modalidades do modelo Italiano. A Direta e Autdbnoma, representadas em
nossa grade de observacdes respectivamente por: DRT e AUT. Entretanto pela necessidade de
acrescentar outras modalidades, desconsideramos o termo “intermedidria’, ainda que parte de
sua definicdo encontra-se contemplada nas defini¢es que atribuimos as outras duas modalidades
criadas por nds. Sdo elas: Disciplinar e organizacional (DCO) e, Direta com intervengéo
pedagdgica (DPI).

Tempo

Variavel ndo contida no modelo e acrescentada ao
Nosso0.

Registro do intervalo de tempo entre o inicio e fim de cada atividade;

Material Disponivel

Variavel ndo contida no modelo e acrescentada ao
Nosso.

Descreve os materiais utilizados nas respectivas atividades. LP: l&pis preto; LC: lapis de cor; PP:
papel A4; CT: canetinha; CL: cola; CD: caderno; GC: giz de cera; TG: tinta guache; BQI:
brinquedos industrializados e LLI: livros de literatura infantil.

Uso do Material

Variavel ndo contida no modelo e acrescentada ao
Nosso.

Descreve se a utilizagfo dos materiais é feita coletivamente (COL) ou individualmente (IND)

Quadro 2: Varidveis e modalidades da grade de observagdo do dia a dia dos contextos escolares.
Fonte: Organizado pelo autor

> Gariboldi (2003) optou pelo uso de termos que descrevem aquilo que compdem uma espécie de representacdo teatral. Neste sentido, 0 uso de termos como
atores, cenario, acdo cénica, etc., sdo utilizados analogicamente aos elementos que compdem o dia-a-dia educativo observado. Nés, entretanto, usamos termos
préprios da realidade escolar em geral e outros que sdo definidos no contexto observado, como por exemplo, os espacos fisicos.
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Como anunciamos acima, o quadro 02 apresenta as varidveis explicitadas pelo modelo

italiano de Gariboldi (2003), bem como as adaptacdes que se fizeram exigentes para nossa

pesquisa na medida em que nossas observacdes informais, realizadas antes da coleta definitiva

dos dados, indicavam, por exemplo, que a modalidade de gestdo da professora predominante,

DCO ** (Disciplinar e organizacional) ndo se encaixava em nenhuma das modalidades

definidas pelo modelo. Nos quadros abaixo (03 e 04), complementares ao quadro 02,

encontram-se explicitados os significados das siglas utilizadas para representar as

modalidades de atividades e participacOes das criangas que ndo foram explicitadas no quadro

acima pela extensdo de seus contedos. Elas sdo fundamentais para uma explicitagdo mais

completa do trabalho educativo desenvolvido com as criancas nos CERs observados.

Modalidades de atividades

Descricao

Rotina: (ROT)

Atividades que compreendem as tarefas diarias das
criangas. Higiene (HIG); refeicGes (REF) e o0s
momentos de socializacdo (SOC) realizados
diariamente por ocasido da chegada das criangas.
Nestes momentos relinem-se todas as criangas de 03 a
05 anos e estas cantam musicas sendo a atividades
dirigidas pelas professoras.

Didaticas (DID)

Correspondem as atividades desenvolvidas na sala
estruturada de registros graficos ou desenhos e
pinturas. Colagens e registros de palavras ou nimeros
em folhas mimeografadas ou ndo e em algumas
ocasifes nos cadernos de brochura das criancas.

Ladicas (LUD)

Incluem todas as atividades de jogos, brinquedos e
brincadeiras livres ou dirigidas desenvolvidas nos mais
diversos espacos.

Musica (MUS)

Momentos em que as criangas cantam ou ouvem
musicas em geral, sobre a orientacdo direta da
professora.

Historia (HIS)

Atividades em que as criangas ouvem histdrias
contadas pela professora, por cds de histéria ou
folheiam livros de literatura infantil.

Outras (OUT)

Correspondem  as  atividades esporadicas ou
circunstanciais que ndo possuem um objetivo
pedagdgico claramente definido.

Quadro 3: Descreve as modalidades de atividades observadas e as siglas que as representam.

Fonte: Organizado pelo autor

> Todos os significados das variaveis e modalidades que aparecem na grade de observacéo do dia-a-dia
encontram-se explicitados em algum momento deste texto, bem como na lista de siglas que acompanha este

trabalho.




126

Modalidades de participacdo das criancas Descricao

Passivamente s/ intervencao (PSI) Utilizada para caracterizar os momentos em que as
criangas participam das atividades sobre a orientacdo
direta da professora e sem realizar nenhum tipo de
sugestdo, sem fazer perguntas ou realizar comentarios
sobre o tema da atividade.

Realizam sozinhas a atividade (RSA) Caracteriza 0s momentos em que as criancas realizam
as atividades sozinhas sem que haja nenhuma
intervencdo por parte das professoras.

Participam respondendo as demandas (PRD) Corresponde a modalidade em que as criangas
participam das atividades de forma limitada, pois
somente respondem as demandas das professoras ao
fazerem perguntas ou pedirem sugestfes as criancas.

Ativamente s/ solicitagdo (AIS) Momentos em que as criangas participam ativamente
da atividade, fazendo perguntas, oferecendo sugestdes,
fazendo propostas para as divisbes dos materiais,
escolhendo as brincadeiras ou musicas que querem
realizar, mesmo sem a professora solicitar a
participacdo delas.

Autonomamente (AUT) As criangas participam de forma autbnoma, escolhem
que atividade ira desenvolver e as conduzem de acordo
com seu interesse.

Desordenadamente (DEA) Corresponde aos momentos em que as crian¢as nao
demonstram  envolvimento com a  atividade
desenvolvida e comportam-se desorganizadamente.

Quadro 4: Descreve as modalidades de participacdo das criancas durante a realizacdo das

atividades e suas siglas correspondentes.
Fonte: Organizado pelo autor

Consideramos importante justificar as razdes que nos levaram a efetuar as adaptacoes
e ampliagbes que acabamos de explicitar por estes quadros, ndo sO6 porque elas
circunscrevem-se ao universo do trabalho educativo, mas também porque séo reveladoras de
outros tracos do modelo educativo que se encontra estruturado nos CERs, em consonancia
com 0s tracos ou caracteristicas encontradas nas propostas curriculares que examinamos.

A nocdo do tempo nos parece imprescindivel em qualquer analise que se faga sobre o
cotidiano das acdes pedagogicas, pois, mais do que demarcar em numeros o0 tempo
transcorrido em cada atividade revela, junto com outras variaveis, uma hierarquia de valores
atribuidos as atividades que invariavelmente correspondem ao grau de importancia que se da
para os fins pedagdgicos que preferencialmente se pretendem promover com as criangas. E
claro que por esta perspectiva, teriamos que admitir que todas as variaveis observadas
fornecem elementos para essa hierarquizacdo, mas consideramos o tempo a principal delas,
por ser este um regulador do que se faz em cada espaco fisico previamente determinado,
variando de acordo com a faixa etaria observada.

O material disponivel foi uma variavel pensada para demonstrar aquilo que nossas
observacdes informais e iniciais indicavam que era a presenca invariavel de algum tipo de

material concreto como mediadores das agOes das criancas. Com excecdo das atividades de
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rotina e de masica, ha sempre a presenca dos materiais que sd@o considerados necessarios a
execucdo das atividades e adequados para o uso autdbnomo das criangas. Os objetos em geral
sdo utilizados de maneira coerente para os fins educativos a que foram selecionados e espacos
fisicos onde a atividade transcorre. Em nossas analises posteriores, realizaremos um maior
aprofundamento dessa variavel observada. Por ora, queremos lembrar que dessa variavel nos
pareceu importante a consolidacao de outra, que é o uso deste material.

Estabelecemos as modalidades de uso do material como coletivas e individuais tendo
em vista que também esta varidvel em si nos fornece elementos para inferéncias sobre a
natureza das interagdes que se estabelecem entre as criangas que, uma vez cruzada com 0s
elementos fornecidos por outras varidveis, descortina um universo ainda mais amplo no que
se refere a compreensdo que se apresenta sobre outros valores formativos das instituicdes
educativas e que se situam no dmbito dos valores humanos e sociais tais como: cooperagéo,
capacidade para realizar escolhas, solidariedade, etc. Além disso, do ponto de vista
pedagdgico, 0 uso que se faz do material implica diretamente as condicGes reais de realizacdo
da atividade visto que, em geral, quando o uso € coletivo, a tarefa transcorre em um periodo
de tempo maior e gera conflitos e negociacdes constantes. Por outro lado, quando o uso é
individual, as criangas realizam a atividade em menos tempo e evita-se qualquer tipo de
negociacao entre elas.

Como ja tivemos oportunidade de explicar, as razdes que nos fizeram produzir as
ampliacOes nas modalidades que adaptamos do modelo italiano justificam-se pelo fato de que
nossas observacOes informais indicavam a auséncia naquele modelo de modalidades que
expressassem caracteristicas ou circunstancias que nossas observacfes revelavam. Além
disso, foi preciso caracterizar convenientemente os espacos fisicos da realidade que
observamos, pois, a estrutura fisica dos CERs obedece, como ja destacamos em outra ocasiao,
a um critério unico de divisdo dos espacos que foi formalmente planejado para garantir a
efetivacdo de um projeto educativo que se orienta primordialmente pelas possibilidades de
acao das criancas. Outra informacdo que nos parece pertinente € que esses espacos fisicos e 0s
materiais que os compdem resultam de uma escolha produzida pela equipe pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educacdo de Araraquara. O rodizio dos espacos fisicos é estabelecido
segundo as necessidades cognitivas e psicoldgicas de desenvolvimento de cada faixa etaria™ e

também em funcio dos projetos pedagdgicos®’ desenvolvidos com as criancas.

*® Ha uma compreenséo latente entre as professoras e a equipe pedagdgica de que as criancas menores precisam
se envolver por um periodo de tempo mais longo e em espagos materialmente organizados, em atividades
lidicas, portanto as criangas do primeiro ano do segundo ciclo (03 anos) desenvolvem atividades ludicas
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Naquilo que foi definido pelo modelo italiano de Participantes e suas modalidades,
ampliamos a variavel para contemplar algo que para aquele modelo ndo apresenta variagéo,
ou seja, como no modelo italiano o principio fundamental é de que as criancas tém “plena
liberdade e autonomia na forma de estruturar, dividir, reorganizar os grupos das atividades de
comunicacgdo-informacao-pesquisa, expressividade-criatividade” (FORMOSINHO, 1998a, p.
153), € natural que se conceba a participacdo ativa das criancas em todas as atividades.
Contudo, nossa pesquisa busca conferir se também nos contextos observados as criangas
possuem liberdade plena de acdo, pela qual se subordina as a¢Ges dos professores. Portanto,
era preciso pér em evidéncia como e sob quais circunstancias se dava a participacao efetiva
das criancas. Para tanto, criamos as modalidades que descrevem o grau de interferéncia e
controle que as criangas tém sobre as atividades desenvolvidas.

Interessa-nos afirmar que o exame do dia-a-dia das instituicdes permite-nos visualizar
um universo que pode ser, em uma pequena parte, distinto das teses anunciadas nos projetos
educativos desenvolvidos nas instancias de planejamento como Ministérios e Secretarias, ndo
sO pela constatacdo Obvia de que essas teses sdo interpretadas e executadas pelos sujeitos
educativos sob seus critérios profissionais e subjetivos - e isso produz varia¢Ges significativas
nos sentidos ou principios dessas teses -, mas pelo fato de que por este exame, compreende-se
qual o nivel de apropriacdo de um projeto educativo e curricular dos fundamentos tedricos
gue sdo apresentados como suporte para sua elaboracdo. Ou seja, se podemos por um lado
afirmar que as variaveis estabelecidas pelo modelo italiano de Gariboldi (2003) foram
selecionadas pelo critério daquilo que corresponde literalmente aos principios educativos
predominantes no modelo curricular de Reggio Emilia, ndo podemos por outro lado dizer, a
ndo ser pela observacdo das rotinas, de que esses principios se cumprem sempre e
invariavelmente nas agoes e atividades desenvolvidas.

Isso significa que concebemos a possibilidade de que as filiagBes tedricas que se
estabelecem pelos projetos educativos ocorrem em maior ou menor grau, de forma absoluta

ou relativa, sem que se possa afirmar que haja sempre uma correspondéncia exata entre 0s

cotidianamente em espacos da area livre e as atividades desenvolvidas na sala estruturada aparecem raramente
em suas rotinas. Por sua vez, as criancas do terceiro ano do segundo ciclo (05 anos) ocupam-se mais de
atividades desenvolvidas na sala estruturada.

*" Todos 0s meses s&o elaborados pelo grupo de professores com o apoio da equipe administrativa dos CERS e
dos projetos pedagdgicos que definem atividades a serem desenvolvidas com as criangas. Os temas dos projetos,
de um modo geral, sdo escolhidos em funcdo de datas civicas ou comemorativas como, por exemplo: Dia do
indio, Folclore, Aniversario da cidade, Copa do Mundo, etc. Esses projetos possuem um carater complementar
em relacdo as atividades previstas pelo projeto da Secretaria Municipal de Educacdo que prevéem habilidades e
competéncias que devem ser promovidas com as criangas em cada bimestre do ano letivo.
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principios epistemologicos e psicoldgicos explicitados e o conteldo das acBes educativas
desenvolvidas com as criancas.

A seguir apresentamos os dados e as analises realizadas, demonstrando o grau de
aproximac&o ou afastamento das praticas observadas com o modelo hegemonico que se limita
a reproduzir com as criangas as acles e conteddos que ja estdo consolidadas em seu
desenvolvimento geral, acdes estas que se desenrolam essencialmente projetadas pelas
caracteristicas fisicas dos objetos de conhecimento, isentando-se de uma organizacdo didatica
gue conduz a aprendizagens cujas caracteristicas ndo sdo naturais, mas formadas
historicamente. Isso nos indica a existéncia de um principio geral que elegeu algumas
atividades como prioritarias para garantir os objetivos educativos explicitos ou latentes,
certamente justificados pela crenca de que existe uma relacdo produtiva entre o tempo, a

natureza da atividade e as condi¢Ges materiais criadas.

3.3.3 Sistematizacao dos dados e analises:

Segundo Ludke e André (1986), o momento de analise dos dados corresponde ao mais
formal em toda a pesquisa, uma vez que também expressam uma parte significativa das
escolhas, questdes ou proposicOes especificas que vdo se afunilando pelo processo de
aproximacdo gradativa do foco principal de investigacdo. Para isto, fomos observando as
variaveis que apresentam proposi¢fes mais gerais e outras mais especificas obtendo a partir
disso, critérios mais apurados para as sistematizagdes que realizariamos a partir dos dados
encontrados. Entendemos que a escolha das variaveis que permitiram a estruturacdo dos dados
em um continuum é relevante nesta fase de analise, pois, expressam conjuntamente com as
modalidades uma amplitude e flexibilidade que nos permitiram abranger um nimero bastante
significativo de dados.

Com o auxilio dos dados, pretendemos mais do que revelar a funcdo educativa dos
CERs, pela mera descricdo destes contextos, cumprir aquilo que Ludke e André (1986, p.49)
sugerem quando afirmam que o pesquisador realize, “[...] um esforco de abstragéo,
ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexfes e relacbes que possibilitem a
proposicdo de novas explicacdes e interpretacfes”.

Os cuidados com a objetividade dos dados evitam que haja dividas quanto a validade
do estudo, mesmo admitindo as possibilidades de questionamento quanto a essa validade
principalmente por conta da natureza das pesquisas qualitativas. Entretanto, Ludke e André

(1986, p. 52) sugerem critérios que permitem a validacdo dos dados anunciados por essas
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pesquisas, sendo que o principal deles € que se observe em um determinado momento certo
consenso “sobre a veracidade daquilo que foi apreendido e relatado”. Que haja, em menor ou
maior grau uma concordancia de que essa forma de representacdo da realidade € aceitavel,
mesmo que coexistam outras tantas. E por esta perspectiva que queremos apresentar os dados
a seguir bem como a fundamentacéo teorica que os seguem, reafirmando uma postura flexivel
e aberta em relacdo a outras possibilidades de interpretacdo dos dados, inclusive a luz de
outros referenciais tedricos e também metodol6gicos.

Formalizamos os dados, transformando os dias de observacdo em minutos para que
produzissemos percentuais de tempo dedicados a cada atividade em todas as turmas
observadas. Consideramos adequada essa transposicdo para as demais varidveis que
ilustramos cujos cruzamentos entre si nos parecem bastante relevantes. Aproveitamos para
esclarecer que visualizamos no material coletado, inimeras possibilidades de cruzamentos de
variaveis e suas modalidades, sendo possivel, a partir de cada um desses cruzamentos
realizarmos analises consistentes, porém mais pontuais da rotina das criancas.

Para além dessa analise mais descritiva, realizamos outra mais densa que se orienta
pelo conjunto de principios ou idéias que caracterizam a existéncia do modelo de educacao
cuja fungdo é promover o desenvolvimento, por intermédio das acdes das proprias criangas.
Demonstramos por esta analise, a tese que resulta da hipdtese que originou este trabalho: o
surgimento e fortalecimento de um modelo hegemdnico de educacdo infantil que se ocupa
exclusivamente da consolidagdo das habilidades e competéncias especificas de cada etapa do
desenvolvimento, suprimindo, a partir disso, a perspectiva do ensino e impondo uma nocao de
conhecimento como algo que se concretiza nas estruturas cognitivas dos alunos sempre que o
ambiente for adequadamente planejado para favorecer as acdes das criancas®®. Para esta
tarefa, recortamos idéias e principios originarios da influéncia do pragmatismo nos
documentos legais e de algumas abordagens psicoldgicas, (com destaque para a abordagem
construtivista) discutidas nos capitulos anteriores, organizando-as em quatro categorias de
analise que explicitam a tese que refutamos mencionada anteriormente.

Categoria 1 define conhecimento: entendido como algo que se concretiza nas estruturas
cognitivas das criangas sempre que o ambiente for adequadamente planejado para favorecer
as agoes das criancas. Ha uma tendéncia de concebé-lo a partir de um apego ao empirico e a

observacdo, conteudo que emerge a partir dos dados inerentes ao préoprio objeto de

%8 Facci (2007, p.12) afirma que é preciso superar a visdo idealista do desenvolvimento psicoldgico que se traduz
por um mecanismo adaptativo do comportamento humano (das criangas principalmente) ao mundo das coisas.
Em seu lugar afirma que é preciso “compreender a relagdo da crianca com a sociedade construida historicamente
a partir das necessidades do homem?”.
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conhecimento ou pelas relagbes de convivéncia nutridas pelas experiéncias empiricas
cotidianas, expressdo do consenso de que a educacgdo ideal das criancas € aquela que prima
pela relacdo entre os objetos concretos e sua adequacéo a idade psicoldgica das criancas.

Categoria 2 define a relacé@o entre educacédo e promocéo do desenvolvimento: sugere que
0s processos de aquisicdo desenvolvidos pela acdo docente dependem do nivel de
desenvolvimento ja alcancado pelas criancas. Esta tendéncia indica que educadores e
estudiosos devem elaborar propostas educativas que sejam adequadas do ponto de vista
desenvolvimental. Tal tendéncia encontra legitimidade no predominio das idéias psicoldgicas
que acentuam o desenvolvimento humano como o objetivo precipuo da educacdo infantil,
tomando o pensamento como conteudo basico da educacdo a ser oferecida as criancas,
observando-se sempre uma relacdo consistente entre esta educacdo e 0s niveis de
desenvolvimento da crianca. Esta observagéo resulta na garantia da passagem das criangas de

uma etapa para outra de seu desenvolvimento.

Categoria 3 define aprendizagem: destaque para o aspecto ativo da aprendizagem que inclui
a concepcdo da crianca como motor da mesma. O processo que permite a construcdo de
aprendizagens significativas pelas criangas requer uma intensa atividade interna por parte delas. Nessa
atividade, as criancas podem estabelecer relagfes entre 0s novos contelidos e 0s conhecimentos
prévios (conhecimentos que ja possuem), usando para isso 0s recursos de que dispGem. Esse processo
Ihes possibilitara modificar seus conhecimentos prévios, matiza-los, amplia-los ou diferencia-los em
funcdo de novas informacdes, capacitando-as a realizar novas aprendizagens, tornando-as
significativas. Aprendizagem significativa advém da resolucdo de conflitos, de situacGes
potencialmente capazes de garantir aos individuos o acesso aos saberes formalizados ja que
sdo adequadamente planejadas e apresentam circunstancias materiais e espaciais organizadas.
Esse tipo de formulacdo sugere que as aprendizagens séo respostas adequadas emitidas
mediante um arranjo de estimulos ambientais bem dispostos, definidos como a prépria
educacéo.

Categoria 4 define as acbes ou finalidades pedagdgicas: a idéia central é que as
competéncias ou habilidades resultantes do processo de desenvolvimento das criangas sdo
concebidas como finalidades e missdo formativa para a Educacdo Infantil. Isto sugere que as
acOes pedagogicas partam sempre do ponto em que as criancas se encontram, apoiando-se nas
aprendizagens produzidas pelas vivéncias das mesmas e sejam sensiveis aos seus interesses
imediatos. Cabe ao professor, a tarefa de individualizar as situacdes de aprendizagem oferecidas as
criancas, considerando suas capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas, assim como 0s

conhecimentos que possuem dos mais diferentes assuntos e suas origens socioculturais diversas. 1sso
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significa que o professor deve planejar e oferecer uma gama variada de experiéncias que responda,
simultaneamente, as demandas do grupo e as individualidades de cada crianca.

Ao cruzarmos algumas das variaveis que compdem nossa grade de observacdo e 0s
dados que elas expressam nos aproximamos do conteldo dessas categorias explicitadas,
alcancando assim a possibilidade de tornar evidente a funcdo educativa a qual as instituicoes
de educacdo infantil vém se dedicando. Avancaremos no intuito de explicitar e analisar
algumas delas como se observa a seguir.

Foram observados 15 dias da rotina de atividades das criancas de trés anos nos trés
CERs totalizando 4350 minutos, 10 observacfes das criangas de quatro anos com 2300
minutos coletados e 3065 minutos de um total de 13 observacdes didrias das rotinas das
criancas de cinco anos. Esses valores convertidos em porcentagem correspondentes as
atividades que os preenchem estdo representadas pela tabela 2 e pelos graficosl, 2 e 3 a

sequir.

Tabela 2: Totalizacdo da relacéo atividade x idade

Atividade Idade (em anos)

3 4 5
Rotina 26,52% 29,56% 25,45%
Ladica 39,42% 24,13% 20,55%
Didatica 10,43% 21,09% 30,67%
Historia 04,35% 01,96% 03,75%
Mdsica 01,74% 01,52% 0,33%
Outros 07,83% 11,09% 06,69%
Intervalos 09,71% 10,65% 12,56%
Total 100,00% 100,00% 100,00%

Fonte: dados coletados
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Erotina Bludica Ohistoéria
Boutros Bdidatica Omdsica

Ointervalos

Gréfico 1: Atividades desenvolvidas no dia-a-dia das criancas de trés anos (primeiro ano do 1l ciclo)
Fonte: dados coletados.

Erotina Blddica Ohistoria
Doutros Bdidatica Omdasica
Ointervalos

Gréfico 2: Atividades desenvolvidas no dia-a-dia das criangas de quatro anos (segundo ano do Il ciclo)
Fonte: dados coletados
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Orotina Eludica Ohistoéria
Doutros Bdidatica Omdusica
Ointervalos

Gréfico 3: Atividades desenvolvidas no dia-a-dia das criancas de cinco anos (terceiro ano do Il ciclo)
Fonte: dados coletados

A partir destes trés primeiros graficos, realizaremos a seguir analises mais gerais
ilustrando um panorama mais amplo dos percentuais de tempo em relacdo as atividades
desenvolvidas com as criancas. As variagdes observadas quanto a predominancia de uma
atividade em relacdo a outras justifica-se em grande parte pela diferenca de idade das
criancas, sendo que em geral as discrepancias aparecem de forma mais acentuada se
comparadas as idades extremas, ou seja, comparados o dia-a-dia das criancas de trés anos com
as de cinco. O conjunto das atividades diarias das criancas de quatro indica uma transicdo,
uma passagem, guardando mais semelhangas com a rotina das criancas de trés anos. Portanto,
as variacdes devem ser examinadas a partir da perspectiva de que ha elementos que sugerem
uma sequiéncia de atividades cotidianas mais estaveis e flexiveis para as criangas de trés anos,
apartada do propésito de sistematizar conhecimentos formais com elas, e outra cuja funcdo de
sistematizacdo de alguns conhecimentos concretos torna-se predominante, ainda que
tenhamos restricbes quanto a sua natureza, validade e formas de sistematizacdo. Os
percentuais que reproduzimos no corpo do texto para ilustrar varidveis e modalidades que
comentaremos de forma mais geral correspondem sempre respectivamente as criangas de trés,
quatro e cinco anos.

Os graficos 1 e 2 demonstram a superioridade do tempo que é ocupado pelas
atividades ludicas e de rotina (momento social de acolhimento das criancgas, alimentacdo e
higiene), comparadas as demais atividades, com destaque para as atividades de musica e
histéria que ocupam tempo minimo. E importante destacar ainda, o percentual de intervalo
gue observamos, 9,71%, 10,65% e 12,56%, correspondente ao tempo gasto entre o fim de
uma atividade e o inicio da outra. Também merece destaque o indice de outras atividades, em

geral caracterizadas por atividades esporadicas ou circunstanciais sem fim pedagdgico
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claramente definido, correspondendo a um total de 7,83%, 11,09% e 06,69%. Portanto, se
somados esses dois indices — atividades outras e intervalos - veremos, por exemplo, que, no
caso das criangas de cinco anos eles sdao menores que o tempo ocupado nas atividades de
rotina, ludica e didatica, porém, no dia-a-dia das criancas de trés e quatro anos, eles séo
menores somente em relacdo ao tempo das atividades ludicas e de rotina, sendo que estas
duas ocupam, no dia-a-dia das criancas de trés anos, respectivamente primeiro e segundo
lugar numa hierarquia que nos permite concluir que elas correspondem ao eixo pedagdgico
principal e condutor das demais atividades.

Por meio de nossa interpretacdo ha, no dia-a-dia das criangas de trés e quatro anos,
uma valorizacdo das atividades ludicas porque se construiu um consenso influenciado por
teses psicoldgicas e psicopedagogicas de que o brincar constitui uma atividade central para o
processo de desenvolvimento das criangas, sendo esta perspectiva defendida por proposi¢oes
e principios teoricos distintos, potencialmente capazes de alterar significativamente a forma
de conceber, pelos professores, o papel das brincadeiras livres ou planejadas. Devemos
considerar que, ainda que no dia-a-dia educativo das criancas de cinco anos a atividade eixo -
atividades que definimos, pela relacdo de sua natureza (por exemplo: rotina, musica ou
didatica) e o tempo dedicado a ela, uma indicacdo de que tal atividade é que produz os
principais recursos ou conteudos formais ou informais para as aprendizagens das criangas -
sejam as didéaticas, o nimero que ilustra o tempo utilizado em atividades ludicas é bastante
significativo, entretanto menor do que o tempo das atividades de rotina. Nosso propdsito €
apresentar 0s nimeros que representam as caracteristicas das atividades eixo (pela ordem:
rotina, ladica e didatica) para, em seguida, ampliarmos a discussdo dessas atividades,
apresentando ao mesmo tempo as demais atividades.

E significativo o tempo ocupado com as atividades de rotina nas trés idades,
indicando também uma valorizacdo das mesmas como atividades que desempenham um papel
educativo especifico, pois conduzem a formacéo de habitos e cuidados. Alias, estas atividades
de rotina, de modo especial os momentos de refeicdo e higiene supomos ser a parcela de
cuidado que é dispensada as criancas. Estas a¢es sdo concebidas legalmente a partir da diade:
educar e cuidar.

Os graficos 4 e 5 representam as modalidades de participacdo das criancas e as
modalidades de gestdo das professoras nas atividades de rotina. O mesmo procedimento de
sistematizacdo dessas modalidades foi utilizado nas demais atividades que analisamos a
seguir. Por esta razdo, optamos por apresenta-las em conjunto e em seguida realizar as

analises pertinentes. Lembramos também que os dados, cujo padrdo se apresenta bastante
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constante, referem-se as atividades de rotina de trés diferentes CERs, 0 que indica uma

tendéncia homogénea nas préaticas das professoras.
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Gréfico 4: Modalidades de participacdo das crian¢as em Grafico 5: Modalidades de gestdo da professora em
atividades de rotina atividades de rotina
Fonte: dados coletados Fonte: dados coletados

A variagdo das modalidades de participagdo das criancas nas atividades de rotina
justifica-se pelo fato de que se incluem ai dois tipos de atividades: o0 momento de socializacao
gue acontece diariamente no momento de chegada das criancas e nestes predomina a
modalidade de participacdo PSI — as criancas participam de forma limitada> sem realizar
intervencdes e as demais modalidades correspondem aos momentos de higiene e refeicao.
Porém, o maior destaque é para a modalidade RSA - as criangas realizam sozinha a
atividade, que corresponde aos momentos de higiene e refeicdo. Os momentos em que as
criangas participam respondendo as demandas (PRD) devem ser entendidos como as raras
circunstancias em que as criangas ddo respostas as solicitacfes das professoras na hora da
socializagéo e, por fim, a modalidade que se apresenta com baixo percentual, DEA refere-se
aos momentos em que as criangas, por alguma razdo, ndo conseguem se envolver com a
atividade e por isso participam do momento de socializacdo ou de higiene de forma bastante
desordenada. Nossas observagfes indicam que como as atividades de rotina sdo rotinizadas,
acontecem obedecendo sempre aos mesmos horarios, espacos e formas de agrupamento. As
criancas as realizam sem motivacdes que possam alterar suas formas de participacdo nestas
atividades.

Cumprindo o propdsito de demonstrar as analises realizadas, a partir das categorias
que compusemos pelas idéias e principios tedricos aos quais fazemos objecdo, destacamos

> O destaque realizado em todo o texto que se segue é para facilitar a identificacdo dos sentidos das modalidades
evitando assim que o leitor tenha que retornar ao quadro que explicita esses sentidos que representamos pelo
conjunto de trés letras.
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algumas conclus@es possiveis pelo cruzamento das atividades com a variavel de modalidades
participacdo das criangas. A principal é aquela que nos indica a presenca da categoria 3
(define aprendizagem) pois as atividades de rotina junto com as ludicas correspondem as
atividades-eixo no dia-a-dia das criangas de trés e quatro anos e sdo realizadas
predominantemente pelas proprias criancas. Nelas hd o predominio da modalidade de
participacdo RSA (as criancas realizam sozinhas as atividades). Ou seja, se as criangas
realizam tais atividades sozinhas, podemos concluir que existe ai uma forma de conceber a
aprendizagem como algo que se realiza predominantemente pelas a¢des das proprias criancas.
Segundo esta compreensao, as acdes das criangas viabilizam por seus préprios recursos a
integracdo daquilo que elas ja conseguem realizar e as novas aprendizagens.

Anexa a esta categoria queremos ainda destacar a identificacdo da categoria 2 (define a
relacdo da educacédo e a promocdo do desenvolvimento) cujas idéias e principios indicam que
as acdes pedagdgicas, escolhidas pelas professoras mas realizadas pelas criangas, sejam
sempre coerentes com o nivel de desenvolvimento ja alcancado por elas. Ou seja, sempre que
houver uma relacdo consistente entre os niveis de desenvolvimento ja alcancados pelas
criangas e as proposicOes educativas garantirdo a consolidacdo de etapas mais evoluidas do
desenvolvimento infantil. Isso nos parece indicar uma valorizacdo sumaria dos recursos
epistemolodgicos e cognitivos dos quais as criancas dispdem sendo por isso considerados 0s
principais recursos para a compreensdo de “novos saberes” proporcionados pelas atividades-
eixo, mas também nas demais atividades, visto que também nelas predominam as
modalidades de participacdo das criancas RSA ou PSI (realizam sozinhas ou de forma
limitada). Trata-se de um processo de recriacdo engendrado pelas proprias criancas, fruto de
uma intensa atividade interna e resposta que se da de forma adequada aos estimulos
ambientais e, portanto, educativos.

O gréafico 5 que demonstra as modalidades de gestdo das professoras nessa atividade
auxilia nossa reflexao se cruzadas com os dados que demonstram a participacao das criancas,
havendo quase sempre uma correspondéncia entre modalidade PSI de participacdo das
criancas e gestdo DRT da professora nos momentos de socializagdo, quadro que se altera
significativamente para as atividades de higiene e refeicdo em que ndao ha nenhum tipo de
gestao da professora e, nesse caso, permanecem as modalidades RSA ou DEA de participacéo
das criancas. As razdes para esta configuracdo sdo bastante Obvias, afinal sempre que a
atividade é dirigida durante todo o tempo pela professora, a possibilidade de interferéncia e

escolhas das criancas tendem a se reduzir. Por outro lado, nos momentos em que ndo ha
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nenhuma gestdo por parte das professoras aumentam as possibilidades de ac¢Ges das criangas,
em geral de forma bastante desordenada.

Entretanto, o fato de as criancas realizarem as atividades de higiene e refeicdo
sozinhas em sua maioria significa somente que se trata de atividades sobre as quais elas detém
um perfeito dominio, sabem em que sequiéncia de atividades elas acontecem e por isso as
realizam sem a intervencdo das professoras que, por sua vez, concebem essas atividades
seguindo a mesma logica: como ha dominio pelas criancas, ndo ha necessidade de gestédo.
Uma diferenciacdo aqui se faz necessaria: fazer sozinha ndo significa fazer de forma
autdbnoma, afinal as criancas nédo realizam escolhas a respeito de como essas atividades de
higiene, refeicdo ou socializacao irdo acontecer, esta € uma escolha das professoras.

Além disso, ainda merece nosso destaque o fato de que em todas as atividades de
rotina como nas demais ilustradas a seguir, hd sempre um contetdo simbdlico ou cultural que
se torna mais evidente nos momentos de socializagcdo das criancas quando cantam mdsicas
que elas dominam a letra, a melodia, 0s gestos, etc. Contudo sdo atividades que por seu
carater formal, inflexivel e pratico®® acabam limitando um momento de interacdo que poderia
ser bastante intenso entre as criangas e as professoras, bem como das criangas com o0s demais
agentes dos CERs. Para complementar este quadro das atividades de rotina afirmamos que na
variavel agrupamento as modalidades freqlientes sdo grupo ou pequenos grupos, o0 uso do
material é individual e os espacos sdo respectivamente: area livre para as atividades de
socializacdo e galpdo para as refei¢Oes. Essas variaveis se mantiveram invariaveis ao longo de
toda nossa observacao.

As analises que realizamos a seguir entre as atividades ludicas e modalidade de
participacdo das criancas e gestdo das professoras indicam a primazia da experiéncia como
ponto de partida e chegada do conhecimento, na medida em que se reafirma o predominio das
acOes das criancas. Nesse ponto reside uma de nossas maiores preocupagdes com 0s
principios anunciados pela teoria psicologica que elege a crianga o principal agente de seu
desenvolvimento geral, elegendo ao mesmo tempo o brincar como uma atividade fundante
deste processo, uma atividade com potencial singular para a constitui¢cdo infantil. Entretanto,
ndo reside somente nessas definicbes acima nossa preocupacdo, mas no fato de que

possivelmente a partir delas tenha se estabelecido nas creches e pré-escolas uma concepgéo

% Esses adjetivos representam o fato de que essas atividades de rotina acontecem sempre nos mesmos horarios e
espaco fisico. Além disso, os momentos de socializacdo também acontecem invariavelmente no mesmo espaco
fisico, cantam-se predominantemente as mesmas musicas e a disposi¢do também é sempre a mesma, as criangas
sentam de frente para as professoras. Esses momentos de socializa¢do sdo realizados com as trés turmas juntas
em todos os CERs
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ingénua, do ponto de vista pedagdgico, de que a atividade Iudica € importante em si e por si
mesma, para evitar uma indesejada didatizacao das brincadeiras.

As atividades ludicas serdo discutidas inicialmente e de forma pontual, apoiadas nas
idéias dos tedricos socio-histéricos buscando uma possivel justificagdo do ponto de vista
tedrico e pedagogico para torna-la neste projeto pedagdgico observado uma das atividades-
eixo, ndo somente porque ocupa um tempo expressivo do dia-a-dia das criancas, mas
principalmente pela forma como elas se estruturam e sdo desenvolvidas. Os graficos que
ilustram as modalidades de participacdo das criangas e gestdo das professoras séo
dispensadas, pois em 100% do tempo dessas atividades essas modalidades correspondem
respectivamente a AUT “realizam de forma autbnoma” e DCO “disciplinar e
organizacional”. Esses numeros indicam uma realidade a ser considerada. Os dados que
revelam as formas de agregacdo das criangas, 0s materiais que Ihes sdo disponibilizados e o
uso que se faz deles também fornecem elementos para nossas analises.

Em 100% do tempo ocupado com as atividades ludicas pelas criancas de trés a cinco
anos, a variavel agrupamento, corresponde exclusivamente as livres agregacfes, ou seja,
elas se agrupam ou individualizam-se, de acordo com seus proprios critérios ou interesses, 0
material utilizado é sempre brinquedos industrializados como: baldes e brinquedos de areia,
bolas, bonecas, jogos de montar, carrinhos de boneca, etc. Na variavel uso do material, a
modalidade é invariavelmente coletiva, inclusive justificada pela falta de material suficiente
para ser utilizado individualmente. Todos esses dados podem ser observados nas grades de
observagdo que se encontram em anexo (Anexo 1).

No Referencial Curricular Nacional, encontramos uma distin¢do radical que pode
justificar a tdnica dada as brincadeiras desenvolvidas sem qualquer tipo de intervencao
pedagogica. A radicalizacdo se faz entre a natureza das aprendizagens desenvolvidas pelas
criangas nas brincadeiras e aquelas que se originam de atividades orientadas. De acordo com 0
texto do referencial, as brincadeiras criadas pelas proprias criangas acionam seus pensamentos
para a resolucdo de problemas, criando por esta possibilidade uma compreensdo particular
sobre as pessoas, objetos e conhecimentos. Neste caso, o professor deve saber que pela
brincadeira as criancas ndo so recriam, mas estabilizam aquilo que sabem sobre os mais

diversos conhecimentos, por meio de uma atividade espontanea e imaginativa.
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Nessa perspectiva ndo se deve confundir situagbes nas quais se objetivam
determinadas aprendizagens relativas a conceitos, procedimentos ou atitudes
explicitas com aquelas nas quais os conhecimentos sdo experimentados de
uma maneira espontanea e destituida de objetivos imediatos pelas criancas.
Pode-se, entretanto, utilizar jogos, especialmente aqueles que possuem
regras, como atividades didaticas. E preciso, porém, que o professor tenha
consciéncia que as criancas ndo estardo brincando livremente nestas
situacOes, pois ha objetos didaticos em questdo. (BRASIL, 1998, p. 29).

Principios como este nos parece consensual com as praticas observadas que ndo
realizam junto as criancas outra modalidade de gestdo que ndo a de disciplinar e organizar
(DCO), além de organizar as circunstancias materiais. Pelo documento curricular que citamos
acima, o adulto, mais precisamente o professor, tem por fungédo Unica estruturar 0s espacos
das brincadeiras, sendo ele que consequentemente “organiza sua base estrutural, por meio da
oferta de determinados objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitacdo e arranjo dos
espacos e do tempo para brincar” (BRASIL, 1998, p. 28).

Noutra direcdo, Leontiev (2001) nos apresenta a defesa de uma perspectiva cultural
dos principios psicolégicos da brincadeira, considerando a grande variacdo entre as atividades
a serem desenvolvidas pelas criangas e 0s seus processos de satisfacdo vital. Um desses
exemplos é a brincadeira que possui motivos em si mesma, sendo que o0 que motiva a acao da
crianca € o conteudo real da atividade dada. A brincadeira € para este autor uma atividade nédo
instintiva, precisamente humana, objetiva que, “por constituir a base da percepcdo que a
crianca tem do mundo dos objetos humanos, determina o contetdo de suas brincadeiras”
(LEONTIEV, 2001, p. 120). Na idade pré-escolar das criancas, as atividades que satisfazem
0s motivos nao-ludicos se secundarizam em relacdo ao desenvolvimento das brincadeiras,

tornando-se esta a atividade principal®

. Essa mudanca ocorre porque o mundo inclui os
objetos que constituem o ambiente préximo da crianca, dos objetos com 0s quais opera, mas
também os objetos com os quais os adultos operam e que as criangas ndo Sdo capazes
plenamente de operé-los.

Por esta compreensdo, explicita-se a vertente do papel socializador que as atividades
ludicas podem desempenhar no desenvolvimento geral das criancas, a0 mesmo tempo em que
se evidencia seu componente social e cultural, ao traduzir o esfor¢o que a crianga faz para
como um adulto realizar atividades que possuem um sentido simbolico e cultural para todos

0s membros da cultura. Isso sublinha um papel fundamental que os adultos em geral e os

%1 Os tedricos socio-historicos a definem como, “aquela que em conexdo com a qual ocorrem as mais
importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da qual se desenvolvem processos
psiquicos que preparam o caminho da transi¢do da crianga para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento” (LEONTIEV, 2001, p. 122).
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professores de modo especifico podem desempenhar nos processos pedagdgicos cujo eixo
central é a atividade ludica, pois os professores possuem o dominio de um corpo de
conhecimentos coletivamente aceitos, tornando-se por essa razdo, individuos potencialmente
capazes de alterar, pelas atividades ludicas escolares, o curso das aprendizagens.

Contudo o que a observacdo dessa atividade-eixo e as modalidades cruzadas indicam é
que a brincadeira é considerada uma experiéncia natural e imediata com potencial de
desenvolvimento das estruturas psiquicas das criancas, ainda que isenta das media¢cfes dos
adultos. Se ndo pretendemos, por um lado, defender uma perspectiva que tome as atividades
ludicas e demais atividades-eixo sob o Unico propdsito de reafirma-las como espaco de
intervencdes pedagogicas constantes e sistematicas, ndo compartilhamos por outro de uma
perspectiva que esvazia o sentido cultural e pedagogico que as atividades ludicas ou de
brincadeiras possuem, quando realizadas nas creches e pré-escolas. Nesta Ultima afirmacdo,
h& uma implicacdo que distingue as razdes que justificam os objetivos e fins a que conduzem
as atividades ludicas que se ddo nos contextos educativos e nos demais. Se o conteudo das
experiéncias produzidas durante as brincadeiras nao se ligam ao sentido cultural coletivo das
acles que as criangas desenvolvem por imitacdo enquanto brincam, gera-se uma davida
quanto a sua pertinéncia para a experiéncia formadora humana.

O exame nas atividades didaticas realizadas com as criangas em todas as idades indica
uma realidade semelhante a das atividades ludicas e de rotina. Também nelas os indicadores
de participacdo das criancas e as modalidades de gestao das professoras alertam-nos para
0 que pode ser considerada uma préatica legitimada pelos professores, sustentada na tese
psicologica que compreende o desenvolvimento como um processo geral e absoluto que
acontece independentemente do que as criangas efetivamente aprendem na escola. Vigotskii
(2001, p.104) indica que, partindo dessa compreensdo de desenvolvimento, as principais
fungdes intelectuais desenvolvidas nas criangcas sdo consideradas autbnomas, nao
influenciadas pela aprendizagem escolar, “a capacidade de raciocinio e a inteligéncia das
criancas, suas idéias sobre o que as rodeiam, suas interpretacfes das causas fisicas, seu
dominio das formas légicas do pensamento e da l6gica abstrata [...]”.

Chama-nos a atencdo o crescente aumento de tempo dedicado a essas atividades
didaticas que, mais do que em qualquer outra atividade que se queira comparar, obedece ao
critério da idade das criangas. Enquanto para as criancas de trés anos elas ocupam 10,43% do
tempo, praticamente dedicados a desenhos livres ou atividades plasticas, as criancas de cinco
anos tém na realizacdo dessas atividades seu mais alto percentual de tempo, 30, 67%, cujas

atividades caracterizam-se predominantemente por exercicios de coordenacdo motora fina,
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reconhecimento e registro de letras ou nimeros, copia de palavras e em menor proporcao,
desenhos e atividades plasticas®®. Por sua vez, essas atividades didaticas também aumentam
no cotidiano educativo das criangas de quatro anos (21,09%) se comparadas as de trés anos e
é, previsivelmente, menor em relacdo ao tempo das criangas de cinco anos. O conteldo das
atividades didaticas das criangas de quatro anos é semelhante ao das criangas mais velhas.

Os graficos 6 e 7 indicam-nos uma forte contradigédo entre a nitida valorizacdo dessa
atividade no dia-a-dia das criancas - podendo ser considerada para o projeto educativo dos
CERs uma das que mais contribui para o processo de formagdo geral das criangas - com as
modalidades de participacdo e gestdo das professoras. Essa contradicdo indica a
predominancia de uma logica pragmatica que submete e restringe as acdes das professoras ao
simples favorecimento de materiais e objetos adequados a execucdo das atividades, obrigando
as criancas a participarem dessas atividades mediadas somente pelos seus conhecimentos j&
sistematizados.

Outras variaveis ajudam a caracterizar este quadro das atividades didaticas. Os
agrupamentos sdo predominantemente pequenos grupos sem que se note algum tipo de
interagdo entre as criangas durante essas atividades (elas somente brincam proximas umas das
outras), o uso do material divide-se em coletivo e individual com destaque para a modalidade
individual, principalmente nas atividades de registro e elas desenvolvem-se nas salas

estruturadas em 100% do tempo.
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Gréfico 6: Modalidades de participagéo das criancas em Gréfico 7: Modalidades de gestdo da professora
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Fonte: dados coletados. Fonte: dados coletados

62 Conferir descricéo dessas atividades nas anotages das grades de observagio encontradas em anexo.
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Os dados do grafico 6 expressam, alem da contradi¢do ja& anunciada, a auséncia de
uma perspectiva de ensino como a¢des que se voltem para a concretizagdo de conhecimentos
novos para as criancas. As atividades didaticas que apresentam uma variagdo de tempo cada
vez mais significativa em relacdo as idades das criancas expressam-se de maneira quase
invariavel pela modalidade de participacdo das criancas PSI - “realizam a atividade de forma
passiva, sem intervencdo” -, em relacdo de correspondéncia com a gestdo DCO: “disciplinar e
organizacional” pelas professoras.

Observa-se também pelo cruzamento destes dados, além da predominancia da
modalidade de participacdo passiva das criancas (PSI), um percentual significativo nas
criancas de cinco anos de outra modalidade em que elas participam respondendo as
demandas (PRD), pois somente respondem as solicitacdes das professoras. Esse tipo de
participacdo pode ser exemplificado quando a professora apresenta uma palavra para as
criancas e faz perguntas do tipo: quem sabe com que letra come¢a? Com que letra termina?
Comeca com a letra do nome do Paulo? Ou do nome da Maria? Nestas ocasides, as criangas
respondem as perguntas das professoras, indicando suas hipéteses a respeito do conteddo da
atividade. Entretanto, de todas as atividades que observamos constata-se que, de um modo
geral, ndo h& por parte das criangas dominio do significado dos conhecimentos tratados pelas
atividades, ou seja, as criangas possuem um dominio visual e concreto de algumas letras ou
simbolos numéricos, de modo especial as criangcas mais velhas, mas ndo ha uma abstracédo
conceitual, visto que elas ndo conseguem estabelecer relagéo entre os significantes e seu
significado.

As atividades didaticas, ladicas e de rotina formam o conjunto de atividades-eixo nas
trés idades, atividades que séo encaradas pelo projeto educativo observado nos CERs, como
aquelas que produzem os principais recursos ou conteudos formais ou informais para as novas
aprendizagens das criangas. Se tais atividades acontecem sempre a partir das acoes
individuais das proprias criancas e sem a sistematizagdo propria dos processos de ensino dos
conteddos culturais que tais atividades explicitam, fica demonstrado que os saberes cotidianos
se reforcam e 0s saberes superiores cientificamente validados ndo sdo encarados como
contetido escolar e sua efetivacdo junto as criangas ndo é considerada fungdo fundamental das
instituicoes.

Echeverri (s/d) realiza uma discussdo que, ao confrontar principios ou conceitos
bésicos da epistemologia construtivista de Piaget e histérica de Bachelard, aponta para algo
que favorece nossa compreensdo deste movimento acima descrito. Segundo aquele autor,

conceitos classicos da epistemologia construtivista como: continuidade, verificacdo, revisao
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reflexiva e reorganizacdo foram fundamentais para nos dizer que existe um saber cotidiano®
apreendido pelos sujeitos em seus processos de socializagdo, porém, desconhecido da escola
tradicional. Para o referido autor, torna-se necessaria uma revisdo daqueles conceitos, ja que
credita a eles, bem como a outros principios deste marco tedrico construtivista, o fato de que
0s estudantes, de um modo geral, verificam somente uma descricdo dos fendmenos
(conhecimentos), sem poder explica-los.

De forma particular, os conceitos de continuidade e verificacdo condenam o aluno a
recriar permanentemente o seu saber cotidiano e isso constitui o principal obstaculo
epistemoldgico para a aquisicdo de uma cultura superior como nos indica uma das principais
teses da epistemologia historica. De acordo com Echeverri (s/d), o aluno, preocupado em
incorporar algo novo ao seu saber precedente, acaba por filtrar permanentemente elementos
que, originarios de uma cultura superior, sdo considerados significativos para a producdo de
novos conceitos. Tal tendéncia é verificada pelo cruzamento das varidveis que realizamos
logo acima, permitindo que reafirmemos a predominancia de um modelo de organizacédo
educativa em que prevalecem as acBes das criangas, consequentemente, uma tendéncia em
promover acentuadamente atividades cujas exigéncias materiais ou simbolicas ja sdo de
dominio das mesmas, ou seja, as criancas dispdem de uma estrutura psicolégica que Ihes
garantem a execucdo de tais atividades sem a mediacdo de um adulto, neste caso, a
professora. Isto nos sugere uma adaptacdo das criancas as exigéncias impostas para a
realizacdo dessas atividades, correspondendo ao que consideramos caracteristica de um
modelo educativo que elegeu como finalidade e misséo formativa para a Educacédo Infantil a
consolidacdo de habilidades cognitivas resultantes dos processos de desenvolvimento das
criancas.

A conseqliéncia suméria desta orientacdo € a circularidade gerada pelo fato de que os
saberes reproduzidos cotidianamente em tais atividades sdo em geral encarados como
instrumento de consolidacdo de “novos” saberes. Entretanto, esta circularidade imobiliza a
dinamicidade necessaria aos processos de aquisicio de saberes culturais superiores. ®
Echeverri (s/d) afirma que contra essa paralisia pedagodgica e educativa é preciso promover,
por meio das a¢Bes pedagogicas, uma ruptura ou descontinuidade entre os saberes cotidianos
ou precedentes e 0s saberes superiores. Para este autor, a no¢do de processo concebida pela

epistemologia construtivista sugere uma direcdo linear e ascendente, certa regularidade e

% Echeverri (s/d) afirma que a partir da perspectiva construtivista ha uma forte tendéncia em considerar este
conhecimento como “natural”, pré-requisito para todo e qualquer conhecimento que se pretende significativo.

% De acordo com a epistemologia histrica os saberes culturais superiores sdo aqueles que na medida em que se
distanciam da mera descricdo tornam-se cada vez mais ricos em determinacgdes. (Echeverri, s/d).
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continuidade expressa pelas etapas ou estagios que em sua dindmica propria permitem, ao
passar de um estagio para outro, um desenvolvimento quantitativo e qualitativo. Essa
regularidade ¢é extensiva a forma como se compreende a aquisi¢do de novos saberes, ou seja,
estes se formam a partir de sua incorporacdo as estruturas precedentes. Echeverri (s/d)
questiona essa regularidade apoiado na nocao de processo da epistemologia histérica que o
define como uma unidade funcional gerada pela necessidade de superacdo dos obstaculos
produzidos pelas determinacdes histdricas cuja dinamicidade indica descontinuidade entre os
saberes acima anunciados.

Essa nocdo de continuidade e regularidade encontra-se explicitada nos termos
descritos na categoria 3 de analise, que define a aprendizagem como uma atividade que
permite as criancas estabelecer uma relacdo entre os novos e velhos contetdos (ou saberes),
usando para isso 0s recursos de que dispdem em sua estruturas psicolégicas. Echeverri (s/d)
considera que as praticas dominantes em educacdo incorporaram tal principio, entendendo
conseqiientemente o processo educativo como um movimento de construcdo de saberes, tanto
tedricos como praticos, que prima pela continuidade entre os saberes anteriores e 0S
superiores. Por esta razdo, observamos um movimento que obriga as criangas a reproduzirem
experiéncias circunscritas ao seu ambiente cultural imediato e conteddo simbolico ja
formalizado. Conseqlientemente, experiéncias que, mesmo devendo ser diferentes daquelas
que acontecem de modo informal em outros contextos que ndo as creches e pré-escolas,
ocorrem sem a presenca de seu componente educativo essencial: a acdo intencional e
planejada dos professores no sentido de fazer avangar os conhecimentos das criangas.

Contra a tendéncia de efetivacdo desse movimento, Echeverri (s/d) afirma que a énfase
na experiéncia empirica como fonte de verificacdo dos saberes e validagdo dos mesmos se
legitima pela epistemologia construtivista, sob 0 argumento de que a verificacdo é o critério
essencial para distinguir a filosofia da metafisica. Entretanto, da relacdo de significacdo que o
sujeito atribui aos objetos de conhecimento por forca de tal experiéncia emerge uma das
principais objecGes que fazemos a este principio e a sua incorporacdo pelas préaticas dos
professores. Ou seja, sempre que se considera que os fendmenos séo determinados ou pelo
menos dependem do ponto de vista do sujeito (por sua relacdo de interdependéncia com o
objeto/fendmeno) gera-se a possibilidade de elaboracdo de um pré-conceito ou uma pré-
teoria, liberta da objetividade e da necessidade de reflexao.

Porém, de acordo com a epistemologia histérica, a correspondéncia entre tal processo
de atribuicdo de sentido e a prépria realidade do objeto ou fendmeno deve ser encarada como

uma possibilidade que se converte em acdo somente na medida em que 0s sujeitos alcancam
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niveis mais elevados de suas qualificacbes cognitivas geradas por seus processos de
socializagdo. Isso significa que, quanto menores sdo as criangcas menores se tornam as
possibilidades de que, por suas experiéncias empiricas naturais e informais, elas
compreendam plenamente a realidade, atividade possivel pela ruptura entre o conhecimento
comum e o0 conhecimento superior.

Ainda sobre este ponto, Bachelard (1996, p.38) nos orienta a pensarmos sobre 0s
riscos das experiéncias que se ddo mediadas unicamente pela nocdo de um empirismo basico
e evidente que considera o pensamento “uma espécie de causa aleatoria da experiéncia”. E
bem provavel que o conteldo das experiéncias que se produz pelas criangas, por meio das
atividades espontaneas sem qualquer gestdo pedagoégica, seja resultado de um tipo de
empirismo que Bachelard (1996) classifica de “colorido”, bastando apenas ver os fenbmenos
sem a exigéncia de compreendé-los.

Esta constatacdo é sublimar para a elaboracdo de nossas inferéncias a respeito da
funcdo educativa que as creches e pré-escolas tém se dedicado a realizar, pois, indica a
presenca recorrente do movimento pedagdgico que, para reafirmar a importancia das
experiéncias individuais e informais das criangas como veiculo de consolidacdo de suas
estruturas psicoldgicas, coloca em questdo a legitimidade dos conhecimentos formais e
cientificamente fundados. No dialogo com Echeverri (s/d), encontramos as bases para tal
justificativa, quando o autor anuncia pelos principios da epistemologia histérica que ao
contrario da prética de verificacdo — os saberes validos sdo somente os que se verifica pela
experiéncia — as ciéncias contemporaneas incorporaram 0 reconhecimento de uma razdo
emergente, dindmica que considera em seu processo de constituicdo as condi¢cdes de sua
aplicacdo. Uma razdo que ndo é precedente nem posterior a realidade mesma, mas que se
constitui pelas condigOes reais de sua materializagéo, ou seja, tudo que se considera realidade
0 é na medida em que apresenta uma correspondéncia construtiva com a teoria e suas
condicdes de realizacdo. O critério que se evidencia é o de uma racionalidade ndo natural que
obriga a racionalidade primeira — extraida da experiéncia circunstancial e imediata — a mover-
se para alem da verificacéo.

Mas 0 que isso tem a ver com as variaveis de participacdo das criancas e gestdo das
professoras examinadas até aqui? Ora, se temos uma dindmica que tém as a¢des auto-geradas
das criangas como recurso primordial para suas proprias aprendizagens e se aceitamos a
definicdo de realidade descrita acima, temos que concluir, portanto, que as criangas ndo
realizam a atividade de compreenséo da realidade de forma adequada, tendo em vista que 0s

elementos dos quais dispdem para compreendé-la sdo originarios de uma racionalidade
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natural que ndo é exclusiva dos processos educativos formais, podendo ser observados
constantemente nas acdes cotidianas e espontaneas das criangas em seus diversos espacos de
socializacéo.

O que estamos afirmando é que, mesmo reconhecendo que algumas abstraces sejam
possiveis, a partir dessa experiéncia basica, aleatoria e contingencial, isso ndo deve ser
encarado como principio exclusivo de constitui¢do das aprendizagens efetivas, nem critério de
validade pedagogica, uma vez que essas abstracdes emergem das imagens a priori
reconhecidas pelas criancas por intermédio de seus conhecimentos comuns j& consolidados.
Echeverri (s/d) afirma que se trata de ingenuidade acreditar que a estruturacdo dos
conhecimentos e conceitos por parte dos sujeitos se realiza por suas proprias estruturacoes,
afinal, pelo principio da epistemologia histérica, a formacdo do espirito cientifico ndo se da
antes ou a margem do processo educativo.

Se tivermos, portanto, esta dindmica se configurando nos CERs, ela é influenciada
pela légica pragmatica que se produz pelo imperialismo do sujeito (Echeverri; s/d) e que
elegeu como funcdo para a Educacdo Infantil o desenvolvimento natural e 0 pensamento
como seu conteddo, ja que ndo se verifica nas atividades desenvolvidas com as criangas a
presenca de contetidos culturais, intencionalmente selecionados para compor as situacdes de
aprendizagem engendradas. Segundo Echeverri (s/d, p.06) “En el acto educativo, el espiritu
cientifico, racional, esta por construirse, no es um dato inmediato, no es uma realidad dada”.

De todas as atividades didaticas que observamos somente em duas a gestdo da
professora caracteriza-se pela modalidade DPI: “direta com intervencdo pedagogica” e é
claro, coerentemente com esse tipo de gestéo, a participacao das criancas foi AIS: “participam
ativamente realizando intervencGes independentemente de serem solicitadas”. Numa dessas
ocasifes, a professora fazia uma atividade com criancas de cinco anos que deveriam dizer
uma lista de palavras comegadas com a letra “J” que seria registrada pela professora no
quadro e posteriormente copiada por elas. Diante da solicitacdo da professora, as criangas
respondiam: borboleta, girafa, boneca, etc. Entretanto, quando a professora dava dicas de
objetos que comecavam com a letra pretendida, as criangas conseguiam responder
corretamente. A professora dizia: um animal que tem o casco muito duro e anda devagar?
Uma fruta bem pretinha e docinha por dentro? Ou seja, com as informacdes prestadas pela
professora as criangas conseguiam estabelecer conexdo entre estas e os conhecimentos que
dominavam.

O que essa situacdo em particular nos mostra? De um modo geral, ela demonstra que

quando a crianca realiza uma operacdo de determinado género, ela apropria-se a0 mesmo
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tempo de uma estrutura muito mais ampla do que a da operacdo de partida. Em outras
palavras, a agdo que no inicio exigia das crian¢as uma operacgéo especifica (ditar palavras com
a letra J), amplia-se para uma esfera que extrapola o ambito da memdria (lembrar-se de
palavras conhecidas, acdo facilmente realizada pelas criancas alfabetizadas ou pelos adultos),
exigindo que as criancas ativem outras formas légicas de pensamento para cumprirem a
atividade. Isso se tornou possivel, como a atividade nos exemplifica, pela intervencdo da
professora. Exemplo como esse demonstra que sdo incoerentes as teses que tratam o
desenvolvimento como algo que ocorre independentemente das aprendizagens escolares.

A esse respeito Vigotskii ( 2001, p. 110) afirma o que se segue:

Pela sua importéncia, este processo de aprendizagem, que se produz antes
que a criangca entre na escola, difere de modo essencial do dominio de
nocdes que se adquirem durante o ensino escolar. Todavia, quando a crianca,
com as suas perguntas, consegue apoderar-se dos nomes dos objetos que a
rodeiam, ja estd inserida numa etapa especifica de aprendizagem.
Aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em contato pela primeira vez
na idade escolar, portanto, mas estdo ligados entre si desde os primeiros dias
de vida da crianga.

Perspectiva como esta se difere significativamente da perspectiva educacional que se
orienta para estabelecer os principios da especificidade — consolidacdo das etapas do
desenvolvimento harménico e integral num ambiente que prima pela flexibilidade e
adaptabilidade - essencialmente porque julga que por meio da valorizagdo da intuicéo,
imaginacgdo e inteligéncia criativa das criangas, ocorra o desenvolvimento do seu senso
estético e o pensamento cientifico (FARIA, 1995). Contrario a esta defesa, Bachelard (1996)
anuncia o que pode ser considerado o principio fundamental da educacdo em geral, uma
compreensdo cientifica da realidade pela oposi¢do as evidéncias concretas e as percepcdes
subjetivas do pensamento comum. Isso somente acontece pela perspectiva do ensino como
algo que acontece para garantir, segundo Forquin (1993, p. 168), “uma forma de
desenvolvimento intelectual e pessoal que se considera desejavel”.

Em outra passagem, 0 mesmo autor afirma que:

Educar alguém é introduzi-lo, iniciad-lo numa certa categoria de atividades
que se considera como dotadas de valor, ndo no sentido de um valor
instrumental, de um valor enquanto meio de alcancar uma outra coisa, mas
de um valor intrinseco, valor que se liga ao proprio fato de pratica-las [...]
(FORQUIN, 1993, p. 164).

Essa idéia de introducdo a categorias de atividades que colocam as criangcas na

presenca de certos elementos culturais do qual elas se nutrem para a constru¢do de sua
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identidade intelectual e pessoal, nos parece especialmente adequada para a orientacdo dos
projetos de educacdo infantil, ja que, neste periodo, as criancas produzem intensamente
respostas as suas necessidades de socializacdo, sendo que independentemente da natureza ou
origem conceitual dos contetdos que se produzem com as criangas a partir das mais diversas
atividades, eles devem ser reconhecidos por elas como conhecimentos extraidos da totalidade
da cultura, sendo esta ultima entendida como mundo humanamente construido (FORQUIN,
1993).

Orientados por essa perspectiva, nossas anélises se voltam para as constatacdes a
respeito das demais atividades desenvolvidas com as criangas, considerando-as como
atividades que possuem em si um sistema simbdlico-cultural de ampla significacdo para o
projeto de conservacdo e transmissdao de uma heranca cultural as criancas, implicando,
portanto, a forma como as transmissdes culturais acontecem nas instituices. As atividades de
historia e musica ocupam um lugar bastante timido no dia-a-dia das criancas,
significativamente menor do que a modalidade de outras atividades, cujos objetivos
pedagdgicos ndo sdo claramente definidos. Os dados coletados demonstram que aquelas
atividades aparecem de forma mais acentuada no dia-a-dia das criangas de trés anos,
tornando-se cada vez mais raras nas criancgas de cinco anos. A excecéo se faz, alias de forma
bastante curiosa, do percentual de tempo das criancas de quatro anos em atividades de
histéria, 1, 96% do tempo, muito mais baixo do que os 3, 75% ocupado pelas criancas de
cinco anos nesta mesma modalidade de atividade.

Como nas demais atividades observadas, também nas atividades de musica os dados
sobre as modalidades de participacao das criancas e gestdo da professora complementam
nossas analises, pois, demonstram mais uma vez que as modalidades de participacdo das
criangas nessas atividades variam de modo significativo nas trés diferentes idades, mas em
compensacdo predomina a modalidade de gestdo direta (DRT) da professora. Entretanto
chama-nos a atencéo o fato de que a modalidade de participacdo das criancas de trés anos
nesta atividade é de 100% DEA: participam de forma desordenada, razdo pela qual
predomina na gestdo da professora a modalidade DCO: disciplinar e organizacional, visto
gue, como as criangas nao se envolvem com a atividade, aumenta a demanda de interferéncia

da professora no sentido de organizar as criangas em torno da mesma.
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Entre as criancas de quatro anos, observa-se também uma coeréncia entre as
modalidades de participacéo das criancas e gestao da professora. Enquanto a participacao
no tempo total das criancas é representada pela modalidade PRD: “participam respondendo
as demandas”, predomina a gestdo direta da professora (grafico 9). Algo semelhante ocorre
com as criancas de cinco anos em que a modalidade PSI: “participam sem realizar
intervencdes”, ocorre em 100% do tempo observado e por esta razdo a modalidade de gestdo
da professora é direta (DRT). Esse quadro tende a se repetir sempre que a modalidade de
gestdo das professoras limitarem de certa forma as possibilidades de agéo e interferéncia das
criancas. As demais varidveis expressam-se por espacos variados, mesmo porque essas
atividades de mdsica sdo desenvolvidas para ocupar um tempo de intervalo entre uma
atividade e outra, excecdo se faz em relacdo as criancas de trés anos que tém essa atividade
prevista quase que de forma sisteméatica no seu dia-a-dia educativo. Os agrupamentos sao
pequenos grupos e grupos e estas sdo atividades que tendem a acontecer sem incluséo de
algum material, razdo pela qual ndo apresentamos as modalidades de uso dos mesmaos.

As atividades de historia (observar graficos 10 e 11) também apresentam a
modalidade de participacdo das criangas passivamente sem intervencbes (PSI), como
modalidade principal, seguida da modalidade PRD *“participam respondendo as demandas”,
cujas caracteristicas indicam uma positividade em relacdo a modalidade PSI, uma vez que
concebe a interferéncia das criangas, ainda que de forma limitada, aquém por outro lado, a
modalidade em que as criangas participam ativamente realizando intervencgdes (AlS). O
percentual expresso pela modalidade RSA “realizam sozinha” de participacdo das criancas de
trés anos explica-se pelas atividades em que a professora distribui livros de literatura entre

elas e estas folheiam os mesmos, observam suas gravuras, destacando-as oralmente em
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algumas ocasides. As criancas trocam os livros entre si até que todas tenham manuseado o
conjunto de livros disponibilizado. Isto também indica que o uso desse material em geral €
coletivo e a atividade acontece na sala de recursos, local onde de fato estd estruturado um

espaco especifico para os materiais de leitura.
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Quanto as modalidades de gestdo das professoras, consideramos relevante apontar a
relacdo de sentido que podemos perceber no dia-a-dia das criancas de trés anos em que as
modalidades de participagdo das criancas indicam que esta se da de forma limitada (PSI +
PRD), e as modalidades de gestdo da professora mais uma vez coincidem visto que elas
podem ser representadas pela soma de DRT+DCO, modalidades que tendem a se efetivar
sempre que se limitam as possibilidades de interferéncia das criancas. Por outro lado, cabe
ainda destacar o alto indice de auséncia de intervencdo das professoras das criangas de quatro
anos nesse tipo de atividade, acompanhada da modalidade DCO (disciplinar e
organizacional), indicando assim mais uma atividade que ocorre geralmente sem a
intervencdo das criancas.

Também aqui os dados das criancas de cinco anos apresentam semelhangas com os
das criancas de trés anos que, pela predominancia das modalidades de gestdo da professora,
reduzem acentuadamente a participacdo ativa das criancas, razdo pela qual a modalidade de
PSI repete-se em 66,33% do tempo. Também nestas atividades a variavel espaco apresenta
muita variacdo, as criancas agrupam-se preferencialmente por pequenos grupos ou livres
agregacdes e 0 uso do material é sempre coletivo. Essas variaveis que complementam o
contexto observado em cada atividade nos diversos CERs devem ser consideradas como

aquelas cujas modalidades definem-se também pela estrutura dos CERs como, por exemplo:
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rodizio que determina o espaco em que as atividades irdo acontecer, quantidade de material
disponivel, condigdes de tempo e clima, etc.

Podemos afirmar, diante da analise dessas duas Gltimas atividades que ocupam lugar
periférico no cotidiano das atividades desenvolvidas com as criancas, que 0 que as tornam
sub-valorizadas no processo de formacéo cultural das criancas ndo é necessariamente 0 pouco
tempo que a elas sdo dedicados, mas é fundamentalmente a marca do espontaneismo, do
informal e do circunstancial. Ou seja, mais uma vez percebemos a auséncia de um proposito
educativo que, se por um lado e a principio, reconhece os contetdos dessas atividades (musica
e historias) como necessarios a formagdo das criangas, por outro, se isenta de promover as
sistematizacOes proprias dos contextos escolares que se caracterizam primordialmente pelas
estratégias de ensino e por metodologias eficazes do ponto de vista das aprendizagens das
criangas.

Afirmar isso é ao mesmo tempo ter que reconhecer que também nas atividades-eixo ja
analisadas anteriormente temos a auséncia desses componentes pedagogicos. De fato, estamos
diante de um quadro desolador que nos obriga a concluir que ha uma auséncia ainda maior
que é o proprio conhecimento sistematizado. Em outras palavras, se em todas as atividades
desenvolvidas com as criangas ha de um modo geral a auséncia de gestdo pedagdgica das
professoras, aliada as experiéncias informais das criancas em ambientes considerados
apropriados do ponto de vista do desenvolvimento, ndo ha, portanto, outra conclusdo que ndo
aquela que nos indica que o direito das novas geragOes de ter acesso ao patrimoénio cultural
estd sendo claramente negado, aplacando de forma mais aguda as criangas menores de seis
anos.

Um exame nas grades de observacdo utilizadas nas coletas de dados® demonstra que,
além das auséncias que anunciamos, ha ainda uma tendéncia na repeticdo dos mesmos
conhecimentos com as criangas, indicando assim e mais uma vez um modelo que assumiu o
desenvolvimento (neste caso, o nivel de desenvolvimento ja alcan¢ado) como ponto de partida
e de chegada das acOes educativas desenvolvidas nas creches e pre-escolas. Isto é o que
anunciamos nas categorias 1, 2, 3 e 4 que resumem respectivamente a definicdo de
conhecimento, a relacdo entre a educacdo e a promocao do desenvolvimento, a definigcdo de
aprendizagens e a forma de conceber as acdes ou finalidades pedagogicas, todas elas

respaldadas na tese psicologica pragmatica.

% Importa destacar que as histérias e mUsicas cantadas ou lidas com as criangas se repetem com uma freqiiéncia
quase diaria. De um modo geral as musicas cantadas seguem uma sequéncia invariavel e as histérias sdo
extraidas de livros que as criangas ja conhecem por contatos ja produzidos anteriormente principalmente pelo
manuseio espontaneo de tais livros.
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A constatacdo de que, em geral predominam no dia-a-dia das criancas as modalidades
de gestdo das professoras direta, disciplinar e até inexistente, nos aproxima e nos remete a um
dos nossos itens de analise proposto no inicio deste trabalho que é a quest&o dos métodos®. O
gue os dados apreciados revelam é uma perspectiva de método que pode ser considerada de
natureza nao diretiva. Isso é semelhante ao que se observa nos modelos de educacdo
caracteristicos do século XIX em que se privilegiam as a¢cfes espontaneas das criancas, aliada
a compreensdo de que 0s objetos ou materiais pedagogicos possuiam um potencial
epistemoldgico suficientemente capaz de efetivar nas criangas as operacdes psicologicas e
intelectuais necessérias e coerentes com suas idades. Naqueles modelos curriculares para a
infancia de inspiracdo Froebeliana e de Pestalozzi predominam uma perspectiva metodologica
que se orientava pela convic¢do de que o papel da escola é estimular o desenvolvimento
natural da crianca pequena, tendo o conjunto das idéias que compreendem esta perspectiva
servida de base para modelos curriculares desenvolvidos no século XX como demonstramos
anteriormente. Naqueles modelos bem como nos dados aqui ilustrados, a nocgdo de
desenvolvimento espontaneo colabora para alterar de forma decisiva dois elementos que
consideramos relevantes para a escolha dos projetos educativos: a natureza dos
conhecimentos que se convertem em saberes escolares e 0s processos de transmissdo desses
saberes.

Forquin (1993) nos indica que ha duas espécies de justificacdo para o que se ensina ou
se pratica em termos de conteddo nas escolas, a primeira delas é a justificacdo de
oportunidade e a segunda a justificacdo fundamental. Nesta primeira, situam-se as escolhas a
respeito do que se devera ensinar na medida em que se reconhece que nao é possivel ensinar
tudo. Recortam-se assim “variaveis segundo 0s contextos, os recursos disponiveis, as
necessidades sociais, as demandas dos usudrios, as tradigdes culturais e pedagogicas”
(FORQUIN, 1993, p. 144). Os responsaveis por essa justificacdo vao desde os sujeitos que
elaboram as politicas educativas, 0s programas escolares até os professores em seu contexto
educativo cotidiano.

A justificacdo fundamental € aquela que explicita a questdo dos valores, pelo fato de
que sO se pode ensinar aquilo que possui valor para quem o faz, aquilo que possui
fundamentalmente um sentido: “contribuir para a formacdo e para o desenvolvimento de

espirito” (FORQUIN, 1993, p. 145). Em dialogo com filésofos criticos ao pragmatismo

% Nao discutimos extensivamente as questdes de método, pois isto ndo é parte dos objetivos aos quais nos
propusemos. A aproximagcdo que realizamos possui uma finalidade especifica que é demonstrar a semelhanca
existente entre as modalidades de gestdo das professoras, as modalidades de participacdo das criangas e 0s
principios pragmaticos que originaram os métodos nao-diretivos.
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sociologico, o autor indica que seja qual for o valor atribuido ao que se ensina — 0 ensino €
inseparavel da idéia de um valor inerente a coisa ensinada — ha sempre uma justificacao que,
para este autor, ndo deve ser de ordem pragmatica, onde as aprendizagens subordinam-se a
valores estritamente utilitarios e “independentes de toda idéia de formacdo do geral do espirito
e formacdo da pessoa” (FORQUIN, 1993, p. 145), devendo antes se constituir como uma
justificacdo fundamental, “ligada a uma concepc¢éo de valor (valor de verdade, valor estético,
valor moral, realizacdo do ser individual e do ser humano genérico no ser individual)”
(FORQUIN, 1993, p. 145).

Nesta discussao, Forquin (1993) aponta para o quadro que hoje caracteriza o estado de
desenvolvimento das ciéncias e da teoria da educacdo, denunciando a crescente objecédo
relativista que impde a justificacdo dos saberes escolares. Segundo este autor, 0 argumento
relativista se transmuta em diversos tipos de imagens e caminhos, produzindo um relativismo
individualista radical e “com implicagdes céticas e solipsistas (‘a cada um a sua verdade’)”
(FORQUIN, 1993, p. 145). Neste sentido, podemos dizer que os modelos curriculares
examinados no capitulo anterior e os dados discutidos aqui revelam modelos em que
predominam a justificagdo de oportunidade, principalmente porque nesta categoria
consideram-se as demandas dos usuérios e as necessidades sociais proclamadas. Esta
justificacdo se traduz na explicitacdo de objetivos que a nos parecem difusos, dificeis de
definir e identificar, além de ser portadora de uma compreensdo relativista conceitual e

epistemoldgica. Afirma Forquin (1993, p. 146):

E verdade que, conforme as épocas, as sociedades, os publicos de alunos aos
guais nos dirigimos, as ideologias pedagogicas que prevalecem, a
configuracdo das relacBes de forca entre os diferentes grupos exercem um
poder de controle sobre o aparelho de ensino, ndo se ensina a mesma coisa e
ndo se ensina da mesma maneira: a selecdo, a hierarquizacdo explicita ou
implicita, a configuracdo didatica dos saberes que se ensina nas escolas sao
processos eminentemente sociais, cujas “correlagdes funcionais” com certas
caracteristicas da sociedade global podem constituir objeto de estudo para as
ciéncias sociais, como demonstrou exemplarmente Durkheim em L
‘évolution pédagogique en France e como aparece em numerosos trabalhos
historiogréaficos e socioldgicos recentes sobre o curriculo. Tal projeto ndo
implica, entretanto, em si mesmo, nenhum tipo de relativismo
epistemoldgico.

A critica bachelardiana a essa tendéncia filos6fica contemporanea de conceber o
conhecimento como direto, intuitivo e imediato, produzido de forma parcial e ocasional pelo

sujeito em particular através de um subjetivismo implicito, nos aproxima da defesa de uma
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nocdo de conhecimento, convertido em saberes escolares, liberto dessa “embriaguez de
personalidade, uma embriaguez de originalidade” (BACHELARD, 1983, p. 19).

As caracteristicas de apego ao empirico e as a¢des auto-geradas das criangas ndo € um
traco que se aplica somente aos modelos de educacdo infantil discutidos até aqui. Essa nogédo
de que o conhecimento emerge a partir dos dados inerentes ao proprio objeto de
conhecimento foi freqliente durante todo o seculo que o inaugura, mas também aos modelos
desenvolvidos no século XX, expressdo de um consenso de que a educacéo ideal das criancas
é aquela que prima pela relacdo entre os objetos concretos e sua adequacdo a idade
psicoldgica das criancas. Este principio gerou uma inversao que alterou de modo significativo
as praticas educativas, entretanto, a que mais nos preocupa e esta tese ratifica € aquela que
retira das instituicbes educativas a funcdo de garantir o acesso as novas geracdes dos
conhecimentos humanos e historicamente produzidos, uma vez que subordina tal producao as
etapas de desenvolvimento, na medida em que elegem 0s processos de pensamento como
conteudos basicos a serem desenvolvidos pela educacdo (CARVALHO, 2002).

Essa absolutizacdo do desenvolvimento tomado como ponto de partida e chegada e
principal elemento orientador das escolhas para os projetos e a¢des educativas observadas, se
fundamenta nas analises que se encerram. Por elas demonstramos que as atividades
desenvolvidas com as criangas no dia-a-dia dos CERs apresentam invariavelmente duas
caracteristicas: sdo atividades cujas exigéncias cognitivas para a sua realizacdo ja se
encontram consolidadas nas criangas ou sdo atividades com recursos e circunstancias
materiais adequadas do ponto de vista do desenvolvimento, tendo em vista que tais recursos e
circunstancias garantem as aprendizagens das criancas engendradas por suas proprias agoes
auto-geradas, isentando o professor da sua atividade de ensino. Sob esta Otica, a efetivacédo
junto as criangas de um conhecimento formal, legitimado culturalmente € suprimida para se
reafirmar o conhecimento comum ja de dominio das criangas, ou ainda produzir outros cuja
natureza € circunstancial ou contingencial, submetido as condi¢cbes materiais e

organizacionais adequadas do ponto de vista do desenvolvimento.

3.3.4 Dados complementares do questionario:

Durante nossas observacdes, fomos tomados por alguns momentos de inseguranca
com relacdo a dados que poderiam ndo ser explicitados pelas observacdes diérias ou que
aparecessem de forma indireta necessitando assim de outros elementos para que pudessem ser

reafirmados por nods. Por esta razdo, desenvolvemos um questionario (Anexo 2) que foi
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respondido pelas 09 professoras responsaveis pelas salas das criancas de 03 a 05 anos dos
CER, composto de informagdes gerais como: nome, tempo de magistério, tempo de
magistério da Educacdo Infantil. Contudo, queremos destacar que as questdes que compdem
este questionario ndo resultam de uma criteriosa escolha de proposigdes, visto que o
questionario representa um recurso metodolégico complementar e secundario, sendo as
informacdes que ele fornece desta mesma natureza.

As respostas as perguntas gerais indicam um tempo de magistério superior a 05 anos,
sendo que 04 delas possuem acima de 20 de anos de magistério todos dedicados & Educacao
Infantil. As demais professoras, apesar de apresentarem tempos menores, também iniciaram
suas carreiras na Educacdo Infantil. Isso significa que com excecdo de uma delas que possui
somente cinco anos de magistério, todas as demais participaram do processo de legalizacdo
das creches e pré-escolas por seu carater educativo, acompanhando de perto 0s
desdobramentos e impactos das diretrizes nacionais para estas instituicdes. 1sso ndo significa,
entretanto, que estejamos afirmando que esses desdobramentos sejam facilmente percebidos
pelas professoras, principalmente porque uma boa parte das diretrizes ndo possui carater
prescritivo, permitindo assim que suas praticas mantenham-se bastante estaveis, observando-
se mudancas nas proposi¢es mais formais como, por exemplo, a organizagdo das criangas em
ciclos e algumas alteracdes nas praticas das professoras das criangas de 05 anos, a completar
seis, que no proximo ano ingressarao do ensino fundamental. O que se nota neste caso é uma
intensificacdo das atividades que preparam para a alfabetizacdo como: copia de letras,
reconhecimento de palavras, registro de pequenos textos, etc.

Outras trés questdes indicam o conhecimento ou ndo das professoras sobre o
Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil, o projeto educativo da Secretaria
Municipal de Educacgéo Infantil e o projeto educativo do CER. Abaixo destas questdes ha um
espaco para que as professoras destaquem topicos relevantes desses documentos. Todas as
professoras dizem conhecer o teor dos documentos, porém, sé realizam destaques a respeito
do RCNEI, em geral para afirmar que constitui um importante instrumento de trabalho para
elas. Essa informacéo somada a uma outra que também o questionrio traz a respeito de quais
sdo os principais instrumentos de formacdo e atualizagdo das professoras, indica que a
hipdtese que sustenta as discussdes realizadas no terceiro capitulo desta tese é consistente, na
medida em gue junto com a afirmacéo das professoras de que utilizam o RCNEI como recurso
tedrico e didatico para seus planejamentos, estas indicam os contetidos dos textos e livros da

area como outro forte instrumento de mediacao das préaticas que desenvolvem.
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Duas outras questdes também objetivas reforcam uma evidéncia descortinada pelos
dados sendo uma primeira referente a funcao das instituicdes de Educacdo Infantil e a outra
sobre os processos de aprendizagem das criancas. Naquela primeira pedimos as professoras
que marcassem a alternativa que consideram expressar a funcdo das instituices educativas,
Ou caso achassem que se tratava de mais de uma alternativa que essas fossem enumeradas em
ordem crescente de importancia. Esta possibilidade de marcar mais de uma alternativa foi
uma escolha nossa movida pela hipdtese de que as professoras ndo tivessem uma
representacdo clara e sistematizada dessa funcéo. Essa hipotese se confirmou na medida em
que todas optaram por marcar as questdes em ordem crescente. Neste item vemos nossa
hipdtese fundamental de tese se confirmar quanto a existéncia de um paradigma pragmatico
forte que tem direcionado as praticas em Educacdo Infantil para orientar-se pelo
desenvolvimento de propostas de educacdo que se ocupa resumidamente de criar situagoes
educativas flexiveis e adequadas do ponto de vista do desenvolvimento das criangas.

Dentre as alternativas havia a funcdo que se encontra legitimada pela lei nacional,
cuidar e educar; outra que indica que a funcdo das creches e pré-escolas € alfabetizar as
criangas; outra indica a funcdo de socializagdo; uma quarta alternativa sugere que a funcao é
produzir conhecimentos das mais diversas areas do saber com as criangas e a alternativa
marcada como funcdo precipua das instituicdes traduz-se por: criar circunstancias materiais
para que as criancgas realizem experiéncias de conhecimento. Todas as professoras marcaram
0 numero 01 nesta alternativa indicando, portanto, sua concepcdo de funcdo educativa dos
CERs. E importante destacar que as modalidades de gestdo dessa professoras apresentadas
para as atividades desenvolvidas com as criancas, ja indicavam esta tendéncia, contudo,
entendemos a explicitacdo objetiva possivel por este questiondrio um importante instrumento
de validacdo dos dados empiricos bem como das hipoteses que constituem a linha dorsal de
todo nosso trabalho, principalmente a relevancia das discussdes realizadas nos capitulos
anteriores.

A ultima guestdo que ainda ndo analisamos refere-se as concepgbes das professoras
sobre as formas de aprendizagem das criangas. As respostas dadas a essa questéo séo lidas por
n6s como expressao de um conflito que ainda ndo se corporificou para as professoras a ponto
delas perceberem a contradicdo de suas concepc¢des. Quando perguntadas sobre como as
criangas aprendem, elas novamente marcam as alternativas em ordem crescente sendo que a
primeira € a alternativa que diz que as criangas aprendem através do processo de ensino-
aprendizagem. As outras duas alternativas sugeriam a aprendizagem como algo que a crianca

realiza sozinha, simplesmente em contato com 0s objetos de conhecimento, sendo esta a
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alternativa que aparece em terceiro lugar. A alternativa que aparece em segundo afirma que a
crianca aprimora sozinha as informac@es que recebe, transformando-as em conhecimento.

Inicialmente queremos dizer que como ndo ha uma questdao que esclareca sobre qual é
a concepgdo de ensino-aprendizagem que as professoras se referem, fica dificil estabelecer
analises mais complexas a esse respeito, limite que, entretanto, ndo nos impede de fazer
algumas inferéncias. A primeira vem em forma de pergunta: como é possivel acreditar que as
criancas aprendem pelo processo de ensino-aprendizagem, sendo que elas ndo realizam
atividades de ensino com as criancas? As modalidades de gestdo das professoras nas
atividades indicam que estas Ultimas ndo estabelecem situacfes de interacdo pedagdgicas
sistematicas e intencionais com as criancgas, fato que tornaria menos contraditoria as suas
repostas caso elas indicassem a alternativa que anuncia que as criangas aprendem sozinhas em
contato com os objetos. Por outro lado, a proximidade da questdo marcada pelas professoras
em primeiro lugar com a questdo marcada em segundo lugar (a crianga aprimora sozinha as
informacdes que recebe) indica ndo s6 uma coexisténcia de concepcdes a esse respeito, mas
também a presenca de uma compreensao psicolégica pragmatica que se sustenta na tese a qual
as proposicdes bachelardianas se opdem que é a ilusdo epistemoldgica gerada pelas
experiéncias primeiras, constituindo-se para este autor num dos principais obstaculos de
compreensdo ideal da realidade do mundo.

Por fim, queremos dizer que buscamos também pela complementaridade dessas
informagdes com os dados de observagao apresentar os elementos homogéneos e coincidentes
que em forma de conjunto caracterizam um projeto de educacdo infantil que se apresenta em
plena consolidacéo da perspectiva que anuncia o principio de educar para o desenvolvimento
de modo que ndo garante o acesso das criancas aos conhecimentos formais que se situam num
ambito diverso daqueles onde se ddo as experiéncias empiricas e subjetivas das criangas,
rendendo-se ao argumento relativista de que a escola precisa estabelecer uma congruéncia
entre a vida das criancas e o ensino, entre a oferta educativa escolar e as demandas subjetivas.

Como nos diz Forquin (1993), é preciso reconhecer as justificacbes desse tipo de
reivindicacdo pela congruéncia, mas é certamente necessario também reconhecer o lugar

especifico da escola.

[...] onde os membros das geracdes jovens sdo reunidos por grupo de idade a
fim de adquirir sistematicamente, segundo procedimentos e modalidades
fortemente codificadas, disposi¢cBes e competéncias que ndo sdo do mesmo
tipo das que eles teriam podido adquirir ao acaso das circunstancias da vida e
em funcdo de suas demandas espontaneas (FORQUIN, 1993, p. 169).
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O que as observacdes que realizamos nos revelam é que este segundo reconhecimento
ao qual Forquin (1993) se refere ndo esta legitimado nas praticas dos professores, pois, como
pudemos observar as atividades ludicas e didaticas explicitamente observadas como
atividades-eixo do projeto educativo, com destaque para a supremacia desta primeira (mesmo
na rotina das criancas de cinco anos onde o tempo dedicado a elas é de 20,55%, intermediaria,
portanto, entre as atividades de rotina e didaticas). Estas atividades ndo chegam a produzir
conhecimentos novos com as criancgas, produzindo experiéncias presas a cotidianidade e aos
limites dos conhecimentos ja assimilados pelas criancas empiricamente. Mais ainda, quando
se apresenta algum conhecimento novo a elas, ainda que isto quase sempre se dé desvinculado
da compreensdo cultural que eles possuem, as agdes das professoras limitam-se a organizar as
circunstancias materiais que podem favorecer o desenvolvimento da atividade cuja
possibilidade de efetivagdo com valor formativo depende muito mais das acOes e experiéncias
imediatas das criancas do que pelas a¢des intencionais educativas daquelas.

Diante disso, podemos reafirmar aquilo que ja indicamos atraves da discussao de
Miranda (2005) a respeito de uma ldgica que vem se impondo as instituicdes educativas, por
forca também das Gltimas reformas concretizadas na década de 90, que substitui o principio
do conhecimento pelo principio da sociabilidade, estabelecendo as justificaces de
oportunidade (FORQUIN, 1993), a partir de proposicdo de uma finalidade precipua para a
escola que é “promover a sociabilidade dos alunos, ou seja, efetiva-se como um espaco/tempo
ao qual deve pertencer, constituir um lugar no mundo, deixando como secundaria a tarefa de
instrui-los para 0 mundo” (MIRANDA, 2005, p. 648).

Conclusdes como estas indicam ainda a relacdo de proximidade entre a forte referéncia
da Psicologia como ciéncia que sozinha da conta de explicar os processos de desenvolvimento
dos individuos, a proclamacdo dos objetivos para a consolidacdo da especificidade da
educacdo infantil e o fortalecimento do paradigma pragmatico e relativista que sugere um
grau de importancia maior as referéncias conceituais particulares e subjetivas do que aquelas
que, antes de tudo, possuem a marca da nao-relatividade, emergindo da relacdo pedagdgica
que se torna possivel a partir da confianca incontestavel na cultura intelectual produzida pelos
campos de conhecimento cientifico.

Nas consideracfes que Se seguem sugerimos 0s critérios que, cumprindo nosso
objetivo de compreender as bases tedricas que sustentam os principais modelos curriculares
para a Educacdo, emergem como principios epistemoldgicos para 0s quais consideramos que
as propostas curriculares para a Infancia devem orientar-se, ndo nos furtando, portanto, de

contribuir para fazer avancar do campo conceitual para o epistemoldgico as discussdes na area
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da Educacéo Infantil. Mesmo reconhecendo que os principios para o estabelecimento desses
critérios originam-se do dialogo com o0s autores que sustentam teoricamente nossa defesa de
uma Educacdo Infantil que se oriente pelo principio do conhecimento, produzimos ao longo
deste trabalho significacbes em torno das teses anunciadas por estes autores que podem ser
lidos como expressdo de um reordenamento reflexivo que se torna possivel pelo embate entre
0 sentido da teoria e seu poder de dar respostas as demandas que se desenvolvem muito
freqlientemente em relacdo aos problemas humanos, sendo um deles, o da pertinéncia da

educacao e o estabelecimento de sua funcéo precipua.
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Considerag0es Finais

Nestas considerac@es finais, buscamos estabelecer algumas discussdes indicativas das
conclusbes que ora se apresentam ao mesmo tempo em que procuramos lancar desafios de
consolidacdo de novos elementos epistemoldgicos para os modelos pedagdgicos para a
Educacao Infantil. Deste modo, optamos por comecar destacando uma discussao que nos
parece central para investigacdes mais aprofundadas: a defesa da especificidade da Educacéo
Infantil e sua implicacdo para as préaticas pedagdgicas.

Rosemberg (2002b, p.73) afirma que o problema colocado para a area da Educacao
Infantil, quanto a relacdo entre a totalidade e a especificidade das acbes que se devem
desenvolver para garantir os objetivos que se encontram previstos pelas politicas, deve ser
analisado a partir do pressuposto de que as instituicOes educativas em nome do atendimento
as necessidades globais do ser humano, ndo deve ocupar-se de atendimentos especificos
como, por exemplo, salde e cultura, pois ao “oferecer uma resposta a totalidade das
necessidades das criancas, o foco do setor se esvai, visto que a multiplicidade de necessidades
ndo provoca uma multiplicidade do orgamento”. Por outro lado, a autora alerta para 0s riscos
da especificidade na medida em que ela pode sugerir uma hierarquia entre a crianca e 0s
demais atores sociais. Conceituando o poder a partir de Thompson (apud ROSEMBERG,
2002b), a autora o compreende por esta inspiracdo tedrica de que o poder se refere a
possibilidade que os individuos possuem de agir em busca de seus interesses e objetivos
proprios, intervindo assim numa sequiéncia de eventos, alterando seu curso. Nesta dire¢do, ela
afirma que demarcar a Infancia e suas necessidades ndo é suficiente para que se estruturem na
sociedade campos de poder. Entretanto no campo da Educacdo Infantil, pode transformar-se
em dominagdo — dominagdo de adultos sobre as criangas, sempre que as necessidades das
criancas forem interpretadas “em funcdo da defesa de posicOes vantajosas para Si e
desvantajosas para 0s demais atores sociais, isso &, quando minha poténcia € criada a partir da
retirada da poténcia do outro” (apud ROSEMBERG, 2002b, p. 74).

Nessa proposicdo de Rosemberg (2002b), nos inspiramos para reafirmar nossa objecéo
ao conteudo da tese que estabelece as especificidades para a Educacdo Infantil exatamente
pelo teor ideoldgico que ela expressa. Haddad (2002, p.94) nos lembra este contetdo no

trecho que se segue.
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Promover o desenvolvimento em todos os aspectos, fisico, afetivo, moral,
espiritual e intelectual; prezar pelo bem-estar das criangas, oferecendo-lhes
um ambiente seguro, prazeroso, ludico e estimulante, assim como
oportunidades de convivio com outras criangas e adultos; possibilitar aos
pais combinar atividades profissionais com responsabilidade familiar;
promover a igualdade entre homens e mulheres e otimizar a capacidade dos
pais no seu papel parental sdo funcBes que devem estar em pé de igualdade
com a dimensao ensino-aprendizagem e nao relegadas a plano secundario.

A totalidade das funcbes e também a especificidade — promover o desenvolvimento
humano, até mesmo o espiritual das criangas — encontram-se aqui conjugadas, expressando
aquilo que consideramos proposi¢des que contribuem para muito mais para confundir a
funcdo social e educativa a ser consolidada pelas creches e pré-escolas do que para explicita-
la de forma sempre mais clara e articulada com as necessidades de formacdo humana das
criancas. Intrigante observar como soa legitimo afirmar que a Educacdo Infantil deve ser
ocupar de todos os aspectos do desenvolvimento das criancas, sem indicar, entretanto, os
instrumentos pedagdgicos que auxiliam na concretizagdo desses aspectos. 1sso sugere uma
compreensdo de desenvolvimento natural, ocupando-se ainda de um processo completamente
estranho a natureza escolar, o de otimizar as capacidades parentais das criancas atendidas. De
tudo isso, 0 que nos parece mais confuso € o fato de que se afirmam todas as necessidades
mais gerais, tanto das criangas como de seus pais e ndo se prevé em nenhum momento que a
auséncia de um processo sistematico de producdo de conhecimentos com as criancas as
impede de elevar seus niveis de desenvolvimento intelectual e social.

Como nos anuncia Lopes (1999), o dominio dos conhecimentos cientificos permite
aos individuos viver melhor e agir politicamente no sentido de desconstruir processos de
opressdo, questionar os processos ideoldgicos e de alienacao inerentes ao préprio processo de
construcdo das ciéncias. Por esta e outras razdes, para a autora, a preocupagao com oS
processos de ensino e aprendizagem se vé cada vez mais justificada, principalmente se
considerarmos o carater historico das teses cientificas, sendo que a histdria da ciéncia pode ser
definida pela histéria da socializacdo progressiva do saber.

Nestes termos, reafirmamos a insuficiéncia da especificidade colocada sobre o
processo de consolidacdo das etapas de desenvolvimento infantil, que em ultima instancia,
produz préticas pedagogicas que se isentam de realizar acBes didaticas consistentes por sua
natureza educativa e, propositiva em sua natureza social, de garantir o desenvolvimento

cultural das criancas atendidas nas instituicdes publicas de Educacédo Infantil.
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Ainda nesta direcdo lembramos que a leitura e adesdo dos principios conceituais e
epistemoldgicos encontrados nos programas curriculares de Educacgéo Infantil estrangeiros e
no RCNEI sugerem esta auséncia de intencionalidade educativa, na medida em que sugerem
de forma bastante evidente e sistematica o processo indicado por Rosemberg (2002b) de
afirmacdo da potencial infantil a partir da retirada do potencial do adulto, mais
especificamente o professor. A definicdo dada a seguir corresponde a definicdo corrente nos
modelos curriculares que examinamos aqui e em consolidacdo nas praticas que observamos.
Trata-se de uma definicdo pragmatica com potencial de seducdo e influéncia sobre os

professores, inquestionavel.

A crianca pequena aprende em contato com o amplo ambiente educativo que
a cerca, que ndo pode ser organizado de forma disciplinar. A linguagem é
desenvolvida em situacBes do cotidiano, quando a crianca desenha, pinta ou
observa uma flor, assiste a um video, brinca de faz-de-conta, manipula um
brinquedo, explora areia, coleciona pedrinhas, sementes, conversa com 0s
amigos ou com seu professor. (KISHIMOTO, 2002, p. 108)

Pensamos que tal formulagdo contribui mais para a consolidacdo de modelos
educativos infantis, informais e flexiveis as necessidades adaptativas das criancas. Por tras
dela ha a expressdo contundente de que os saberes sistematizados pelos campos de
conhecimento tendem a produzir um curriculo para as criangas que se estrutura pela
fragmentacdo de suas experiéncias espontaneas, na medida em que tenta encaixar o contetdo
dessas experiéncias em campos disciplinares. Segundo Kishimoto (2002), o tipo de orientacdo
dada pelos campos dos saberes especificos das diversas ciéncias € insuficiente para a
consolidagéo das competéncias que se pretende verem efetivadas nas criancas.

Proposigdes como essas se encontram amplamente divulgadas em documentos e
textos da area da Educacdo Infantil e vao se corporificando pelas a¢bes dos professores que
também nos parecem carentes de consisténcia tedrica para orientar as escolhas que
condicionam suas ac¢bes no cotidiano das instituicdes em que atua. Em oposigdo a esse
discurso e ao relativismo cultural e epistemoldgico que tém marcado predominantemente o
campo cientifico da Educacéo Infantil, nos propusemos nesta tese a discutir alguns principios
tedricos encontrados na defesa da epistemologia racional e universal de Forquin (1993),
entretanto, reconhecemos que um estudo mais aprofundado que demonstre os tracos desse
relativismo nas proposigdes curriculares para a Educacdo Infantil ndo realizamos, razéo pela

qual consideramos este um limite nesta pesquisa, mas ao mesmo tempo horizonte para outras.
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Segundo Forquin (1993, p.124) a filosofia pedagdgica moderna opde a esse
universalismo descontextualizado do curriculo classico sua exigéncia de “funcionalidade, de
pertinéncia e de realismo”. Por esta perspectiva filoséfica moderna visivelmente influenciada
pelas teses da nova sociologia, anuncia-se uma outra perspectiva e funcdo da educagdo que
doravante dirigi-se a individuos particularizados, “situados no espaco e tempo, e cujas
capacidades, bem como disposicdes e expectativas, refletem as caracteristicas “objetivas” do
mundo social e do mundo mental no qual sdo levados a viver” (FORQUIN, 1993, p. 124).
Esta perspectiva é definida pelo autor como pluralismo cultural que conduz conseqlientemente
a um pluralismo pedagégico e um relativismo cognitivo que reduz a aparelhagem légica
humana a um simples jogo de acepcdo ou rejeicdo em defesa de um ou de outro argumento
I6gico fruto de uma racionalidade apenas convencional. A consolidacdo desses pluralismos
implica a idéia de construcdo social do conhecimento, que concebe o conhecimento cientifico
como “constru¢do”, portanto, isento de valor universal, indicando ainda que a racionalidade
como apelo a um critério de validade universal é apenas uma iluséo.

Forquin (1993) alude as objecdes que faz ao conceito socioldgico de construcéo social,
reconhecendo que de fato todos 0s conceitos possuem uma natureza social desde que por isso
se entenda a necessidade que a experiéncia individual tem de se organizar e alcangar uma
expressao publica no quadro conceitual de apreensdo do mundo. Sendo assim, o autor cita
Pring (apud FORQUIN, 1993, p.150), um critico do pluralismo cultural e do relativismo,
afirmando que o fato de reconhecer que existem formas diferenciadas de organizar
conceitualmente a experiéncia humana ndo “significa que absolutamente que se esteja livre
para organiza-la de qualquer maneira”. Ha ainda outro argumento critico a esse relativismo
gue também coloca em evidéncia a tese do co-racionalismo anunciada por Bachelard (apud
FORQUIN, 1993), que caracteriza a chamada intersubjetividade epistemoldgica (todo
pensamento erudito é coletivamente elaborado e, sobretudo coletivamente controlado),
devendo ser esta distinguida do que o relativismo concebe como intersubjetividade
psicoldgica ou social, incapaz de transcender os coletivismos intelectuais, corporativismos ou
clientelismos. O argumento contra o relativismo se expressa pela afirmacdo de que nossa

conceitualizacdo do mundo encontra limites “reais” que sdo préprios da natureza das coisas.

Aquilo que se é levado a distinguir, a discriminar, no interior das coisas,
pode sempre ser analisado como produto de certas situacdes sociais, de
certas varidveis do contexto, mas é absolutamente necessario que haja nas
coisas mesmas algo que pelo menos torne possivel este trabalho de
discriminacdo (FORQUIN, 1993, p. 150).
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Neste argumento encontra-se explicitado uma perspectiva que tentamos defender ao
longo deste trabalho de que as experiéncias de conhecimento das criancas sao sim de natureza
social, esbarram-se nas circunstancias dos contextos onde essas experiéncias se produzem,
mas precisam de uma estrutura Idgica e conceitual que Ihes permita fazer esses conhecimentos
empiricos originarios das experiéncias avancarem para um estado de formalizacdo dada pelos
principios l6gicos proprios dos conhecimentos cientificos. Nao conseguimos visualizar uma
outra possibilidade de organizacdo para as experiéncias educativas que se produzem nas
creches e pré-escolas que ndo por este principio racional que coloca em xeque uma suposta
possibilidade de que a crianga alcance os conhecimentos culturalmente legitimados pelo
simples encadeamento de conteudos informais originarios daquelas experiéncias. Entendemos
que os adeptos desse tipo de relativismo devem entdo se dedicar a elaboracdo de principios
pedagdgicos de grande envergadura, a ponto de estabelecer outra l6gica pedagdgica ou
didatica que por sua caracteristica relativista consiga aglutinar as diversas interpretacfes e
racionalidades subjetivas.

Em oposicdo a esse relativismo, elucidamos dois principios anunciados por Forguin
(1993), indicando-os como adequados aos fundamentos de um projeto para a Educagdo
Infantil que se preocupa em promover pelas instituicdes educativas a efetivacdo entre as
criancas de um conjunto de saberes e conhecimentos cuja natureza independe das adesdes
individuais ou particulares, devendo ser considerado portador de uma legitimidade social e
cultural cujo acesso € um direito de todas as criancas.

Neste sentido, consideramos pertinente que se inverta a logica presente nas praticas
cotidianas das instituicdes educativas que valoriza a existéncia de formas distintas de
pensamentos a respeito das coisas e fenbmenos, garantindo que as hipdteses ou
conhecimentos informais consolidados nas estruturas de pensamento das criangas sejam
refletidas com elas, a partir de um quadro conceitual dos conhecimentos. Isso significa que
admitimos a necessidade de que os professores partam do que a crianca conhece sobre o
mundo, das hipoteses que ela produziu sobre os fendmenos, das memorias construidas pelas
experiéncias informais, porém, nos parece adequado do ponto de vista pedag6gico que todas
as vezes que o conteudo dessas hipdteses e memorias infantis aparecerem, ele devera ser
confrontado com o quadro conceitual que da legitimidade cultural ao conhecimento dos quais
aquelas hipoteses aproximam-se. Sobre isto, Forquin (1993) afirma que a idéia de uma
objetividade presente num dado momento historico sugere que as teorias cientificas sdo
construgdes provisorias, deve também sugerir que apesar desse carater provisorio é com base

nelas que o desenvolvimento do saber é sempre possivel.
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Outro principio que propomos, inspirado ainda nas leituras da Filosofia e
Epistemologia realizadas aqui, € o estabelecimento de critérios para a selecdo dos contetdos
que serdo desenvolvidos nas atividades com as criangas nas creches e pré-escolas. Em
oposicdo a proposicao indicativa de que a escola deve tomar como critérios para selecionar 0s
saberes escolares aqueles originarios da demanda social e de competéncias dos individuos,
propomos que a selecdo cultural dos conhecimentos construidos com as criancas nas
instituicbes educativas deve buscar a consolidagdo dos conhecimentos universais
sistematizados e disponibilizados pela cultura humana. Isso favoreceria o que Forquin (1993,
p.170) considera um principio fundamental da escola, a “iniciacdo sistematica dos individuos
em certas modalidades e em certos instrumentos cognitivos essenciais da atividade humana
civilizada”.

Pensamos ainda que outro critério relevante seja que esta selecdo dos saberes escolares
para as criangas ndo se renda a logica utilitarista que condena as criangas que freqlientam as
creches e pré-escolas publicas a experiéncias inexpressivas de construcdo dos conhecimentos
culturais, fato que as diferencia das criangas menores de seis anos atendidas em instituicdes
educativas da rede privada que tém o seu direito de acesso aos conhecimentos culturais
respeitado e cumpridos. O anuncio desses critérios nos indica que esta tese retine argumentos
e reflexdes que podem favorecer as discussdes sobre o curriculo para a Educacéo Infantil, a
natureza dos conhecimentos a serem trabalhados com as criancas e sobre a relacdo entre 0s
principios teodricos dos professores e suas praticas.

Propomos que sejam revisados com cuidado os argumentos que estabelecem como
funcdo primordial da Educacdo Infantil a garantia da consolidacdo das etapas de
desenvolvimento das criancas, entendendo que esta etapa da escolarizagdo das criangas possuli
um potencial formador que ndo pode se subordinar a uma ordem pragmatica ou relativista,
devendo, entretanto, garantir a efetivacdo de aprendizagens que a partir de uma justificacdo
fundamental (FORQUIN, 1993) contribui para a realizacdo genérica e individual das criancas.

Contudo, sempre que optarmos pela relativizacdo de principios universais — posto que
eles contribuam para promover a igualdade de direitos entre as criangas — estaremos dando
um passo atrds no percurso tdo sonhado construido por todos nés educadores, em direcdo a
uma educacdo que consolide o direito humano e democratico das criancas a uma escola

também democratica por seu propdsito de dar a todos 0 mesmo ponto de partida.
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Apéndice A:
Tabelas de observacéo da rotina das criangas de 3 anos
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CER 02 1ID:03 Anos DATA: 12.05. 2005
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP _ - P/CR DRT Roda de conversa e oracéo
13:30 Psi
LUD 13:35 SMM PGR BQI COL TC DCO Brinquedos de montar
14:30 Aut
DID 14:35 GLP PGR CT IND TC DCO Desenho livre
15:20 Psi
ROT/REF 15:30 GLP PGR - - TC - Refeicdo
16:00 Rsa
ROT/HIG 16:05 ALR IND - - TC - Escovacao
16:25 Rsa
LUD 16:30 ALR LAG BQI COoL TC DCO Brincadeira livre tanque de areia
16:50 Aut
CER 02 1ID:03 Anos DATA: 12.04. 2006
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:15 ALV GRP - - P/CR DRT As criangas cantam em roda
13:45 Psi
DID 13:55 GLP PGR TG COoL TC DCO Pintura livre
14:30 Psi
LUD 14:35 GLP PGR BQI IND TC DCO Fazendinha e blocos de madeira
15:10 Aut
ROT/REF 15:35 GLP PGR - - TC - Refeicdo
16:00 Rsa
ROT/HIG 16:10 ALV IND - - TC - Escovacéao
16:20 Rsa
LUD 16:25 ALV LAG BQI IND TC DCO As criangas brincam livremente
16:50 Aut na casinha




175

CERO1 ID: 03 Anos DATA: 19.04.2006
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC. 13:00
13:15 GLP GRP - - P/CR DRT | Hino Nacional e Culto a bandeira
Psi
LUD 13:20 ALV LAG BOI COoL TC DCO Tanque de areia
14:35 Aut Brinquedo livre
ROT/REF 14:50 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:10 Rsa
ROT/HIG 15:10 LAV IND. - IND. TC - Escovacao
15:25 Rsa
HIS 15:30 SMM PGR - - TC DCO Histéria Contada (destaques
15:40 Psi estéticos)
HIS. 15:40 SMM PGR LLI IND TC DCO Manuseio livre de livros de
15:55 Rsa histéria s/dominio do conteido
DID 15:55 SET PGR BRI CcoL TC DCO Blocos logicos
16:15 Aut
CERO01 ID:03 anos DATA: 20.04.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC. 13:00 GLP GRP - - P/CR DRT Orac&o e Hino Nacional
13:15 Psi
LUD 13:20 ALV IND BQI IND TC DCO | Tanque de areia e brinquedo livre
14:35 Aut
ROT/REF 14:50 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:10 Rsa
ROT/HIG 15:10 ALV IND - - TC - Escovacdo
15:25 Rsa
HIS 15:30 SMM PGR - - TC DCO Historia contada pela professora
15:40 Psi
HIS 15:40 SMM PGR LLI IND TC DCO Manuseio livre de livros de
15:55 Rsa histérias sem dominio do
conteido
LUD 15:55 SET PGR BQI IND TC DCO Blocos Logicos
16:15 Aut
ouT 16:20 ALV GRP - - TC DRT Pintura do rosto e cocar
16:50 Psi
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CER 02 ID: 03anos  DATA: 09.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT As criangas cantam em roda
13:45 Psi
DID 13:50 SET IND CT/PP IND TC DCO Desenho livre
14:20 Psi
LUD 14:30 GLP IND BQI IND TC DCO Pecas de montar
15:30 Rsa
ROT/REF 15:35 GLP PGR - - TC - Refeicdo
16:00 Rsa
ROT/HIG 16:10 ALV IND - - TC - Escovacgéo
16:20 Rsa
LUD 16:25 ALV LAG BQI IND TC DCO As criangas brincam livremente
16:50 Aut na areia
CER 01 ID: 03 Anos DATA: 21. 06. 2006
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:25 Psi
ouT 13:30 ALR GRP - - TC DRT Ensaio de quadrilha
15:05 Psi
LUD 15:10 GLP GRP - - P/CR DCO Brincadeira de roda
15:20 Aut
ROT/REF 15:25 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:40 Rsa
ROT/HIG 15:50 ALR IND - - TC - Escovacao
16:10 Rsa
LUD 16:15 SMM LAG BRQ COoL TC DCO Blocos légicos e Leggo
16:50 Aut
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CERO1 ID: 03anos DATA: 27.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - PCR DRT Oracdo e musica
13:30 Psi
HIS 13:40 ALV LAG LLI IND TC DCO Histéria lida pela professora
13:50 Psi
LUD 13:55 ALV GRP BQI IND TC DCO Brincam livremente na areia
14:50 Aut
ROT/REF 14:55 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:20 Rsa
DID 15:25 SEE PGR CL IND TC DCO A professora cola enfeite em
16:00 Psi atividade individualmente e as
criancas aguardam
LUD 16:05 SRC PGR BQI IND TC DCO Blocos Ldgicos
16:50 Aut
CER 02 ID: 03 anos Data: 28.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:30 Lrs
LUD 13:30 ALV LAG BOI COL TC DCO Brinquedos na areia
14:30 Aut
ROT/HIG 14:30 ALV IND - - TC - Higiene das maos
14:40 Rsa
HIS 14:40 GLP LAG - - P/CR DRT A professora conta historia para
15:00 Psi as criangas
ROT/REF 15:15 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:40 Rsa
LUD 15:45 SET PGR BQI IND TC DCO Sentados nas mesinhas brincam
16:10 Aut com objetos de apertar
DID 16:10 SET PGR PP/GC | COL TC DCO Desenho do sol em homenagem
16:50 Psi ao aniversario da cidade
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CER 02 ID: 03 anos Data: 15.08.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT Oracdo e masica
13:30 Psi
LUD 13:30 ALV LAG BQI - TC DCO Brinquedos na areia
14:30 Aut
HIS 14:35 GLP LAG LLI - P/CR DRT Historia contada pela professora
14:55 Lrs
MUS 14:55 GLP LAG - - TC DRT A professora canta masicas com
15:20 Dea as criancas
ROT/REF 15:25 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:35 Rsa
ouT 15:40 SET PGR - - TC - As criangas aguardam a
15:55 Dea professora separar material
pessoal
DID 15:55 SET PGR LC/PP | COL TC DCO | Desenho livre inspirado na tela de
16:20 Psi Tarcila do Amaral
LUD 16:20 SET PGR MM COoL TC DCO Modelagem com massinha
16:50 Aut
CER 02 ID: 03 anos Data: 23.08.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no pétio
13:30 Lrs
LUD 13:30 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
14:30 Aut
ROT/HIG 14:30 ALV IND - - TC - Higiene das méos
14:40 Rsa
ouT 14:40 SMM LAG - - TC DRT Chamadas (presengas)
14:55 Lrs
DID 15:00 SMM PGR PAP IND TC DCO Desenho livre
15:40 LPC Psi
ROT/REF 15:40 GLP PGR - - TC - Refeicdo
16:05 Rsa
ROT/HIG 16:05 ALV IND - - TC - Higiene
16:15 Rsa
LUD 16:15 ALV LAG - - TC DCO Brincadeiras livres na areia
16:50 Aut
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CER 02 ID: 03 anos Data: 24.08.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:30 Lrs
LUD 13:30 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
14:40 Aut
HIS 14:40 GLP LAG LLI - P/CR DRT Historia contada pela professora
15:00 Lrs
ROT/REF 15:00 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:15 Rsa
ROT/HIG 15:15 ALV IND - - TC - Higiene
15:25 Rsa
ouT 15:25 ALV LAG - - TC DCO Aguardam sentadas para mudar
15:35 Psi de espaco do rodizio
MUS 15:35 SMM/ | LAG - - TC DCO Cantam fazendo gestos
16:10 SRR Dea acompanhando um CD de
musicas infantis
LUD 16:10 SMM/ | LAG BQI CcoL TC DCO Blocos l6gicos
16:50 SRR Aut
CER 02 Id: 03 anos Data: 06.09.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no patio
13:20 Lrs
LUD 13:20 ALV LAG BQI CoL TC DCO Brinquedos na areia
14:30 Aut
HIS 14:30 SMM LAG LLI - TC DRT Histdria lida pela professora
15:00 Psi
ROT/REF 15:00 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:25 Rsa
LUD 15:25 SMM LAG BQI COL TC DCO Blocos de madeira
16:15 Aut
LUD 16:15 SMM LAG BQI CoL TC DCO Leggo e bonecas
16:50 Aut
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CER 03 Id: 03 anos Data: 29.09.06
TIP HOR ESP | AGRUP MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Modsica no patio
13:30 Psi
LUD 13:30 ALV LAG BQI CoL TC DCO Brinquedos na areia
14:45 Aut
ROT/REF 15:00 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:10 Rsa
ROT/HIG 15:10 ALV IND - - TC - Higiene
15:20 Rsa
DID 15:20 SET PGR GC IND TC DCO Pintura de borboleta fantoche
16:00 PP Psi
DID 16:00 SET PGR GC IND TC DCO Desenho livre
16:50 PP Psi
CER 03 Id: 03 anos Data: 03.10.06
TIP HOR ESP | AGRUP MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Musica no pétio
13:30 Psi
LUD 13:30 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
14:45 Aut
ROT/HIG 14:45 ALV IND - - TC - Higiene das méos
15:00 Rsa
ROT/REF 15:00 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:20 Rsa
ROT/HIG 15:25 ALV IND - - TC - Higiene
15:40 Rsa
LUD 15:40 SMM LAG BQI CoL TC DCO Brinquedos
16:50 Aut




181

CER 03 Id: 03 anos Data: 05.10.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no pétio
13:30 Psi
DID 13:30 SET PGR LP IND TC DCO Atividade de cobrir pontinho
14:30 PP Rsa
DID 14:30 SET PGR PC IND TC DCO Desenho livre c/tinta guache
15:00 PP Rsa
ROT/HIG 15:00 ALV IND - - TC - Higiene das maos
15:15 Rsa
ouT 15:15 ALV LAG - - TC - Aguardam horario da refeigdo
15:30
ROT/REF 15:30 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:45 Rsa
ROT/HIG 15:45 ALV IND - - TC - Higiene
16:00 Rsa
LUD 16:00 ALV LAG BQI COL TC DCO Brinquedos na areia
16:50 Aut
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Tabelas de observacdes da rotina das criancas de 4 anos

CER 01 ID: 04 Anos DATA: 20/06/2006
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:25 Psi
ouT 13:30 ALR GRP - - TC DRT Ensaio de quadrilha
15:00 Psi
ROT/REF 15:05 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:35 Rsa
ROT/HIG 15:40 ALR GRP - - TC - Escovagéo
16:00 Rsa
HIST 16:05 ALR GRP LVR - TC - A professora se ausenta e pede a
16:30 Psi uma crianga que leia.
ouT 16:30 SET PGR - - TC DCO Conversa informal sobre mau
16:50 Psi comportamento das criangas
CERO01 ID: 04 anos DATA: 22.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:25 Psi
ouT 13:30 ALV GRP - - TC DRT Ensaio de quadrilha
15:00 Psi
ROT/REF 15:05 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:35 Rsa
HIG 15:40 ALV LAG - - TC - Escovacdo
16:10 Rsa
ouT 16:15 SET PGR - - TC DRT Professora combina organizacao
16:50 Psi da apresentacdo da quadrilha
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CERO01 ID: 04 anos DATA: 29.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:30 Psi
LUD 13:35 ALV LAG BQI CoL TC DCO Brincam livremente na areia e
14:40 Aut parque
HIG 14:50 GLP IND - - TC - Higiene das méos
14:55 Rsa
ROT/REF 14:55 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:20 Rsa
DID 15:55 SET PGR LC IND TC DCO | Pintura de desenho mimeografado
16:30 Rsa da Festa Junina
DID 16:30 SET PGR LC IND TC DCO Desenho livre
16:45 Psi
CERO01 ID: 04 anos DATA: 03.07.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:05 GLP GRP - - P/CR DRT Oracdo e masica
13:25 Psi
DID 13:30 SRR PGR LC/CL IND TC DCO Desenho e colagem de Festa
14:45 Psi Junina
ROT/HIG 14:50 ALV IND - - TC - Higiene das maos
15:00 Rsa
ROT/REF 15:05 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:25 Rsa
ROT/HIG 15:30 ALV IND - - TC - Higiene
15:45 Rsa
DID 15:50 SET GRP LC/CL | IND TC DCO Continuagdo da atividade de
16:40 Psi colagem
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CER 02 ID: 04 anos Data: 17.08.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:30 Lrs
DID 13:35 SET PGR GC/CD | IND TC DCO Desenho livre no caderno
14:05 Psi
DID 14:05 SET PGR PP/CL IND TC DRT Colagem de papel colorido num
14:50 Psi sol mimeografado como
homenagem a cidade de
Araraguara
ROT/HIG 14:50 ALV IND - - TC - Higiene das maos
15:00 Rsa
ROT/REF 15:00 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:20 Rsa
HIG 15:20 ALV IND - - TC - Higiene
15:55 Rsa
LUD 15:55 ALV LAG BQI CcoL TC DCO Brinquedos
16:50 Aut
CER 02 ID: 04 anos Data: 25.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:30 Lrs
LUD 13:30 ALV LAG BQI CoL TC DCO Brinquedos na areia
15:00 Aut
LUD 15:00 SMM/ | LAG BQI CcoL TC DCO Blocos l6gicos
15:30 SRR Aut
ROT/REF 15:30 GLP PGR - - TC - Refeicdo
16:00 Rsa
ROT/HIG 16:00 ALV IND - - TC - Higiene
16:15 Rsa
DID 16:20 SET PGR PP/LC | COL TC DCO Desenho livre
16:50 Psi
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CER 02 ID: 04 anos Data: 29.08.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/IP DRT Mdsica no patio
13:20 Lrs
DID 13:20 SET PGR LP IND TC DCO Atividade de cobrir pontinhos
14:20 PP Psi
DID 14:30 SET PGR GC IND TC DCO | Pintura de desenho mimeografado
15:00 PP Psi
ROT/REF 15:00 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:25 Rsa
ROT/HIG 15:25 ALV IND - IND TC - Higiene
15:40 Rsa
LUD 15:40 ALV LAG BQI COL TC DCO Brinquedos na areia
16:50 Aut
CER 02 ID: 04 anos Data: 05.09.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TCIP DRT Modsica no pétio
13:20 Psi
HIS 13:20 ALV GRP LLI - TC DCO Historia contada pela professora
13:40 Psi
LUD 13:40 ALV LAG BQI CcoL TC DCO Brinquedos no parque
14:40 Aut
MUS 15:00 ALV LAG - - TCIP DRT Musica com gestos
15:35 Lrs
ROT/REF 15:35 GLP PGR - IND TC - Refeicdo
16:00 Rsa
ROT/HIG 16:00 ALV IND - - TC - Higiene
16:10 Rsa
LUD 16:10 ARL LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
16:50 Aut
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CER 03 Id: 04 anos Data: 27.09.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no patio
13:30 Psi
LUD 13:30 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
15:00 Aut
ROT/HIG 15:00 ALV IND - - TC - Higiene das méos
15:15 Rsa
ROT/REF 15:15 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:25 Rsa
ROT/HIG 15:30 ALV IND - - TC - Higiene
15:40 Rsa
LUD 16:00 SRE LAG BQI CcoL TC DCO Brinquedos
16:50 Aut
CER 03 Id: 04 anos Data: 04.10.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no patio
13:30 Dea
DID 13:30 SET PGR LP IND TC DCO Identificacdo e cOpia da letra B
14:00 PP Psi
DID 14:00 SET PGR LP IND TC DCO Copia do nimero 03
14:30 PP Psi
DID 14:30 SET PGR PP COoL TC DCO Desenho livre com giz e cola
15:15 Glz Psi
ouT 15:20 ALV LAG - - TS DCO Aguardam horario da refeigao
15:30 Dea brincando livremente
ROT/REF 15:30 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:45 Rsa
ROT/HIG 15:50 ALV IND - - TC - Higiene
16:00 Rsa
LUD 16:00 ALV LAG BOI COoL TC DCO Brinquedos na areia
16:50 Aut
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CERO1 ID: 05 anos DATA: 18.04.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - TC/P DRT | Oragdo e Hino Nacional (Culto a

13:15 Psi bandeira)

ouT 13:20 GLP PGR - - TC DCO Banheiro e beber dgua
13:40 Rsa

MUS 13:45 SET PGR - - TC/P DRT | Cancdo e conversa informal sobre
13:50 Psi o dia do indio

DID 13:50 SET PGR CT IND TC DCO Pintura de cocar de Indio
14:30 Psi

DID 14:35 SET PGR LC IND TC DCO Labirinto com as letras do
15:20 Lrs alfabeto, sem dominio do

contelido
ROT/REF 15:25 GLP PGR - - TC - Refeicdo

15:35 Rsa

DID 15:40 SET PGR LC IND TC DCO | Continuagdo da atividade anterior
16:00 psi (Labirinto)

ouT 16:05 ALV GRP - - TC DRT Pintura do rosto e cocar
16:50 Psi
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CER 01 ID: 05 Anos DATA: 20/04/2006
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:15 Psi
ouT 13;20 GLP IND - - TC _ Momento para beber agua e
13:40 Rsa banheiro
MUS 13:45 SET PGR - - P/CR DRT Mdsica do indio
13:50 Psi
DID 13:50 SET PGR LC IND TC DCO Pintura de Cocar
14:30 Psi
DID 14:35 SET PGR LC IND TC DCO | Pintura do alfabeto num labirinto
15:20 Psi s/ dominio do contetdo
ROT/REF 15:20 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:35 Rsa
DID 15:40 SET PGR LC IND TC DCO Continuacdo da atividade do
16:00 Psi labirinto
ouT 16:05 SET IND - - TC DRT Pintura do rosto (Indio)
16:50 Psi
CER 03 ID: 05 anos DATA: 03.05.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/ SOC 07:15 ALV GRP - - P/ICR DRT As criangas cantam em roda
07:45 Psi
DID 07:55 SET IND LC IND TC DCO Desenho livre para as mées
08:25 Psi
DID 08:35 SET IND LC IND TC DCO | Desenho mimeografado da Emilia
09:30 Psi
ROT/REF 09:40 GLP PGR - - TC - Almoco
10:10 Rsa
ROT/ HIG 10:20 ALV IND - - TC - Escovacgéo
10:40 Rsa
LUD 10:50 ALV LAG BOI COoL TC DCO As criangas brincam livremente
11:30 Aut na areia
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CER 03 ID: 05 anos DATA: 10.05.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 07:15 ALV GRP - - P/CR DRT As criangas cantam em roda
07:45 Psi
DID 07:55 SET IND LC IND TC DCO Desenho livre para as maes no
08:35 Psi caderno de brochura
DID 08:50 SET IND LP IND TC DCO | Copia do nimero 1 no caderno de
09:30 Psi caligrafia
ROT/REF 09:40 GLP PGR - - TC - Refeicdo
10:10 Rsa
ROT/HIG 10:20 ALV IND - - TC - Higiene
10:40 Rsa
LUD 10:50 ALV LAG BQI IND TC DCO As criangas brincam livremente
11:30 Aut na areia
CER03  ID: 05 Anos DATA: 13/05/2006
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 07:15 ALR GRP - - P/CR DRT Oracdo e masica
07:30 Psi
DID 07:35 SET PGR PP/LC - TC DCO Desenho livre
08:10 Psi
HIS 08:15 SMM LAG LVR COoL TC DCO Exploracéo visual de livros de
09:30 Psi estéria sem dominio do conteddo.
ROT/REF 09:40 GLP PGR - - TC - Refeicdo
10:10 Rsa
ROT/HIG 10:20 ALR IND - - TC - Escovagéo
10:50 Rsa
ouT 10:55 SMM IND - - TC DCO Exibigdo de filme VHS
11:30 Dea




190

CER 02 ID: 05 anos Data: 23.05.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:30 Lrs
ouT 13:30 SET PGR - - P/CR DRT Apresentacdo reciproca, pois a
13:45 Lrs professora é nova na turma
HIS 13:45 SET PGR LLI - P/CR DRT Histdria contada pela professora
13:55 Psi
DID 14:00 SET PGR PP/LC IND TC DCO | Desenho livre da histéria contada
14:40 Rsa
LUD 14:50 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
15:20 Aut
ROT/REF 15:20 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:40 Rsa
HIG 15:40 ALV IND - - TC - Higiene
16:00 Rsa
LUD 16:05 ALV LAG BQI COoL TC DCO Jogos de montar e Leggo
16:50 Aut
CERO1 ID: 05anos DATA: 07.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 GLP GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:20 Psi
HIS 13:25 SRR LAG JRN - TC DPI A professora 1€ no Jornal uma
13:45 Lrs matéria sobre a copa do mundo
DID 13:50 SRR PGR LP/LC IND TC DOC | Tarefa mimeografada de nimeros
14:55 Lrs e desenho das bandeiras sem
dominio do contetido
DID 14:55 SRR PGR LC IND TC DOC | Desenho livre - Festa de S&o Jodo
15:20 Psi
ROT/REF 15:25 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:35 Rsa
HIG 15:55 ALV IND - - TC - Higiene
16:10 Rsa
ouT 16:15 ALV GRP - - TC DCO Visita a exposices itinerantes
16:25 Psi (prefeitura nos bairros)
LUD 16:30 ALV LAG - - TC DOC Brincam no escorregador
16:50 Aut
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CER 01 ID: 05 anos DATA: 30.06.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:05 GLP GRP - - TC/P DRT Oracdo e musica
13:30 Psi
DID 13:35 SET PGR PP/ TS IND TC DCO Recorte e colagem dos nimeros
14:30 Lrs sem dominio de contedo
DID 14:35 SET PGR LP/CT IND TC DCO Nomear e registrar as figuras e
15:15 Lrs desenho livre sem dominio do
conteddo
ROT/REF 15:20 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:30 Rsa
ROT/HIG 15:35 ALV LAG - IND TC _ Escovacao
15:55 Rsa
LUD 16:00 ALV PGR BRQ IND TC DCO Brincam livremente
16:30 Aut
HIS 16:35 GLP GRP - - TC DRT | Historia com comandos de gestos
16:50 Psi
CER 02 ID: 05 anos Data: 16.08.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - P/CR DRT Oracdo e musica
13:30 Lrs
LUD 13:30 ALV LAG BQI - TC DCO Parque
15:00 Aut
ROT/HIG 15:00 ALV IND - - TC - Higiene das méos
15:20 Rsa
ROT/REF 15:25 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:35 Rsa
ROT/HIG 15:35 ALV IND - - TC - Higiene
15:50 Rsa
LUD 15:55 ALV LAG BQI CcoL TC DCO Jogos de montar
16:50 Aut
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CER 02 Id : 05 anos data: 29/08/06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no pétio
13:30 Lrs
LUD 13:30 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
14:30 Aut
ROT/HIG 14:30 ALV IND - - TC - Higiene das méos
14:40 Rsa
ouT 14:40 SMM LAG - - TC DRT Chamadas (presengas)
14:55 Lrs
DID 15:00 SMM LAG PP IND TC DRT Bingo de letras
15:40 LP Psi
ROT/REF 15:40 GLP PGR - - TC - Refeicdo
16:05 Rsa
ROT/HIG 16:05 ALV IND - - TC - Higiene
16:15 Rsa
LUD 16:15 ALV LAG - - TC DCO Brincadeiras livres na areia
16:50 Aut
CER 02 Id: 05 anos Data: 08.09.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/IP DRT Mdsica no pétio
13:20 Psi
DID 13:20 SET PGR PP IND TC DCO Desenho de plantas
13:40 LC Psi
DID 13:40 SET PGR LP IND TC DCO Cobrir pontinho do nimero 01
15:20 CD Psi
ROT/REF 15:20 GLP PGR - IND TC - Refeicdo
15:40 Rsa
ROT/HIG 15:40 ALV IND - - TC - Higiene
15:50 Rsa
LUD 16:00 ALV LAG BQI COL TC DCO Brinquedos na areia
16:50 Aut
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CER 03 Id: 05 anos Data: 28.09.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no pétio
13:30 Psi
DID 13:30 SET PGR LP IND TC DPI Copia de palavras com J (sem
14:40 CD Lrs dominio do contetdo)
DID 14:40 SET PGR GC IND TC DRT Pintura de borboleta fantoche
15:15 PP Dea
ROT/REF 15:15 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:30 Rsa
ROT/HIG 15:30 ALV IND - - TC - Higiene
15:40 Rsa
LUD 16:00 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
16:50 Aut
CER 03 Id: 05 anos Data: 05.10.06
TIP HOR ESP | AGRUP | MAT USO | PART | GEST ATIVIDADES
DISP MAT
ROT/SOC 13:00 ALV GRP - - TC/P DRT Mdsica no patio
13:30 Dea
LUD 13:30 ALV LAG BQI COoL TC DCO Brinquedos na areia
14:45 Aut
ROT/HIG 14:50 ALV IND - - TC - Higiene das méos
15:00 Rsa
ROT/REF 15:00 GLP PGR - - TC - Refeicdo
15:20 Rsa
DID 15:20 SET PGR CD IND TC DCO Atualizacdo do calendério
15:30 LP Psi
DID 15:30 SET PGR LC IND TC DCO Pintura e montagem de quebra-
16:00 PP Psi cabeca
LUD 16:00 SET PGR BQI COL TC DCO Brinquedos de montar
16:50 Aut
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Apéndice D:

Questionario

Nome:
Tempo de Magistério:
Tempo de Magistério na Educacgéo Infantil:

01. Nas trés questdes que se seguem, caso sua resposta seja afirmativa, destaque os pontos
fortes ou eixos de orientacdo para o trabalho docente com as criangas.

A)Tem conhecimento dos RCNEI (Referencial Curricular Nacional de Educacéo Infantil.
( )sim ( )néo
Destaques:

B) Tem conhecimento do Projeto Educativo da SME para Educacéo Infantil.
( )sim ( )néo
Destaques:

C) Tem conhecimento do Projeto Educativo do CER em que atua.
()sim ( )ndo
Destaques:

02.Marque com um X, dentre as alternativas a que vocé considera como fung¢ao primordial das
instituicbes de Educacdo Infantil. Caso vocé considere mais de uma, enumere-as em ordem
crescente.

( ) alfabetizar as criancas, ensinando-lhes nocbes essenciais das disciplinas do Ensino
Fundamental;

() produzir conhecimento das mais diversas areas do saber;

( ) socializacdo;

( ) cuidado;

( ) criar circunstancias materiais para que as criangas realizem experiéncias de
conhecimento;

Outras:
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03. Marque a alternativa que considera correta para a seguinte questdo: Como as criangas
aprendem?

() aprimora sozinha as informagdes que recebe, transformando-as em conhecimento;

( ) atraves do processo de ensino-aprendizagem;

( ) sozinha, simplesmente em contato com os objetos ou fendmenos a serem aprendidos;
Outras:

04. Marque a (s) alternativa (S) que corresponde ao seu principal instrumento de
formacdo/atualizacéo:

() livros da area de Educacdo Infantil;

() revistas da area: Patio, Crianca, Revista do Professor, etc;

() cursos regulares de formacao continuada;

() em contexto, em contato com os colegas de trabalho;

Outras:

05. Descreva quais 0s instrumentos que vocé utiliza para fazer seu planejamento didatico.
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Tabelas de Participacéo das Criancas e Gestao das Professoras

Participacdo das criangas

Tabela 3.0: Modalidades de participacdo das criancas em atividades de rotina

Idade Modalidade de participacdo das criancas (%) Total
(anos) RSA PSI LRS DEA
3 52,46 34,97 12,57 - 100,00
4 61,03 22,80 11,76 04,41 100,00
5 57,05 27,56 11,54 03,85 100,00
Fonte: dados coletados
Tabela 4.0: Modalidades de participagdo das criangas em atividades didaticas
Idade Modalidade de participacéo das criancas (%) Total
PSI LRS AUT DEA
3 94,44 - 05,56 - 100,00
4 100,00 - - - 100,00
5 67,02 29,26 - 03,72 100,00
Fonte: dados coletados
Tabela 5.0: Modalidades de participacdo das criancas em atividades de historia
Idade Modalidade de participacdo das criancas (%) Total
PSI LRS RSA
3 63,33 26,67 10,00 100,00
4 100,00 - - 100,00
S 80,95 19,05 - 100,00
Fonte: dados coletados
Tabela 6.0: Modalidades de participacéo das criancas em atividades de musica
Idade Modalidade de participagéo das criangas (%) Total
DEA LRS PSI
3 100,00 - - 100,00
4 - 100,00 - 100,00
5 - - 100,00 100,00

Fonte: dados coletados



Tabela 7.0: Modalidades de participacéo das criancas em outras atividades
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Idade Modalidade de participacéo das criancas (%) Total
PSI DEA LRS RSA
3 88,90 05,55 05,55 - 100,00
4 96,08 03,92 - - 100,00
5 48,78 17,07 14,64 19,51 100,00
Fonte: dados coletados
Gestdo da Professora
Tabela 8.0: Modalidades de gestéo da professora em atividades de rotina
Idade Modalidade de gestdo da professora (%) Total
DRT Inexistente
3 47,54 52,46 100,00
4 38,97 61,03 100,00
5 42,95 57,05 100,00
Fonte: dados coletados
Tabela 9.0: Modalidades de gestdo da professora em atividades didaticas
Idade Modalidade de gestdo da professora (%) Total
DCO DRT DPI
3 100,00 - - 100,00
4 90,72 09,28 - 100,00
5 88,83 03,72 07,45 100,00
Fonte: dados coletados
Tabela 10.0: Modalidades de gestdo da professora em atividades histéria
Idade Modalidade de gestdo da professora (%) Total
DRT DCO DPI Inexistente
3 60,00 40,00 - - 100,00
4 - 44,44 - 55,56 100,00
5 09,52 71,43 19,05 - 100,00

Fonte: dados coletados
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Tabela 11.0: Modalidades de gestdo da professora em atividades de musica

Idade Modalidade de gestdo da professora (%) Total
DCO DRT
3 58,33 41,67 100,00
4 - 100,00 100,00
5 - 100,00 100,00

Fonte: dados coletados

Tabela 12.0: Modalidades de gestdo da professora em outras atividades

Idade Modalidade de gestdo da professora (%) Total
DRT DCO Inexistente
3 79,63 14,81 5,56 100,00
4 88,24 11,76 - 100,00
5 09,75 31,71 58,54 100,00

Fonte: dados coletados



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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