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PREFACIO

Com alegria, atendo ao convite das organizadoras para prefaciar este livro, que
resulta dos trabalhos realizados no ambito do Projeto de Cooperagdo Técnica entre a
Secretaria de Educagdo Bdsica (SEB) do Ministério da Educagdo (MEC) e a Faculdade
de Educagdo (Faced) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) (Projeto
MEC/SEB/UFRGS 2012-2013) para prestar assessoramento técnico-pedagégico na im-
plementagao do Proinfdncia a um grupo de municipios do Estado do Rio Grande do Sul.

Ao articular o Ministério da Educagao, por intermédio da Secretaria de Educagao Basica
(SEB) e do Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, por meio da Faculdade de Educagio (Faced), e as redes
municipais de ensino, o projeto apresenta carater inovador na construgao de uma politica
nacional de monitoramento da Educacéo Infantil. Dirigido aos municipios que executam o
Proinfancia, as diversas estratégias do Projeto possibilitaram o apoio e 0 assessoramento
a organizagao e ao funcionamento dessas unidades, bem como a formacao de gestores
e professores.

O Proinfancia é um programa do Governo Federal criado em 2007, cujo objetivo
principal é prestar assisténcia financeira, em carater suplementar, ao Distrito Federal
e aos municipios para a construcao e aquisicio de equipamentos e mobiliario para
creches e pré-escolas pUblicas. A sua implementagao abrange cinco dimensdes: a dis-
ponibilizagdo de projetos arquitetonicos padrao, o financiamento de obras, a aquisicao
de mobiliarios e equipamentos, o assessoramento técnico-pedagogico e o custeio de
novas matriculas. O Programa constitui estratégia de grande relevo da Unido para o
incremento de vagas em creches e pré-escolas, demandadas por muitos municipios.

A gestdo nacional do Programa é atribuicao do FNDE, o que inclui o monitoramento
das obras, realizado por meio do Sistema Integrado de Planejamento, Orcamento e
Finangas do Ministério da Educagdo (Simec). Nele sio inseridas as informacdes a res-
peito do processo de execugao das obras — tarefa essa de responsabilidade dos fiscais
de obras contratados pelo municipio. Com base nessas informacdes, que incluem fotos,
técnicos do FNDE analisam o andamento da obra e seu equilibrio fisico-financeiro e,
se necessario, realizam vistoria in loco. De acordo com a evolugdo das etapas, o atin-
gimento do percentual de execucao alcancado e a insercao de documentos, o FNDE
pode ou nio liberar o repasse das parcelas financeiras ao municipio ou ao Distrito
Federal. A partir de 60% da obra executada, é liberado o recurso para a aquisicao de
mobiliario e equipamento.
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Além da assisténcia financeira, cabe ao MEC o assessoramento técnico aos mu-
nicipios e ao Distrito Federal, visando a oferta de educacio de qualidade. Assim, é
necessario que, ao financiamento para a construcao e aquisicdo de equipamentos e
mobiliario para creches e pré-escolas publicas, gerenciado pelo FNDE, somem-se o
apoio e a assisténcia técnica aos municipios, de modo a subsidiar a organizagao do
funcionamento — tarefa que, no caso da Educagao Infantil, faz parte das atribuicoes da
Secretaria de Educagdo Basica. A elevada dimensdo desse dever da SEB torna impres-
cindivel a utilizagdo de diferentes estratégias de trabalho, dentre as quais se destaca
a parceria com as universidades federais, que compdem o sistema federal de ensino e
integram a estrutura do Ministério da Educacio.

O Projeto de assessoramento técnico-pedagdgico naimplementacio do Proinfancia
aum grupo de municipios do Estado do Rio Grande do Sul é um exemplo bem-sucedido
da atuagdo em parceria de uma universidade federal (UFRGS), a SEB e as Secretarias
Municipais de Educacdo, com vista a qualidade da Educagdo Infantil. As faculdades de
educagdo publicas, como institui¢des fundadas no tripé ensino, pesquisa e extensao,
cumprem papel fundamental na construcdo da qualidade da Educacao Basica, for-
mando profissionais que atuardo (ou ja atuam) nos sistemas de ensino, desenvolvendo
estudos e pesquisas que contribuem para o avango da area e colocando a disposicao
da comunidade os conhecimentos tedricos e praticos construidos. A atuagao da Faced
neste Projeto faz a articulagio desses trés pilares, tendo como campo de agcdo as redes
municipais e as instituicdes de Educacao Infantil, o que evidencia a legitimidade de tal
iniciativa. O compartilhamento de conhecimentos e saberes construidos na interagao
estabelecida entre os profissionais da Universidade, os das equipes técnicas das secre-
tarias municipais e aqueles das instituicdes educacionais mostra o carater formador
dessa intervencao e certamente contribui para o alcance da qualidade educacional a
que tém direito as criangas de até seis anos de idade.

A publicagao dos capitulos que compdem este livro constitui oportunidade para
divulgar os conhecimentos e as experiéncias adquiridas na execucao do Projeto e es-
timular o debate em torno dos temas abordados. Espero que contribua para a atuagao
de muitos profissionais engajados na Educacao Infantil e para a discussao do papel do
MEC/SEB na assisténcia técnicas aos municipios.

Rita de Cassia de Freitas Coelho

Coordenacgido Geral de Educacgao Infantil
Diretoria de Curriculos e Educacao Integral
Secretaria de Educacao Basica

Ministério da Educacao
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Prezados leitores e prezadas leitoras!

Durante um ano, a equipe coordenada pela Faced/UFRGS realizou assessoria
a um grupo de 157 municipios, iniciando por um processo de aproximagao com as
realidades locais e prosseguindo com objetivo de contribuir para que cada municipio
pudesse ampliar sua oferta educacional com a qualificagao necessaria, considerando-se
as potencialidades e as necessidades das criancas pequenas que estdo iniciando sua
trajetéria na Educacao Basica.

Para o desenvolvimento desse Projeto de Assessoria, foram realizados encontros
de planejamento e formacido desde o final de 2012 e durante todo o ano de 2013, en-
volvendo um coletivo de 52 pessoas, incluindo-se docentes formadores, da UFRGS e
de outras universidades brasileiras, a equipe de assessoria, consultoras, as equipes de
coordenacao, supervisio e de apoio administrativo. Como as acoes foram descentra-
lizadas, de carater regional, foi possivel a esse coletivo uma imersao na realidade da
oferta de Educagao Infantil no Estado do Rio Grande do Sul. A partir dessa experiéncia,
compartilhamos agora com outro coletivo, ainda maior, o rico material produzido por
profissionais que fizeram parte dessa historia.

Nesse segundo movimento, nossa intencdo permanece a mesma: contribuir para
uma oferta educacional que reconheca as diferentes infancias em seus contextos, mas
que também se empenhe em equalizar a vivéncia de experiéncias de desenvolvimento
e aprendizagem de qualidade para todas as criancas. Para apresentar de forma mais
didatica alguns aspectos da oferta de Educagdo Infantil por parte dos sistemas muni-
cipais, assim como alguns temas trabalhados nos encontros de formagado continuada,
organizamos esta obra em duas partes.

A PARTE |, intitulada “As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
no Cotidiano das Praticas”, é composta de nove capitulos referentes a temas trabalhados
ao longo do Projeto nos encontros de formagao com os representantes dos municipios
assessorados, cuja escolha decorre de eixos elencados a partir da Resolucdo 05/09, que
determina a organizacao dessa oferta educacional.

O primeiro deles, “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil: algu-
mas interfaces entre as politicas e as praticas”, escrito pelas coordenadoras do Projeto
MEC/SEB/UFRGS (2012), Maria Luiza Rodrigues Flores e Simone Santos de Albuquerque,
apresenta os principais aspectos estruturais do Projeto e suas opgdes metodoldgicas,
dando énfase aos eixos que estruturaram a organizagao dos encontros formativos nos

dez polos onde o Projeto se efetivou.
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Na sequéncia, “Os tempos da infancia”, de Alfredo Hoyuelos, que nos desafia a uma
necessaria reflexao sobre a qualidade do tempo institucional que estamos oferecendo
na atualidade as criancas de até seis anos, convidando-nos a um estranhamento em
relagdo a organizagdo de nossas acdes no cotidiano educacional. Problematizando os
varios conceitos da palavra tempo, o autor, ao fim, nos convoca a langar um novo olhar
em direcdo a complexidade deste espago/tempo de educar e cuidar criangas, dado o
nosso privilégio de realizar o planejamento dessa oferta.

No artigo “Os bebés no bercario: ideias-chave”, Maria Carmen Silveira Barbosa e
Paulo Sergio Fochi apresentam a discussao sobre a organizagido de um bercario que
acolhe bebés e criangas bem pequenas, estabelecendo alguns eixos para a reflexdo
de professores e professoras da infancia, como a organizagao do espaco, a oferta de
materiais, a gestao do tempo e as concep¢des de crianga. Apresentam aos leitores uma
ideia de bebé potente e destacam aimportancia dos adultos na organizagdo de praticas
pedagogicas a partir de trés compromissos fundamentais: compartilhar a vida, brincar
e narrar por meio de experiéncias coletivas no cotidiano da escola infantil.

Pautando tema prioritario no contexto de implementacgao da oferta educacional
nos novos espagos construidos a partir do Programa Federal Proinfancia, o capitulo

“Percorrendo trajetos e vivendo diferentes espacos com criangas pequenas”, de Maria da
Graga Souza Horn e Carolina Gobbato, aborda, por meio de um didlogo no qual a teoria
da suporte a pratica na organizagdo dos espacos nas instituicdes de Educagio Infantil,
alguns principios norteadores dessa organizagdo, adequando-os as caracteristicas e
necessidades de cada faixa etaria. A concepg¢ao de espaco é destacada como uma cons-
trugdo social, fruto das interagdes de todos os atores que compdem o contexto de uma
escola infantil. A partir da reflexdo sobre como o espaco se constitui como elemento
central na construcao da pedagogia para a primeira infancia, é feito um convite aos
leitores para que reinventem com as criangas os espagos em suas praticas cotidianas.

As reflexdes apresentadas por Susana Rangel Vieira da Cunha e Camila Bettim
Borges, em “A arte é para as criancas ou € das criangas? Problematizando as questdes
da arte na Educagao Infantil”, nos desafiam a repensar a organizagao das atividades
pedagdgicas no contexto das Artes Plasticas, apontando possibilidades de um trabalho
que tenha como referéncia as atuais DCNEI, aproximando a agdo docente das culturas
infantis, na perspectiva que nos aponta a Sociologia da Infancia.

“As linguagens, a formacao do leitor e a agido pedagdgica cotidiana na Educagao
Infantil: apontamentos”, de Gladis Elise Pereira da Silva Kaercher, trata de maneira
acessivel e propositiva de um tema indispensavel as praticas cotidianas junto as criancas
pequenas, ou seja, a vivéncia das praticas leitoras apoiadas em materiais cuidadosamente
selecionados, de maneira a permitir aos pequenos uma prazerosa imersao na cultura
letrada, a partir de historias e contos capazes de nutrir com repertério adequado a
imaginagdo e a fantasia caracteristicas dessa fase da vida humana. Lingua, linguagens,
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leitura e literatura se articulam nas palavras da autora, constituindo um material que
leva a reflexdo e encaminha a agao.

O capitulo “A experiéncia de aprender na Educacgao Infantil”, de Silvana de Oliveira
Augusto, apresenta uma discussdao importante, pautada pela concepgao apresentada
nas DCNEI (2009) conforme a qual a Educagdo Infantil deve assegurar as criangas
experiéncias necessarias ao desenvolvimento e a aprendizagem. Problematiza que a
experiéncia é sempre total, integrada e integradora de sentidos, oportunizando que
essas experiéncias orientem o trabalho pedagodgico, permitindo pensar que ndo se deve
focar uma area de conhecimento, mas, sim, a experiéncia que as criancas podem ter
com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico.

No capitulo intitulado “A musica e as primeiras aprendizagens da crianca”, a pro-
fessora Leda de Albuquerque Mafioletti mostra a presenga da musica como aprendi-
zagem que integra o conjunto das atividades essenciais ao desenvolvimento infantil e
suaimplicacdo com a cultura, destacando ainda que e a linguagem musical se organiza
em padrdes de coeréncia que sdo aprendidos e transmitidos culturalmente. Portanto,
no contexto da escola de Educacio Infantil, a musica ndo pode ser considerada sim-
plesmente um instrumento de expressdo, e sim a propria expressdo que constitui o
ser crianca, sendo que, ao valorizar os sons da cultura e as brincadeiras musicais da
crianga, estaremos valorizando a cultura infantil e a crianca como produtora de cultura.

Em “Mdltiplas linguagens na educacgdo da infancia: perspectivas de protago-
nismo compartilhado entre professor, criangcas e conhecimento”, de Gabriel de
Andrade Junqueira Filho, é apresentado o conceito de linguagem de Charles Sanders
Peirce (1839-1914), que compreende ser esta toda e qualquer realizagdo, producio,
funcionamento do homem e da natureza. O autor reflete, por meio de suas experiéncias
como professor, sobre como as linguagens estdo no mundo e nés estamos nas linguagens.
Nessa perspectiva, propde a organizagao do trabalho pedagdgico por meio da pesquisa

— escuta, investigagcdo e aprendizagem — que se desenvolve e se dinamiza a partir de
duas vias e de dois sujeitos que se articulam o tempo todo: pesquisa do professor para
conhecer as criangas pelas produgdes delas em mdltiplas linguagens e a pesquisa do
professor junto com as criancas para se conhecerem e conhecerem o mundo.

Na Parte Il, intitulada “As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
no Contexto das Politicas”, o livro concentra textos que articulam os quatro eixos forma-
tivos do Projeto com a dimensdo macro da organizagao das politicas publicas no ambito
municipal, abordando temas importantes no contexto da oferta de Educacao Infantil.

Como capitulo que abre este bloco, apresentamos “Docéncia na Educagao Infantil:
de quem estamos falando? Com quem estamos tratando?”, de Valdete Céco, que con-
textualiza o trabalho docente na Educacao Infantil no campo da politica educacional,
dando visibilidade a um dos temas relevantes no sentido de consolidagao dessa etapa
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no campo educacional. Aborda, a partir de um lugar bastante préximo das praticas,
algumas indagagdes e alguns dilemas presentes nesse campo de atuagao.

Em “O Plano de A¢des Articuladas e os avancos na Educacgado Infantil”, Ricardo
Amorim Gomes trata de alguns temas importantes no campo das politicas pUblicas para
a Educacao Infantil no contexto atual de demanda para essa ampliagao de atendimento.
Nesse sentido, o autor contribui com os gestores dos sistemas municipais de ensino,
no sentido de um melhor acompanhamento e aproveitamento das oportunidades
colocadas a disposicao dos municipios, na perspectiva da efetivacao de um regime de
colaboracao com a Unido para a oferta dessa etapa educacional com qualidade.

“ArticulagOes e tensdes entre a Educacgdo Infantil e o Ensino Fundamental: analises
a partir do contexto recente das politicas educacionais brasileiras”, de Maria Beatriz
Gomes da Silva e Maria Luiza Rodrigues Flores, resgata as recentes alteragoes legais
que configuram a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacao Basica, pro-
pondo uma articulagdo entre esta e a etapa seguinte, o Ensino Fundamental, como
preconizam tanto as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica
quanto o texto das atuais DCNEI.

O capitulo “Avaliacao e Educacao Infantil: criangas e servicos em foco”, de Zilma de
Moraes Ramos de Oliveira e Catarina Moro, trata de tema atual, recolocado no cenario
da area nos dltimos anos, em funcao de alteracgdes legais, e recentemente aprofundado
em nivel nacional em eventos e publicagdes da area. As autoras diferenciam a avaliagdo
do trabalho realizado com as criancas, competéncia das equipes escolares e das familias,
e a avaliacdo em nivel de sistema, que precisa servir para avaliar a qualidade da oferta
e para redirecionar as politicas publicas municipais, de maneira que as escolas tenham
suporte ao trabalho que precisa ser realizado.

No texto “Percepcdes sobre o cotidiano educativo em unidades do Proinfancia
de trés municipios gatchos”, Maria Renata Alonso Mota, Susana Beatriz Fernandes e
Marta Quintanilha Gomes apresentam analises tecidas a partir da pesquisa desenvolvida
no dmbito do Projeto MEC/UFRGS, com o objetivo de acompanhar a implantagdo do
Proinfancia em uma amostra de trés municipios, de forma a avaliar o impacto dessa
politica para o atendimento a demanda por Educacdo Infantil. A investigacdo foi
desenvolvida a partir de aproximagdes com a perspectiva da pesquisa intervengao
e apresenta analises referentes as questdes pedagogicas, abordando o espago como
elemento constituidor do curriculo e aspectos relativos ao cotidiano educativo. As
autoras destacam que o trabalho de assessoria técnico-pedagogica realizado pelo
Projeto MEC/UFRGS contribuiu para um maior conhecimento e uma difusdo das DCNEI,
destacando o que ela representa em termos de avango pedagogico.
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Apo6s o conjunto de capitulos, incluimos alguns anexos de fundamental importancia
para a agdo dos gestores de educacio, seja no ambito das secretarias municipais, seja
no das escolas ou em outras institui¢des ligadas a implementacao das politicas publi-
cas, tais como os conselhos municipais de educagao, dentre outros. Nosso objetivo,
com essa inclusdo, é disponibilizar, de maneira mais ampla, documentos normativos
e orientadores que precisam ser estudados nos espacos destinados a formacao conti-
nuada de docentes, pois que apresentam diretrizes e concepgdes atualmente vigentes
e compartilhadas pela area.

O primeiro desses anexos (Anexo A), intitulado “Niveis de planejamento e cons-
trug¢ao de documentos referenciais nos sistemas de ensino e nas escolas”, organizado
por Maria Beatriz Gomes da Silva e Maria Luiza Rodrigues Flores como documento
orientador no dmbito do Projeto MEC/SEB/UFRGS, 2012-2013, visa apoiar os munici-
pios nas defini¢cdes quanto a elaboragao ou revisdo de documentos referenciais para
a oferta de Educacgao Infantil.

Como segundo e terceiro documentos inclusos, apresentamos a base conceitual
do Projeto: a Resolugdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009 (Anexo B), que estabeleceu
as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil”, sequida do Parecer
CNE/CEB n.° 20/2009 (Anexo C), que fundamenta a revisao das DCNEI, realizada pela
Céamara de Educagao Basica ap6s dez anos de vigéncia da Resolugao anterior.

Com a inclusdo do anexo “Educacgao Infantil: subsidios para a construgdo de uma
sistematica de avaliagdo” (Anexo D), contribuimos com a divulgacdo do resultado dos
estudos do Grupo de Trabalho coordenado pela Coordenacao de Educacao Infantil da
Secretaria de Educacdo Basica do MEC (COEDI/SEB/MEC). Trata-se de material a ser
utilizado em encontros de estudo pelas Secretarias de Educacao e escolas, na busca de
construir uma visdo mais integral e integrada sobre as praticas avaliativas na Educacdo
Infantil, fugindo dos padrdes de medicdo dominantes nos demais niveis e etapas edu-
cacionais. Este documento possui trés anexos proprios (Anexo 1, Anexo 2 e Anexo 3).

O anexo “Nota Técnica n.° 207 — Educagao Infantil e as alteragdes da LDB” (Anexo
E), elaborado pela Coordenagdo da Educagdo Infantil (COEDI/SEB/MEC), contribui
muito para a necessaria interpretacao, pelas redes municipais responsaveis pela ofer-
ta de Educacdo Infantil em relagdo as alteracdes produzidas pela Lei n.° 12.796/13 no
texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional, Lei n.° 9394/96. Ao alterar
os artigos 29, 30 e 31da LDB, referentes a Educacao Infantil, essa Lei exige um estudo
pormenorizado da organizacgao dessa oferta, especialmente em relacdo a faixa etaria
de quatro e cinco anos, tornada obrigatoria a partir da Emenda Constitucional 59/09.




IMPLEMENTAQ;\O DO PROINFANCIA NO RIO GRANDE DO SUL

Assim, entendemos que o conjunto desta obra, pela abrangéncia e atualidade
dos temas que aborda, constitui leitura importante para todos aqueles e aquelas que
buscam se aproximar, aprofundar e/ou implementar politicas publicas de qualidade
para a Educagdo Infantil. Ao mesmo tempo que em alguns capitulos relatamos recentes
processos vividos, as concepgdes e praticas tematizadas extrapolam nosso espago/
tempo, podendo contribuir para novas experiéncias de aprendizagem em diferentes
contextos, efetivando, assim, nossa op¢ao metodoldgica primeira do Projeto, que foi
a proposicao de uma Rede Formativa.

Maria Luiza Rodrigues Flores
Simone Santos de Albuquerque

Organizadoras

Janeiro de 2015
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DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA
A EDUCAGAO INFANTIL: ALGUMAS INTERFACES
ENTRE AS POLITICAS E AS PRATICAS

MARIA LuizA RODRIGUES FLORES
SIMONE SANTOS DE ALBUQUERQUE

CONTEXTUALIZANDO AS ATUAIS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL

E possivel afirmar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil
(DCNEL), estabelecidas pela Camara de Educagido Basica do Conselho Nacional de
Educagido (CEB/CNE) na Resolucdo 05/09, foram originadas de um processo democratico
de revisdo das Diretrizes anteriores (Resolu¢do CEB/CNE 01/99), visando promover
uma maior participagdo da sociedade nas defini¢des da politica educacional para a area.

Sendo competéncia do Ministério da Educacao induzir estados e municipios a
implementagdo de politicas que efetivem o ordenamento legal vigente, atendendo
a diretrizes conceituais e operacionais para a area da Educagcao em 2008 a partir do
Programa Curriculo em Movimento, foi realizado um Projeto de Cooperagdo Técnica
entre o Ministério da Educacao, pela Secretaria de Educagdo Basica e da Coordenacao
da Educacio Infantil (SEB/COEDI), e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), com o objetivo de elaborar subsidios para a implementacio de politicas
publicas comprometidas com a qualidade e a expansdo da Educagdo Infantil no Brasil,
tendo como foco a elaboragado de orientacbes curriculares para as praticas cotidianas
na Educagao Infantil (PROJETO MEC/SEB/UFRGS, 2008).

Esse Projeto contou com a participacdo de diferentes universidades brasileiras,
pesquisadores/professores e entidades da sociedade, tais como a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educag¢do (Undime), a Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educagdo (UNCME), a Associag¢do Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa
em Educacio (ANPEd) e o Movimento Interforuns de Educacio Infantil do Brasil (MIEIB),
que, por meio de uma agao articulada, foram protagonistas de trés acdes investigativas
inter-relacionadas: a analise de 200 propostas pedagodgicas para a Educacio Infantil,
elaboradas por municipios brasileiros; uma consulta a pesquisadores/professores da
area da Educacao Infantil, vinculados a grupos de pesquisa; e uma consulta aos foruns
estaduais de Educacao Infantil ligados ao MIEIB.
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Como resultado dessas trés investigacoes, foram produzidos relatérios' de pesquisa,
logo divulgados no site do MEC e que subsidiaram a elabora¢do de um documento denomi-
nado “Praticas cotidianas na Educagao Infantil: bases para a reflexao sobre as orientagdes
curriculares” (BRASIL, MEC, 2009c¢). Esse processo, bem como algumas audiéncias pUblicas
realizadas em Brasilia, no Rio de Janeiro e em Ribeirdo Preto, forneceu subsidios, a partir
de uma consultoria especifica para esse fim, a relatoria do Conselho Nacional de Educacao
na revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil, efetivada no Parecer
CNE/CEBn.°20/09, de 11/11/2009, e seguida da Resolugdo CNE/CEB n.° 5/09, que, entdo,
em 17/12/2009, “Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil”.

Assim, essas novas Diretrizes sdo recebidas na area no ano de 2009 como um marco
importante na historia da Educagao Infantil brasileira, ndo apenas pelo seu conteido norma-
tivo e conceitual, que avanga significativamente em relagdo a Resolugdo que a antecedeu,
mas, também, pelo carater democratico de sua elaboracao, que ao longo de mais de um
ano de trabalho envolveu entidades, 6rgaos e pessoas vinculadas a area. Considerando
seu carater mandatorio em relagdo as propostas pedagodgicas municipais voltadas a
faixa etaria em questao, é importante destacar algumas concepg¢des norteadoras desse
documento no que tange as defini¢des indispensaveis no campo da Educacgéo Infantil.

Ao conceituar “crianga”, as DCNEI a consideram:

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas co-
tidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constrdi sentimentos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, CNE/CEB, Resolugdo 05/09, artigo 4°, 2009a).

Ao situar a educagao das criangas pequenas no escopo da educagdo nacional, as
DCNEI trazem a seguinte definicao:

Primeira Etapa da Educagdo Basica, oferecida em Creches e Pré-escola,
as quais se caracterizam como Espagos Institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam
e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgao competente
do sistema de ensino e submetidos a controle social (BRASIL, CNE/CEB,
Resolu¢do 05/09, artigo 5° 2009a).

! Os relatérios citados estdo disponiveis no site do MEC: (1) Mapeamento e analise das propostas peda-
gobgicas municipais para a Educacdo Infantil no Brasil; (2) Contribuigdes dos pesquisadores a discussdo sobre
as acOes cotidianas na educagao das criancas de o a 3 anos; (3) Contribui¢des do Movimento Interforuns de
Educagao Infantil do Brasil a discussao sobre as agdes cotidianas na educagdo das criangas de 0 a 3 anos.



DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCA(;;\O INFANTIL

Para definir Curriculo, as DCNEI adotam o seguinte conceito:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas como os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artitistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o de-
senvolvimento integral de criancas de o a 5 anos de idade (BRASIL, CNE/
CEB, Resolugido 05/09, artigo 3°, 2009a).

Essas concepcdes potencializam o significado de ser crianga na sociedade, na familia
enaescola, sendo compreendida como um cidadao de direitos desde o seu nascimento,
incluindo-se, dentre os direitos sociais, a educagao, conforme determina a Constituicao
da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF/88). As atuais DCNEI qualificam esse
direito e o lugar em que ele se efetiva, definindo o espaco coletivo de educacao para
criangas pequenas como uma escola que legitima sua experiéncia de infancia, a partir
da efetivacao de um curriculo que valoriza as praticas sociais e culturais das criangas e
de suas comunidades, oferecendo oportunidades para a ampliagao de conhecimentos
em relagdo a si, aos outros e ao mundo.

As DCNEI foram desdobradas a partir de cinco principios educativos para a con-
cretizagdo dessas praticas cotidianas na Educacao Infantil, que sdo: Diversidade e
singularidade; Democracia, sustentabilidade e participacdo; Indissociabilidade entre
educar e cuidar; Ludicidade e brincadeira; Estética como experiéncia individual e co-
letiva (BRASIL, MEC, 20009¢, p. 56).

Como esses principios se efetivam nas praticas? Como as criangas vivenciam esses
principios na escola? O documento apresentado pelo Ministério da Educagdo (MEC),
Prdticas Cotidianas na Educagdo Infantil — Bases para a Reflexdo sobre as Orientagbes
Curriculares (2009c), destaca:

O pensamento pedagdgico tem como objeto de investigagao os sistemas
de acdo inerentes as situagdes educativas, ou seja, a materializagao da
experiéncia educativa. A pedagogia descreve, problematiza, questiona e
complementa. Assim, onde estiver presente uma situacio de produgado de
conhecimento, de saber, de aprendizagem, onde houver uma pratica social
de construgao de conhecimentos, também estara presente uma pedagogia
(BRASIL, MEC, 2009¢, p. 42).

Assim, a acdo pedagdgica com criangas pequenas em espagos coletivos é e serd o
grande desafio nos proximos anos, no sentido de construirmos um curriculo ndo mais
compreendido como prescricdo, focado em areas de desenvolvimento ou em areas de
conhecimento e objetivos predeterminados nacionalmente, como propds o Referencial
Curricular Nacional para a Educacio Infantil (BRASIL, MEC, 1998). A concepcéo vigente
também se contrapde a curriculos estruturados a partir de sequéncias de atividades
ou de festividades com base no calendario cultural brasileiro ou local. Igualmente se
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encontram em contradi¢do com as atuais DCNEI os modelos curriculares centrados em
rotinas padronizadas que mais visam ao controle e ao disciplinamento, desconsiderando
as necessidades e potencialidades das crian¢as ou mesmo as demandas de suas familias.

Nessa perspectiva, as Diretrizes possuem um papel central como instrumento de
formacao, definindo que a educacao das criangas pequenas tem fungdo sociopolitica
e pedagogica, destacando-se seus principios éticos, politicos e estéticos, articulados a
uma pedagogia que deve orientar os projetos e as praticas nas institui¢des de Educacao
Infantil. Trata-se, entdo, de um curriculo que compde experiéncias e aprendizagens a
partir das praticas sociais e linguagens, em intima relacdo com a vida cotidiana.

No Brasil, e em especial no Estado do Rio Grande do Sul, esse desafio é ainda maior
para muitos municipios que iniciaram o atendimento a Educacao Infantil ap6s a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20/12/1996 (LDBEN) e, ainda mais recen-
temente, vem iniciando experiéncias de atendimento as criancas de zero a trés anos.

A OFERTA DE EDUCAQ;«O PARA AS CRIANCAS PEQUENAS NO Rio GRANDE DO SuL

E possivel afirmar que as pesquisas com dados estatisticos sobre o atendimento a
demanda por Educacao Infantil em nosso pais apontam que o Brasil ainda ndo garantiu
oferta suficiente de vagas pUblicas para suprir a demanda de atendimento a faixa etaria
de até cinco anos, conforme metas previstas no Plano Nacional de Educag¢do 2001-2010
(PNE) — Lei n.° 10.172/2001. A meta especifica para a faixa de até trés anos de idade
permanece igual no novo PNE, aprovado em 25 de junho de 20142, projetada para mais
dez anos. No caso do Rio Grande do Sul, 90,5% dos municipios nao atingiram a meta
do PNE anterior de atender a 50% da populagdo infantil de até trés anos ao final da
década; da mesma forma, a meta intermediaria, que era atender até 30% da populacao
da faixa etaria em no maximo cinco anos, também nio foi alcancada.

Desde 2007, os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira
(INEP) e do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) tém subsidiado o Tribunal
de Contas do Estado do Rio Grande do Sul (TCE/RS) em estudos relativos a oferta de
Educagao Infantil com o intuito de proporcionar subsidios para a atuagdo governamen-
tal e para o controle social. Segundo a Gltima Radiografia do TCE/RS (2013), o melhor
desempenho no Estado foi na criagdo de vagas em creches, sendo que o aumento de
matriculas foi superior ao crescimento brasileiro, partindo de 93.896 matriculas em
2008 para 131.868, de acordo com os dados do Censo Educacional de 2012.

2 A Meta 1 do PNE 2014-2023, referente a Educacgido Infantil, aponta o objetivo de “Universalizar,
até 2016, o atendimento escolar da populagio de 4 e 5 anos, e ampliar, até o final da década, a oferta de
Educacdo Infantil de forma a atender a 50% da populagdo de até 3 anos” (Brasil, 2014, Meta 1).
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Ainda segundo o TCE/RS, de acordo com o rendimento mensal domiciliar per capita e
adistribui¢do da populagdo de até cinco anos residente (em domicilios particulares perma-
nentes) no Rio Grande do Sul em 2010, 17,9% da populagio dessa faixa etaria encontrava-se
em situacdo de miséria, sendo que o maior indice de pobreza estava na zona rural, onde
30,67% das criancas desse grupo etario pertenciam a familias com rendimento nominal
mensal domiciliar per capita de até R$ 140,00.Ja na zona urbana, esse indice era de 15,89%.
Outro aspecto interessante a destacar é que, segundo dados do Censo Escolar de 2012, em
313 Municipios do Estado do Rio Grande do Sul inexiste uma Unica escola da rede particular,
comunitaria, confessional ou filantropica, como alternativa de ingresso, sendo o sistema
publico exclusivamente a Unica forma de acesso a Educagio Infantil (TCE/RS, 2013).

O panorama da oferta de Educagdo Infantil no contexto das criangas que vivem
no campo? ainda é mais complexo. Os dados do INEP (2010), apresentados na tabela
abaixo, evidenciam que apenas 6,28% das matriculas na creche e 20,19% daquelas na
pré-escola sao em area rural; na Regido Sul, 2,12% das matriculas na creche e 7,33%
daquelas realizadas em pré-escolas sdo em area rural; e, no Estado do Rio Grande do
Sul, os indices apresentados sao de 0,6% das matriculas para a creche e de 8,12% em
pré-escola na area rural. Assim, podemos perceber a imensa desigualdade de acesso
para as criangas pequenas residentes no campo.

Tabela 1: Numero de matriculas na Educacao Infantil por localizagdo e etapas, segundo a
Dependéncia Administrativa, a Regido Geografica e a Unidade da Federagao — 2010

| Idades | Urbano | Rural | Total
Creche 1.934.903 129.750 2.064.653
BRASIL
Pré-escola 3.960.043 1.002.002 4.962.045
} Creche 348.325 7.579 355.904
REGIAO SUL
Pré-escola 468.691 37121 505.812
RIO GRANDE Creche 106.472 650 107.122
DOSUL Pré-escola 155.243 13.730 168.973

Fonte: Sinopse Estatistica da Educacdo Basica, 2010 (MEC/INEP, 2010).

3 Dados relativos a Educacio Infantil do Campo sdo apresentados nos relatorios de pesquisa dispo-
niveis no site do MEC relativos a Pesquisa Nacional “Caracterizagdo das praticas educativas com criangas
de 0 a 6 anos residentes em areas rurais”, Projeto de Cooperagdo Técnica entre este Ministério e a UFRGS,
desenvolvido em 2011/2013, congregando cinco universidades brasileiras e varios movimentos sociais
vinculados a Educagdo Infantil e a Educagdo do Campo.
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Pelos dados, percebe-se uma enorme lacuna no que se trata do acesso e do respeito
ao direito a educacao para as criangas pequenas que residem no campo. Nesse sentido,
os dados apresentados sdo de extrema relevancia, pois expressam a necessidade de
um planejamento para a oferta de Educagao Infantil em nosso estado no curto, médio
e longo prazos. Recente relatdrio de pesquisa publicado pelo MEC destaca que:

As desigualdades apontadas entre as condi¢oes de vida das populagdes
urbanas e rurais também ficam evidentes na analise do acesso a educagao.
Desta forma, ocorre uma “Sinergia negativa”: as mais precarias condigbes
de vida das criangas de até 6 anos residindo em area rural sao reforcadas
por seu menor acesso a educagdo, particularmente a creche, e, quando
isto ocorre, a oferta educacional é de pior qualidade (MEC, 2012, p. 63).

Dentro desse panorama, é possivel afirmar que, para muitos municipios gauchos, o
Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicao de Equipamentos para a Rede Escolar
Pdblica de Educagdo Infantil (Proinfancia) tem sido uma agdo indispensavel para a ampliagdo
do acesso e da qualidade na oferta de Educagao Infantil, podendo representar, ainda, uma
politica de equidade, considerando-se a ampliacdo significativa do acesso a vaga para grupos
historicamente excluidos desse direito. Em certos contextos, a unidade do Proinfancia
sera a primeira oferta de educacao para as criangas bem pequenas, especialmente em
municipios de pequeno porte. Sendo assim, entendemos que esse programa tem sido
o promotor da ampliagdo do acesso a educacdo para as criangas de até trés anos, ainda
que essa expansao seja timida. Contudo, para que se efetive o direito a educagao, nio é
suficiente garantir a ampliagcao de vagas; torna-se indispensavel, mesmo, realizar agdes
visando a formagao continuada dos/das profissionais que irdo atuar nas novas escolas.

De maneira a complementar o regime de colaboragdo entre a Unido e os municipios,
avangando em relagdo a construgdo de novas unidades educacionais para as criangas
pequenas, no final do ano de 2012, foi assinado um Termo de Cooperagado entre o MEC
e UFRGS para a realizagdo do assessoramento técnico-pedagdgico a um grupo de 163
municipios que realizaram convénio com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagio (FNDE) para a construgao de uma nova escola municipal de Educagio Infantil,
na perspectiva das concepcdes presentes nas atuais DCNEL.“ Para fins de organizagao

4 Esse Projeto foi coordenado no @mbito da UFRGS pelas professoras Maria Luiza Rodrigues Flores
e Simone Santos de Albuquerque. Nesse periodo, foram executados projetos de assessoria com o mesmo
objetivo por outras universidades federais ou, ainda, por consultoras. No Rio Grande do Sul, a Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) desenvolveu projeto de assessoria a outro conjunto de municipios com
unidades do Proinfancia em construgdo entre os anos de 2013 € 2014.



DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCA(;;\O INFANTIL

dessa acdo, quatro eixos prioritarios foram elencados e serdo a seguir apresentadas
as concepgoes a partir das quais nosso coletivo de assessoramento foi a campo, in-
teragindo com as representaces indicadas pelos municipios. Foram eles: (1) praticas
pedagdgicas com bebés; (2) leitura e interpretagdo de mundo expressa nas diferentes
linguagens; (3) espagos, tempos e materiais; e (4) avaliacdo na/da Educacéo Infantil e
articulacdo com o Ensino Fundamental.

Esses quatro eixos encontram-se articulados aos principios e as concepgdes presen-
tes nas DCNEI, mas, para fins metodoldgicos, os municipios foram convidados a fazer
uma escolha por um tema que a cada um deles fosse prioritario, comprometendo-se
a dar continuidade ao estudo e ao aprofundamento dos demais, com base no material
disponibilizado pelo Projeto na Plataforma Moodle. Congregando esse conjunto de
temas, trabalhamos, inicialmente, a importancia de que cada municipio construa suas
diretrizes ou orientagdes proprias para a oferta dessa etapa educacional e, nessalinha,
enfatizamos o papel central do Projeto Politico-Pedagdgico ou da Proposta Politico-
Pedagdgica (PPP) como elemento no qual cada escola expressa sua visio e seus obje-
tivos educacionais, tragando escolhas tedricas e metodologicas em consonancia com
o disposto nas DCNEI.

Do total de municipios inicialmente inscritos, 157 participaram efetivamente do
Projeto. Estes, durante 12 meses, integraram nossa Rede Formativa, constituida de
gestores municipais de educagao, assessores de secretarias de educacao, representan-
tes de equipes diretivas de escolas infantis e docentes das redes municipais que atuam
junto a criangas de até seis anos, totalizando 440 pessoas. O objetivo principal colocado
pelo Projeto foi assessorar os municipios na construcio, revisdo e/ou atualizagio da sua
Proposta Pedagdgica da Educacio Infantil, com vistas a implementacao das DCNEI no
cotidiano desses novos espacos educativos para criancas pequenas, bem como de suas
redes de Educacao Infantil como um todo. Conforme a trajetéria de cada municipio,
alguns priorizaram em 2013 a construcao ou a revisao de um documento municipal;
outros optaram por construir um documento especifico para a nova unidade, para,
posteriormente, a partir deste, elaborar ou revisar os demais ja existentes ou o proprio
documento de diretrizes para a oferta de Educacao Infantil na rede como um todo.

Consideramos que esse Projeto foi inovador na sua concepgao de organizar uma
Rede Formativa que articulou a¢des desde a Universidade até as escolas, envolvendo
sobremaneira as secretarias de Educacao, constituindo um espaco sistematico de estudo
das atuais Diretrizes. Para contribuirmos com a organizagdo das agdes necessarias no
ambito de cada realidade, orientamos a elaboragao de um Plano de A¢do Municipal que
ja comecaria a ser desenvolvido naquele ano e que propusesse estratégias efetivas de
qualificagdo das praticas cotidianas das institui¢des de Educagdo Infantil de cada rede
educacional, indo além da nova unidade do Proinfancia.
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CONSTRUINDO NOSSA PRATICA PEDAGOGICA COM BEBES

A partir da analise dos relatérios desse Projeto de Assessoramento Técnico-
Pedagdgico na implementagdo do Proinfancia (MEC/SEB/UFRGS, 2014), foi possivel
constatar que 44% dos municipios escolheram como foco central de seu Plano de Acao

AV

atematica “Praticas Pedagdgicas com Bebés”, sendo esse o eixo prioritario para a cons-
trucdo e/ou revisdo de suas propostas pedagogicas, revelando que as especificidades
dessa acio pedagodgica é uma demanda real dos municipios que sao, de acordo com a
Constituicao Federal de 1988, os grandes responsaveis pela oferta educacional para a
faixa etaria da creche e da pré-escola.

Nessa perspectiva, 82 dos municipios de um total de 157 evidenciaram a necessidade
e o desejo de construir uma proposta pedagdgica que contemplasse as especificidades
das criangas bem pequenas, evidenciando, assim, o quanto a formagao de profissionais
e o planejamento das acGes pedagdgicas voltados as criangas de até dois anos €, ainda,
uma tarefa nova e desafiadora. Nosso Projeto chamou a atengdo para o recorte etario
de zero a dois, pois varios municipios que se enquadram no cbmputo censitario do INEP
como oferecendo atendimento na “creche”, o que incluiria criancas de até trés anos, na
verdade, tém oferta apenas para criangas a partir dos dois anos de idade.

Barbosa e Richter (2010) problematizam que a integracdo da Educagéo Infantil no
contexto educacional vai além do desafio da oferta, estando diretamente subordinada
a formagdo especifica dos professores, bem como a construgio de pedagogias espe-
cificas a educagio das criangas pequenas:

Da mesma forma, as pesquisas no campo educacional sobre a pedagogia
para bebés e criancas pequenas, em ambientes coletivos e formais, sao
recentes no pais e quase inexistem publicacbes que abordem diretamente
a questdo curricular neste primeiro nivel da educagéo basica. Geralmente,
as legislagbes, os documentos e as propostas pedagodgicas privilegiam as
criangas maiores e tém em vista a adaptacgdo da educacio infantil ao modelo
convencional que orienta os sistemas educacionais no pais: organizado
em curriculo pré-estabelecido ou curriculos prescritivos como afirmaria
Goodson (2008) (BARBOSA; RICHTER, 2010, p. 2).

O reconhecimento dos bebés como sujeitos de direito a educagao desde o seu nascimen-
to, como reza nossa Constituicio Federal (BRASIL, 1988), e a necessidade de um curriculo
especifico para essa faixa etaria foram evidenciados durante os processos formativos de
nosso Projeto, como aponta o relato a seguir, extraido de um Férum na Plataforma Moodle:

Eu gostei muito deste 2° encontro, onde trabalhamos sobre os bebés. E
gratificante para nés enquanto educadores (e também enquanto maes)
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saber que a educagao esta evoluindo, buscando a qualidade do atendimento
das criangas pequenas, reconhecendo os bebés como sujeitos inseridos no
processo de ensino aprendizagem.

Eu mesma nunca havia estudado ou feito um curso que tivesse o foco voltado
aos Bebés. Trabalhei 2,5 anos com essa faixa etaria e sentia a necessidade de
saber mais sobre esse atendimento, para assim otimiza-lo. Enquanto educadora
de bebés, muitas vezes sentimos certo preconceito por parte da sociedade
e até mesmo dos proprios colegas que trabalham com os alunos grandes.
Justamente porque, até pouco tempo, esse atendimento era visto apenas
como um cuidado. A inser¢do da Educacio Infantil na Educagao Basica, as
discussoes, as leituras e esta formacao da qual estamos participando e iremos
repassar aos nossos colegas constituem-se ferramentas muito importantes
para alavancar o trabalho nas escolas de Educagao Infantil. Sempre foi muito
bom trabalhar sentindo aquele cheirinho de bebé, mas este trabalho ser re-
conhecido como educativo e importante para o desenvolvimento cognitivo,
social, intelectual, afetivo... da crianga, e ndo apenas para seu crescimento

Infantil. Relatério Técnico do Polo 2. Projeto MEC/SEB/UFRGS, 2014, p. 63).

E significativo observar que muitos municipios assessorados expressam claramente
o desejo de construir uma proposta pedagogica que contemple as especificidades da
Educacao dos Bebés, e essa foi uma busca constante durante o Projeto, como eviden-
ciado nos trechos a seguir:

Em relacdo especificamente a faixa etaria de o a 3 anos, o Municipio ainda
necessita avancar mais na elaboragio de suas diretrizes pedagogicas.
Mesmo antes de 2013, Lagoa Vermelha ja atendia aos bebés em creches,
mas ndo possuia proposta especifica para o atendimento desta faixa etaria.
Este topico esta atualmente sendo revisto no PPP da EMEI Sol Nascente,
pois precisa ser qualificado, visto que apenas nesta Unidade 86 bebés sao
atendidos, com previsdo de ampliacdo de matriculas (Relatério Técnico
Polo 3. Projeto MEC/SEB/UFRGS, 2014, p. 24).

Outra caracteristica bem marcante é o atendimento de 0 a 3 anos que em
alguns municipios ndo foi contemplado ainda, enquanto em outros atendem
bem poucos bebés. Durante a assessoria alguns, inclusive vendo a dificul-
dade de compreensio das especificidades do atendimento dessa parcela de
criangas, solicitaram se poderiam colocar na unidade do Proinfancia criangas
a partir de 3 anos, pois se sentiam despreparados para o trabalho com os
“menores” (Relatério Técnico Polo 3. Projeto MEC/SEB/UFRGS, 2014, p. 24).

As concepgdes de Infancia, de Curriculo e de Educagéo Infantil que emergem do
Parecer 20/2009 e das atuais DCNEI sustentaram nossa Rede Formativa, articulando
referenciais tedricos e metodoldgicos em nosso didlogo com os municipios participantes



IMPLEMENTA(;;\O DO PROINFANCIA NO RIO GRANDE DO SUL

do Projeto, no sentido de que propusessem as criangas pequenas uma pratica sustentada
nas interagdes voltadas as experiéncias concretas da vida cotidiana, da cultura e do
convivio coletivo, produzindo um curriculo como uma narrativa individual e coletiva
por meio de brincadeiras e de diferentes linguagens (BRASIL, MEC, 2009a; 2009b).

Assim como as criangas se apresentam cotidianamente como uma novidade a nos,
adultos, com suas curiosidades e experiéncias, a educacao de bebés com todas as suas
especificidades também se apresentou como uma novidade para alguns municipios que
necessitam de um investimento politico e pedagdgico que vise ao fortalecimento de suas
politicas publicas, dentre as quais destacamos a formacgao continuada de profissionais,
aatualizagdo dos projetos educativos, bem como a reorganizagao dos espacos, tempos
e materiais das escolas infantis.

LINGUAGENS NA EDUCACAO INFANTIL: CONTRADICOES E PERSPECTIVAS
DA AGAO PEDAGOGICA

O eixo “Leitura e interpretacao de mundo expressa nas diferentes linguagens” foi o
que teve a menor adesdo como foco inicial para a construgcdo ou a revisdo das propostas
pedagdgicas no conjunto de municipios com os quais trabalhamos. Essa escolha esta
implicada por diferentes questdes muito singulares da trajetoria dos 157 municipios
participantes, mas avaliamos que esse tema tem sido um dos mais trabalhados em
espagos e materiais voltados a formagdo continuada em nossa area.

Embasamos os materiais e as metodologias usadas para a formacao referente a esse
eixo na concepgao expressa nas DCNEI e que orientou o Projeto de Assessoramento como
um todo: a existéncia de uma escola de Educagao Infantil que viva as praticas sociais e as
linguagens como seu curriculo, oferecendo situagdes de desenvolvimento e aprendizagem
as criancas pequenas a partir das cem linguagens, como nos propds Loris Malaguzzi.

E possivel afirmar, por estudos e pesquisas nas diversas areas do conhecimento
que dialogam com a Pedagogia, que as criancas ja nascem com a possibilidade de
construir linguagens por intermédio do olhar, do toque, do gesto, enfim, das diferentes
interacdes que estabelecem desde a sua concepcao e a partir das experiéncias que lhes
sao oferecidas pela sociedade/cultura na qual estdo imersas e que, a0 mesmo tempo,
ajudam a construir.

E na escola, como espaco de educacio coletiva, que a crianca vai prosseguir em
aprendizagens diversas que pautam o conviver, o brincar, o jogar, o desenhar, o contar,
enfim... E na instituicio de Educacio Infantil que ela vai conhecer outras formas de
ver e expressar o mundo para além de suas primeiras aprendizagens com a familia,
agora compartilhando outras formas de ser/estar no mundo com seus pares e seus
educadores. Nesse sentido:
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O objetivo da Educacgao Infantil, do ponto de vista do conhecimento e da
aprendizagem, é o de favorecer experiéncias que permitam as criangas a
apropriagdo e a imersdo em sua sociedade, através das praticas sociais de
sua cultura, das linguagens que essa cultura produz, e produziu, para cons-
truir, expressar e comunicar significados e sentidos. E evidente que se torna
imprescindivel oferecer as criangas situagdes praticas e vivéncias que possam
ser processadas e sistematizadas por um corpo que sente e pensa, desde o
nascimento. Por esse motivo, é preciso escolher outras formas de priorizar,
selecionar, classificar e organizar conhecimentos, mais proximos das experi-
éncias dinamicas das criancas e nio da visao fragmentada da especializacdo
disciplinar, problematizada pela propria ciéncia (BRASIL, MEC, 2009¢, p. 47- 48).

Nessa perspectiva, a escola de Educagao Infantil se torna um lugar de experiéncias,

compreendidas segundo as DCNEI (2009) como um

[...] conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cul-
tural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, CNE/
CEB, DCNEI, 2009¢, p. 12).

O que nos leva a pensar que, nas atividades culinarias, as criangas vao aprender
sobre misturas, ciéncia, temperatura; no patio, com os elementos da natureza, vao
brincar e aprender sobre a vida, sobre consisténcias e texturas; numa roda de conversa,
vao imaginar, sonhar, narrar e conhecer sobre oralidade e escrita; enfim, nesse sentido,
as experiéncias oportunizadas é que irdo constituir o curriculo vivido.

Acreditamos que é necessario compreender que as criangas sao sujeitos sdcio-histo-
ricos que pertencem a grupos sociais, com ideias, necessidades e desejos proprios. Elas se
constituem por um olhar atento ao mundo e constroem diferentes formas de (re)cria-lo.
Descrevendo elementos de um curriculo para as criangas pequenas, é possivel pensar:

Nas possiveis linguagens que ainda ndo sdo expressas por palavras, mas
potencialmente pelo corpo, pelo choro, pela gestualidade e principalmente
pela brincadeira. Partindo dessa compreensao, busca-se uma educagao, em
especial para as criangas pequenas, que rompa com a visdo adultocéntrica
e didatizadora sobre as experiéncias infantis. As praticas possibilitadas pela
Educacao Infantil tém priorizado a presenca das linguagens orais e ainda
também das escritas, assemelhando as vivéncias as pensadas para o Ensino
Fundamental e aquelas vividas pelos adultos, que sofreram as limitagoes
do modo de viver a vida moderna e passaram a esquecer-se da existéncia
das demais linguagens, tao importantes para a riqueza das relagoes ho-
mem-homem e homem-mundo. Porém, como o proprio Walter Benjamin
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coloca, “[...] toda e qualquer comunicacéo de contetdos é linguagem, sendo
a comunicagdo através da palavra apenas um caso particular, subjacente a
contetdos humanos ou que neles se baseiam [...]” (BENJAMIN, 1992, p.177)
(BARBOSA, ALBUQUERQUE, FOCHI, 2013, p.15).

Nessa concepcao, os saberes das criangas e de suas familias precisam ser reconhe-
cidos e articulados no projeto da escola, pois fazem parte das praticas sociais e culturais
que essas criancas vivenciam fora da escola, sendo impossivel pensarmos uma educacao
de criangas pequenas que nao dialogue com a cultura de suas familias. Transcrevemos
a seguir um trecho de Relatdorio em que nossas assessoras narram o desenvolvimento
de acbes formativas em um de nossos polos de Assessoramento:

Relembramos o que as DCNEI pautam sobre linguagens e curriculo, a
importancia de incluir no curriculo os saberes das criangas, as diferentes
linguagens e os conhecimentos do patriménio cultural da humanidade.
Intercalamos momentos de fala com conversa e didlogo sobre o tema. A
partir de uma dindmica sobre os eixos curriculares apresentados pelas DCNEI,
sorteamos no grande grupo os eixos, e cada um falou sobre o trabalho que
a Educagao Infantil no seu municipio faz dentro desse eixo curricular. Apos
essa dindmica, nds, assessoras, falamos sobre as linguagens e o curriculo;
dando énfase a linguagem oral e escrita, clareamos o conceito de alfabe-
tizagdo na Educacao Infantil e de experiéncia narrativa. Apo6s o estudo
tedrico sobre as diferentes linguagens, o desafio do grupo era organizar
diferentes espacos “linguageiros”, e cada participante interagiu no espaco,
deixando-se convidar pelos lugares aconchegantes criados... A organizagao
dos representantes possibilitou a organizacao de diferentes e ricos espacos;
percebemos um grande empenho dos municipios e clareza na concepgido de
linguagens e na riqueza de materiais disponibilizados as criancas (Projeto
MEC/SEB/UFRGS, Relatério Polo 2, 2014, p. 66).

IMPORTANCIA DOS ESPACOS, TEMPOS E MATERIAIS NA ORGANIZAGAO
DO COTIDIANO DA EDUCAGAO INFANTIL

Em um de nossos encontros formativos, articulamos o eixo “Espagos, tempos e
materiais” com o tema das linguagens, solicitando aos representantes municipais que
pensassem e propusessem com materiais concretos como seria oferecer as criancas
“espagos linguageiros”, isto €, espacos que oportunizassem interagdes e brincadeiras
por intermédio de diferentes materiais e disposicoes, suscitando repertorios para brin-
car, jogar, conversar, narrar — enfim, experiéncias entre criancas e adultos, parceiros
naquele contexto.
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Os eixos formativos do Projeto foram articulados como forma de se pensar e construir
praticas cotidianas fundamentadas nas concepgoes e proposicdes presentes nas DCNEI,
que propdem as interacoes e brincadeiras como eixo norteador da agdo pedagogica com
as criangas pequenas, constituindo a base a partir da qual serao oferecidas e vivenciadas
as oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento nas diferentes areas.

Na década de 90 do século passado, Fornero (1998) apresentava esse tema como
uma “novidade” nos estudos acerca da educagao de criangas pequenas, destacando a
evidéncia em que se encontrava a organizagao dos espagos a partir dos “cantos pedag6-
gicos” e 0 quanto essa nova maneira de organizar as atividades para esse grupo etario
vinha se constituindo numa verdadeira “revolucdo” educacional, tornando o espago um
recurso polivalente que os professores “[...] podem utilizar de muitas maneiras e do
qual podem extrair grandes possibilidades para a formacio” (FORNERO, 1998, p. 229).

Horn (2004) chama nossa atengéo para o fato de que o espago, quando bem pla-
nejado e organizado, se constitui em um parceiro do educador, sendo um elemento
curricular por natureza, na medida em que as diferentes interagdes entre adultos e
criangas, entre criancas e criangas, e entre estas e os materiais se efetivam tendo como
base um determinado espaco. Nesse sentido, e apoiada em Mallaguzzi, a autora destaca
que o ambiente da Educacio Infantil: “[...] deve ser preparado de forma a interligar o
cognitivo ao relacionamento e a afetividade” (HORN, 2004, p. 71).

Borges (2013), analisando as interacdes das criangas em espagos coletivos plane-
jados por Ambiente de Aprendizagem a partir de seus interesses, afirma que cabe as
educadoras construir um ambiente educativo que instigue as criangas a descobertae a
criagdo, considerando os interesses e as necessidades de cada grupo. Esses ambientes
intencionalmente planejados avangam além do préprio conceito de espago, ao produzir
uma ambiéncia que convida as interagOes e brincadeiras entre os pequenos.

Em nosso trabalho de assessoria aos municipios, também houve evidéncias acerca
da importancia desse elemento para o trabalho cotidiano, pois alguns deles, a partir
das vivéncias por nos oferecidas, de imediato, realizaram alteragdes na organizacao
dos ambientes escolares, tendo relatado e registrado em fotos a diferenga na qualidade
das interagbes possiveis apds esses ajustes.

Um total de 42 municipios participantes do Projeto escolheu esse eixo como foco
prioritario de estudo para a escrita ou revisiao de seus PPP, evidenciando a sensibilizacao
das equipes para a importancia do tema como elemento catalisador das praticas coti-
dianas nos espagos de educacao coletiva das criancas pequenas. Além destes, outros
municipios, inclusive, optaram por trabalhar com dois eixos, articulando este a outro,
dada a sua importancia como elemento curricular.

Implementamos nossa Rede Formativa nos 10 polos, abordando esse tema sempre
a partir de contextos vivos: visitando e analisando espacos de salas das unidades do
Proinfancia ja em funcionamento, desafiando a reflexao e a mudanga a partir de agdo




IMPLEMENTAQ;\O DO PROINFANCIA NO RIO GRANDE DO SUL

coletiva em escolas que possuiam espacos com estruturas muito fixas ou excesso de
mobiliario ou, ainda, materiais em excesso ou brinquedos que demandavam conserto e/
ou reposicao. O papel da formagao em servico ou continuada como um tempo-espaco
do coletivo de profissionais para pensar suas proprias necessidades também assumiu
destaque no conjunto das reflexdes que nos foram trazidas pelos municipios na me-
dida em que tal concepgio ia sendo vivenciada. O relato a seguir, extraido de um dos
relatérios da Assessoria, evidencia esse aspecto:

O Projeto de Assessoramento Técnico-Pedagdgico chegou aos municipios do
Polo 8 para atender as demandas das unidades do Proinfancia em termos de
qualificar o atendimento as criancas de 0 a 5 anos, nesses espacos. Entretanto, as
acoes desencadeadas e o movimento dos municipios durante o percurso desse
Projeto retratam que as metas se ampliaram e que as formagoes continuadas
propostas com foco nas unidades do Proinfancia foram estendidas para toda a
rede de ensino municipal. As agbes desencadeadas causaram um impacto nao s6
comrelagdo as novas unidades do Proinfancia, mas foi uma oportunidade para
que a Educagao Infantil ganhasse um espaco de estudo e reflexao das praticas,
com base nas DCNEI. As formagdes levaram as professoras representantes dos
gestores municipais a repensarem o seu papel junto as escolas municipais da
rede, avaliando a importancia de suas intervengoes em relagdo as PPP, a for-
magdo continuada, a aquisicdo de materiais e mobiliario para as atuais e novas
unidades escolares (Projeto MEC/SEB/UFRGS, Relatério Polo 8, 2014, p. 90).

Finalizando a reflexdo sobre esse eixo, cabe destacar que houve significativa valori-
zagdo por parte dos municipios daquelas agdes de nossa Rede Formativa em que levamos
materiais diversos (livros, jogos, bonecas de pano, tecidos, instrumentos musicais) e
utilizamos salas de escolas em funcionamento que permitiram a agdo do adulto sobre
o material disponivel. Entendemos que essa iniciativa, que por certo ndo configurou
gasto elevado ou trabalho excessivo, em certos casos, utilizando material ja disponivel
nos ambientes, contribuiu sobremaneira para que todos os envolvidos vivenciassem
experiéncias prazerosas em “espacos linguageiros”, condicao importante para que agoes
semelhantes acontegam de forma cada vez mais frequente no trabalho com as criangas.

AVALIAGAO DA/NA EDUCAGAO INFANTIL E ARTICULACAO COM O
ENSINO FUNDAMENTAL

O tema avaliacao é relativamente “novo” como um campo de estudos em nossa
area, e vamos trata-lo aqui de maneira articulada as questdes inerentes a qualidade dessa
oferta, pois ndo faz sentido no escopo das concepcdes aqui trazidas avaliar criancas e/
ou docentes sem considerar a qualidade da educagdo que podemos oferecer; por isso,



DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCA(;;\O INFANTIL

tem sido usada a expressdo “avaliacdo da e na Educacgao Infantil”. Quando usamos a
primeira, estamos falando em avaliar a oferta de atendimento oferecida as criancas; no
segundo caso, nos referimos as agdes de avaliagdo que tomam espago nas instituicdes,
envolvendo as diferentes dimensdes de nossa atuagao, incluindo ai 0o acompanhamento
das criancas em seus processos de desenvolvimento e de aprendizagens.

Em 2002, foram publicados os resultados de uma Consulta sobre a Qualidade
da Educacao nas Escolas, realizada pela Campanha Nacional pelo direito a Educacao
(CNDE). A partir da divulgagido desses resultados, foi elaborado um projeto com
objetivos semelhantes no ambito da CNDE e do Movimento Interféruns de Educacao
Infantil do Brasil (MIEIB), envolvendo em sua realizagdo um grupo de pesquisadores e
instituicdes com experiéncia na area. Como resultado dessa Consulta, ha um conjun-
to de publicages que subsidiam reflexdes sobre os desafios dessa oferta dentro dos
parametros ja estabelecidos de maneira clara na legislacao e, ainda, referenciados nos
textos académicos (CAMPANHA, 2006; CAMPOS, 2002).

Em 2009, o Ministério da Educagao publicou os Indicadores da Qualidade na Educagao
Infantil (BRASIL, MEC, 2009c¢), documento elaborado em parceria por um conjunto
de entidades vinculadas a essa oferta educacional a partir de diferentes enfoques e
pré-testado em instituicdes de nove estados da federagdo. Partindo de sete dimen-
soes fundamentais para o acompanhamento e a avaliagdo dessa oferta educacional, o
documento objetiva contribuir com os gestores de redes municipais de Educagdo, com
equipes das proprias escolas e as proprias comunidades, apontando elementos para
a realizacao de um autodiagnostico que leve a agdes para a qualificacdo das praticas.

Com esse fim, os sete indicadores operacionais desse documento, entendidos de ma-
neira articulada, permitem identificar aspectos importantes da realidade de atendimento
a essa faixa etaria que repercutem na qualidade da oferta: Planejamento Educacional,
Multiplicidade de Experiéncias e Linguagens, Intera¢des, Promocado da Saude, Espacos,
Materiais e Mobiliarios; Formacao e condig¢des de trabalho das professoras e demais
profissionais; e Cooperacao e troca entre as familias e participacdo na rede de protecao
social. Ao mesmo tempo, analisados em consonancia com os Pardmetros Nacionais
de Qualidade para a Educagdo Infantil (BRASIL, MEC, 2006), esses indicadores podem
apresentar rumos de mudanca de forma que nossas praticas, de fato, atendam as neces-
sidades e potencialidades das criangas, colocando-as no centro do processo curricular.

Até o ano de 2013, tinhamos apenas o artigo 31 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — Lei n.° 9394/96 (LDBEN), definindo o carater da avaliagdo em
relagdo a essa primeira etapa da Educagao Basica e determinando o impedimento do uso
de dispositivos que levassem a classificacao ou retengio das criangas, impedindo-lhes o
acesso ao Ensino Fundamental. As alteragdes produzidas na LDBEN pela Lein.°12.796/13
acrescentaram cinco incisos aquele artigo, normatizando questdes de frequéncia, carga
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horaria e documentacao pedagdgica, sem, contudo, alterar a concepgao de avaliagio
como processo de acompanhamento presente na produgdo da area sobre o tema.

O artigo 10 das atuais DCNEI também apresenta cinco incisos, apontando alguns pro-
cedimentos de responsabilidade das instituicdes de Educacido Infantil que podem contribuir
para a organizagao das a¢des de acompanhamento longitudinal das criangas — dimensao
fundamental do trabalho educativo, construida nos espacos cotidianos de interacao:

[.]

| —a observagdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e intera-
¢bes das criangas no cotidiano;

Il — utilizagcdo de multiplos registros realizados por adultos e criangas (re-
latérios, fotografias, desenhos, albuns, etc.);

IIl — a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criagcao
de estratégias adequadas aos diferentes momentos de transicao vividos
pela crianga (transi¢do casa/instituicdo de Educagdo Infantil, transicdes no
interior da instituicdo, transicdo creche/pré-escola e transicdo pré-escola/
Ensino Fundamental);

IV — documentacgio especifica que permita as familias conhecer o traba-
lho da institui¢do junto as criancas e os processos de desenvolvimento e
aprendizagem da crianga na Educagao Infantil;

V —anio retengio das criangas na Educagdo Infantil. (BRASIL, 20093, art. 10).

Nos ultimos anos, em nosso pais, tém sido aplicados exames e provas, nacionais ou
internacionais, com o objetivo de aferir a qualidade educacional, a partir do desempenho
dos alunos da Educagdo Basica e do Ensino Superior. Apesar das determinagdes legais
apresentadas e que caminham em outra direcdo, recentemente, estudiosos e militantes
da area foram chamados a discutir esse tema/problema na sua interface com a oferta
educacional para criangas em creche e pré-escola. Rosemberg (2013) argumenta que
estariamos, neste momento, iniciando a construcao do problema social “avaliagao”
na arena da Educacdo Infantil, justificando essa conclusao pela ainda baixa incidéncia
de pesquisa na area com o descritor “Avaliacdo”. A autora (2013) alerta aos cuidados
éticos necessarios nesse campo (confidencialidade das informagdes) e sobre o perigo
da transposicao de modelos avaliativos hegemonicos de outras etapas de ensino para
a primeira etapa da Educacao Basica, pois, atualmente, existem alguns movimentos
de formalizacao de politicas de avaliagdo sem a devida clareza sobre o que avaliar.

De acordo com Rosemberg (2013), ha bipolaridades histéricas no campo da ava-
liagdo educacional, como processo x produto, quantidade x qualidade, neutralidade
x politica, dentre outros, o que torna perigosa a importagdo de modelos avaliativos
que N30 se apresentam como consensuais nem para as etapas em que testes em larga
escala sdo aplicados ha alguns anos. A autora alerta sobre o uso inadequado de testes
de desenvolvimento com criangas pequenas, questionando correntes que os defendem
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e estao ligadas a questdes econdmicas relativas ao “valor agregado” que a frequéncia
a Educagdo Infantil poderia trazer em um futuro préximo. Por entender esse campo
confuso neste momento inicial dos estudos da area, pois ha davidas e posi¢oes diver-
gentes sobre “avaliagdo na Educacio Infantil” e “avaliagdo da Educagdo Infantil”, a autora
propde um aprofundamento de estudos pautados na distingdo entre uma “politica
de avaliagao da Educacao Infantil” e uma “avaliacdo da politica de Educagao Infantil”.

Formalizando um Grupo de Trabalho (GT) para discutir o tema, a Secretaria de
Educagdo Basica do MEC (COEDI/SEB/MEC) chamou um conjunto de entidades e de
especialistas com o objetivo de produzir um documento capaz de afirmar uma concepgao
e os indicadores de avaliagdo para essa oferta educacional a luz das atuais DCNEL. Esse
GT interinstitucional produziu um documento intitulado “Educagao Infantil: subsidios
para a construgdo de uma sistematica de avaliagdo”, no qual reafirma as concepgdes de
crianca, deinfancia e de Educagao Infantil presentes nas atuais DCNEI, apontando algumas
dimensdes para a operacionalizacao da avaliagdo da oferta dessa etapa educacional e
indicando passos que precisam ser realizados pelo Ministério da Educagao e pelo INEP de
maneira a operacionalizar uma sistematica de avaliagdo que promova a institucionalizagao
da avaliacao da Educacdo Infantil como integrante da Politica Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica, mas resguarde as especificidades proprias a esta etapa.

Na direcao de realizar a “avaliagdo da politica de Educagao Infantil”, o Plano Nacional
de Educacdo, recentemente criado pela Lei n.° 13.005/14, traz determinagao explicita
quanto ao carater regular necessario a essa avaliagdo:

1.6 —implantar, até o segundo ano de vigéncia deste PNE, avaliagdo da Educagdo
Infantil, a ser realizada a cada 2 (dois) anos, com base em pardmetros nacionais
de qualidade, a fim de aferir ainfraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as con-
di¢bes de gestao, os recursos pedagdgicos, a situagao de acessibilidade, entre
outros indicadores relevantes; [...] (BRASIL, PNE, 2014, Meta 1, estratégia 1.6).

Foi com essa preocupacao quanto a necessidade de avaliacdo das politicas de
Educacao Infantil que dinamizamos debates nos encontros realizados nos dez polos
de assessoramento, chamando a atengado dos participantes no sentido de que se torna
indispensavel, ainda, uma articulagdo entre as definicGes curriculares e o planejamento
educacional, contemplando a Educagao Infantil e o Ensino Fundamental. Defendemos
isso, com base na orientacao das DCNEI, que coloca em nossa competéncia a efetivacao
de transi¢cbes ndo traumaticas entre essas etapas, de maneira a garantir as criangas os
tempos necessarios para sua vivéncia plena da infancia. O trecho a seguir transcrito se
refere ao depoimento de uma representante municipal postado na Plataforma Moodle
ap6s o encontro no qual as assessoras trabalharam esse tema e evidencia aspectos
significativos das demandas quanto a formagao dos profissionais:
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O texto sobre a avaliagdao na Educagao infantil trouxe pontos importantes a
serem sempre considerados ao tratarmos do tema avaliagao: 1° Que a nossa
pratica avaliativa dé mais importancia aos processos do que os resultados;
2° Que tenha uma perspectiva acolhedora, com o objetivo principal de
diagnosticar e apontar rumos para a pratica para incluir as criangas pelos
mais variados meios, com carater global; 3° considerar que a avaliagdo é
uma pratica social, humana e nenhuma agao é neutra, ou seja, quem avalia
tem por base a concepgdo de educagao, de crianca e de aprendizagem,
dai a importancia de todos os envolvidos no processo avaliativo terem o
conhecimento e se orientarem pela PPP da institui¢cdo. 4° Quem avalia:
educadores, pais, criangas e demais membros da instituicao. 5° Tipos de
avaliagdo: aluno: Descritiva, portfolio. Cabe ao educador o registro de todas
asagoes desenvolvidas pelas criangas, que pode ser por fotos, relatos, outros.
O registro é um meio de o educador avaliar a sua pratica educativa, ela é
um mediador da aprendizagem que esta sendo desenvolvida. 6° Avaliagido
da instituicdo: ao ler o texto, constato que ela acontece nas instituigoes,
mas de forma capenga. Por isso, ao elaborarmos a avaliacao institucional,
devemos partir do documento do MEC “Qualidade para a Ed. Infantil”, sete
dimensodes que fazem a discussdo de: gestao, estrutura fisica, aprendizagem,
entre outros. Encerrando esta memoria do assunto abordado no dia 02 de
agosto, cito uma frase do texto: “[...] E necessario que o(a) educador(a)
desenvolva a capacidade de abrir os olhos. Olhar para ver além do que
esta visivel” (Projeto MEC/SEB/UFRGS, Relatério Polo 5, 2014, p. 87-88).

No contexto atual da obrigatoriedade de matricula e frequéncia na pré-escola para
as criancas de quatro e cinco anos, torna-se relevante chamar a atenc¢io para os riscos
dessa obrigatoriedade, na medida em que nos inspirarmos em modelos escolares tipicos
do Ensino Fundamental para planejar a oferta educacional para as criancas pequenas ou
mesmo para orientar nossas praticas avaliativas. Chamando nossa atengdo para o fato de
que a oferta de educagao pré-escolar tem crescido globalmente e que precisamos qualificar
em muito a articulagio entre essas duas etapas, Moss (2011) alerta, ainda, que o ideal seria
que essa relagao se estendesse a outras etapas da Educagdo Basica, evitando interrupgoes
bruscas que desconsideram as potencialidades e necessidades das criangas, que nao se
mostram compartimentalizadas em faixas etarias, disciplinas ou contetdos estanques.

Nesse sentido, cabe destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educagio Basica (BRASIL, CNE/CNE, 2010) ja avancam nessa direcdo, considerando
aimportancia do cuidado e da educagao como elementos a serem articulados em toda
a Educagao Basica no Brasil, para que o desenvolvimento integral de criancas e jovens
seja, de fato, alcancado. Dentre os municipios que assessoramos nesse Projeto, 18 deles
optaram por priorizar esse tema nas suas agoes formativas ao longo de 2013.
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ALGUMAS CONSIDERAgéES IMPORTANTES

Neste texto, tivemos, como objetivo principal, mais do que descrever as a¢bes
desenvolvidas no Projeto de Assessoramento por nés desenvolvido junto a municipios
gauchos, apresentar as concepgdes com as quais realizamos esse trabalho, inspiradas
tanto nas atuais DCNEI quanto no Parecer que as fundamenta. Dessa forma, cabe destacar
que, para nosso grupo de trabalho, a opgdo metodoldgica de constituicdo de uma Rede
Formativa teve um papel fundamental para o alcance dos resultados obtidos. Iniciando
pelo envolvimento de duas consultoras e de um grupo de especialistas-formadores
que colaborou com o planejamento das a¢des da Assessoria, problematizando temas
e sugerindo a¢des, nossa Rede se desdobrou a partir de um coletivo de 23 assessoras,
duas coordenadoras e dois supervisores que viajaram aos polos, trabalhando a partir
do material selecionado em conjunto e disponibilizado na Plataforma Moodle, e distri-
buido nos encontros presenciais em CDs e DVDs gravados especialmente para esse fim.

Conosco, mais de 400 pessoas que participaram dos encontros formativos como
representantes municipais tiveram acesso a materiais e discussdes que deveriam ser
compartilhadas nas escolas de suas redes e junto a seus docentes. A partir dai, foge
do nosso controle imaginar quantas escolas nestes 157 municipios, quantos gestores
e quantos docentes, além de outros integrantes das equipes escolares, podem ter
tido noticia ou acesso a algum tema ou material por nos trabalhados nos encontros ou
simplesmente indicados como bibliografia ou video complementar.

Nosso coletivo, durante os 12 meses de desenvolvimento do Projeto, transitou entre
olugar de estar em constante formacao, participando de encontros quinzenais de estudo,
planejamento e avaliagdo em nossa Universidade, e ser, a0 mesmo tempo, alguém que
viaja aos quatro cantos do estado, buscando incidir na formagao de um outro coletivo,
constituido de profissionais que atuam em uma rede municipal, e que naquele momento
integravam o Projeto Proinfancia MEC/SEB/UFRGS. Acrescentem-se a esse movimento as
reflexdes e aprendizagens trazidas do campo sobre a gestao da Educagao Infantil em mu-
nicipios dos mais variados tamanhos e perfis demografico, socioeconémico e educacional.

O desafio langado aos municipios no sentido de um maior investimento politico e
pedagdgico necessario ao fortalecimento de suas politicas publicas educacionais para
a infancia surtiu muitos efeitos, ja relatados nos dez relatérios que narram e refletem
sobre a assessoria aos polos. Maior visibilidade para a Educacao Infantil, estruturacao de
politicas para garantir agdes voltadas a formagao continuada, construgio e atualizagao
de projetos educativos, reorganizacdo dos espagos, tempos e materiais de algumas
escolas foram algumas a¢ées que chegaram até nos.

Sem dlvida, essa experiéncia formativa efetivou um regime de colaboragdo entre
a Unido, representada pela Universidade, que foia campo, e os diversos municipios, que
vieram até noés, possibilitando muitas trocas, fazendo do ano de 2013 um significativo
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tempo de mobilizacao, de reflexao e de construcao de novos saberes para todos nos,
deixando a certeza de que é possivel e necessario investir na formagao continuada de
docentes, se desejarmos fazer da Educagio Infantil um espago/tempo de usufruto do
direito a educagao de qualidade.
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OS TEMPOS DA INFANCIA!

ALFREDO HOYUELOS

Fernando Pessoa diz que a medida do reldgio é falsa. E é realmente
falsa em relagdo ao relégio das criangas, das experiéncias infantis, das
experiéncias subjetivas e das situagdes de aprendizagem e ensino.

Respeitar os tempos de amadurecimento, de desenvolvimen-
to, dos instrumentos do fazer e do entender, da plena, lenta,
extravagante, [icida e mutdvel imersdo das capacidades in-

fantis, é uma medida de sabedoria biolégica e cultural.

Se a natureza predispds que a longitude da infancia humana seja a
mais longa (infinita, dizia Tolstoi), é porque sabe quantos vaus tem que
atravessar, quantos caminhos deve percorrer, quantos erros podem ser
corrigidos, tanto por criangas quanto por adultos, e quantos preconcei-
tos sdo necessdrios superar. E quantas infinitas vezes as criangas tém
que tomar ar para restaurar sua imagem, a de seus amigos, a de seus
pais, a de seus educadores e a do conhecimento dos mundos possiveis.

Se hoje estamos em uma época em que o tempo e os ritmos das maquinas e
do beneficio sdo modelos contrapostos aos tempos humanos, entdo se faz
necessdrio saber de que lado esta a psicologia, a pedagogia e a cultura.

Loris Malaguzzi

Poucos assuntos como o do tempo sdo objeto de reflexdes desde tantos e dife-
rentes campos de conhecimento. Disciplinas provenientes da cultura cientifica e da
cultura humanistica se ocupam de aprofundar essa questao, que se torna escorregadia
e fugidia em matéria de estudo. Filésofos?, historiadores, romancistas, poetas, fisicos,
musicos, artistas plasticos, cineastas, arquitetos, linguistas, urbanistas, bioquimicos,
paleontélogos, antropblogos, socidlogos, psicologos e também pedagogos e profes-
sores desenvolvem pensamentos e praticas sobre esse tema, que poderiamos chamar,

! Versdo traduzida por Juliana Padilha de texto originalmente publicado em Temps per créixer, do
Instituto de Ciéncias da Educagdo da Universidade Auténoma de Barcelona, em 2008.

2 Peco desculpas por utilizar pronomes e nomes masculinos. Minha intengdo nao é sexista, mas sim
de respeito aos ritmos de leitura da proépria Lingua.
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culturalmente, transdisciplinar3. Considero importante que o mundo escolar amplie seu
horizonte, levando em consideracao todas essas reflexdes para tratar de ndo simplificar
uma questao tao complexa. Dessa forma, pode pensar melhor em um projeto educativo
e, sobretudo, escutar e compreender a cultura da infancia.

Os PARADOXOS DO TEMPO

O tempo é um ente de dificil definicio, como diz Etienne Klein (2000) gera enun-
ciagdes — quase inapreensiveis — de todo tipo:

Todos conhecemos o tempo, mas ninguém nunca o viu cara a cara. Faz
parte das coisas das que temos experiéncia, mas que sao de dificil descrigdo.
Todos entendem o que queremos falar, quando pronunciamos a palavra
‘tempo’, mas ninguém sabe de verdade que realidade se esconde detras
dele[...]E o que acontece quando nio acontece nada, que é o que faz com
que tudo se faca ou se desfaga, que é a ordem das coisas sucessivas, que é
o suceder sucedendo ou, simplesmente, que é a maneira mais comoda que
a natureza encontrou para que as coisas nao passem de repente.

Para esse fisico e filosofo da Ciéncia, o tempo suscita multiplos paradoxos, que o
fazem t3o misterioso quanto ambiguo. Esses paradoxos nos permitem, ndo obstante,
aproximarmo-nos para tratar de entender sua propria identidade, que é a nossa. A palavra
“tempo” ndo diz quase nada do que se supde que significa; nao podemos ficar a margem
dele (na realidade é nossa prisdo); ndo podemos percebé-lo como fenémeno bruto (ndo
tem sabor, é invisivel, inodoro, silencioso e etéreo); ndo podemos deté-lo (na realidade, o
confundimos quase permanentemente com o movimento); tem aparéncia de ilusdo; para
encerra-lo semanticamente em palavras, as diferentes culturas usam — recorrentemente
— metaforas (como a do rio) e mitos (como o do eterno retorno) para tratar de explicar
seu carater efémero, variavel, instavel ou as nog¢oes de sucessao, duragdo e transcurso.

Os paradoxos do tempo nos chegam desde a mais remota antiguidade. No século
VI a.C., Zenon de Elea fala de como Aquiles jamais pdde alcangar a tartaruga porque,

3 A transdisciplinaridade ndo é interdisciplinaridade. “A transdisciplinaridade busca uma teoria geral
que abarque todas as disciplinas que se interessam pela humanidade, buscando uma conjungao do saber.
Na transdisciplinaridade, as barreiras entre as disciplinas desaparecem, ja que cada uma reconhece — em
sua estrutura — o carater de todas as demais [...] A transdisciplinaridade pretende criar uma infraestrutura
organizativa que considere vinculos construtivos entre ordem, desordem e organizacao, que venha a ndo
opor, isolar, desunir, mas sim a integrar o Gnico e o diverso, o antropoldgico, o bioldgico, o fisico, o sujeito
e 0 objeto” (HOYUELOS, 2003, p. 81).
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quando ele chega ao lugar onde ela se encontrava no momento de sair, ela ja se adiantara
um pouco, e isso acontece infinitamente. Da mesma forma, a seta nao pode alcangar
seu alvo, porque antes deve realizar a metade do percurso, e previamente a metade
da metade e assim sucessivamente, também até o infinito.

Como ja anunciei, desde distintas disciplinas, tentaram-se outras multiplas defini¢des
para tratar de “prender” o intangivel conceito de tempo. Algumas dessas definicdes
me parecem muito sugestivas para o mundo da educagdo. Vejamos. Robert Musu, por
exemplo, aproxima-nos do conceito de vacuidade temporal: “Estavam preocupados
que nido tinham tempo para nada e nao sabiam que ter tempo significa precisamente
ndo ter tempo para nada”. Jorge Luis Borges nos da uma definicao mais existencial:
“O tempo é um fogo que me devora, mas eu sou o fogo”. E Gastao Bachelard nos in-
troduz no mundo das criangas como cultura impossivel de predeterminar: “A infancia
corre desde tantas fontes, que seria tao vdo tragar sua geografia quanto sua historia”.

Também as criancas* — que vivem particularmente o tempo — se esforcam, com
seus proprios valores, para defini-lo. Vejamos dois exemplos. Uma crianga se da conta
de que na lingua espanhola a palavra “tempo” quer dizer também “climatologia” e diz:
“O tempo é quando, por exemplo, passam as horas, e o tempo muda. Pode ser que
pela manha esteja chuvoso, e pela tarde ja esteja melhor o céu”. E um amigo comenta:
“O tempo é uma coisa que, conforme vai passando, vao passando coisas”.

Nessas ideias esta implicita a complexidade dos processos da sucessdo temporal,
de mudanga, de impermanéncia.

Todas essas definicoes tratam de dar sentido ao tempo como uma forma de nos
dar sentido; de encontrar significado, como diz Heidegger (2003), na eternidade: um
desejo imortal dos mortais. O fildsofo alemao, no entanto, adverte-nos de ficar presos
prematuramente a uma resposta (o tempo € isso ou aquilo) e incita-nos a nio olhar
aresposta e deter-nos na extensao da pergunta para descobrir o “como” do tempo:

A questdo sobre o que é o tempo se converteu na pergunta: Quem é o tempo?
De forma mais concreta: Somos nés mesmos o tempo? E com maior precisao
ainda: Sou eu meu tempo? Essa formulagdo é a que mais se aproxima dele.
E se compreendo corretamente a pergunta, isso tudo adquire um tom de
seriedade. Portanto, esse tipo de pergunta é a forma adequada de acesso
ao tempo e de comportamento com ele, com o tempo como é em cada
caso o meu. Desde um enfoque assim proposto, o ser-af seria a finalidade
de perguntar (HEIDEGGER, 2003, p. 60-61).

4 As seguintes definicdes foram retiradas de uma pesquisa feita sobre o tempo, com criangas de seis
anos, na escola Agora de Mérida (México).
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O tempo faz parte, inevitavelmente, de nossa propria constituicao genética. Todos
dispomos de um relégio bioldgico, chamado circadiano. Esse relogio nos ajuda a regular
os ritmos de sono e vigilia, adaptando-nos a luz ambiental. Ao amanhecer, por exemplo,
esse reldgio se encarrega de secretar cortisol e de ativar muitas das fungdes vitais. Ao
chegar a noite, induz-nos ao sono. Esse ritmo circadiano nos da uma ideia aproximada
nao apenas da hora em que estamos, mas também do més ou da época em que vivemos.

Todas essas questdes e a grandeza dessas dlvidas nos fazem indagar com maior
sabedoria — o sabio, diz Francois Jullien (1999), ndo se ata a nada para sempre nem se
separa de nada definitivamente — no sentido do tempo e, sobretudo, no sentido emo-
cional que tem para as criangas no mundo, no que vivem e nos meios educativos em
que desenvolvem sua identidade. Aqui também convém lembrar as sugestivas palavras
que nos chegam de um povoado Guarani da Amazdnia: “Noés, para dizer sabedoria,
utilizamos a palavra arandt, que significa sentir o tempo”.

Aion, chronos e kairos

Existe uma coisa muito misteriosa, mas muito cotidiana. Todo mundo par-
ticipa dela, todo mundo a conhece, mas muito poucos param para pensar
nela. Quase todos se limitam a considera-la como vem, sem fazer perguntas.
Essa coisa é o tempo.

Ha calendarios e relogios para medi-lo, mas isso significa pouco, porque
todos sabemos que, as vezes, uma hora pode nos parecer uma eternida-
de, e outra, no entanto, passa em um instante; depende do que fazemos
durante essa hora.

Porque o tempo é vida. E a vida reside no coragdo (Michael Ende)

Nossa cultura ocidental®, herdeira do pensamento grego, propde-nos, ao menos,
trés maneiras diferentes para dizer tempo®: aion, chronos e kairos. Essas trés formas sdo
muito sugestivas para tratar de entender também os tempos individuais das criangas.

Aion é o sempre, a duracio sem limites. E imprescindivel (ndo quero ser prede-
terminista), também para as criancas, saber que existem coisas imperturbaveis, por
exemplo, o amor da mae e do pai.

Chronos e kairos sao filhos de aion, o tempo eterno.

5 Outras culturas o compreenderam de forma diversa. Para ver, por exemplo, a concepcao na filosofia
chinesa, pode-se seguir Francois Jullien (1999 e 2005).

6 Para a elaboragdo dessa parte, sigo, fundamentalmente, o texto de Boscolo e Bertrando (1996).
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Chronos é o tempo entendido como o suceder mensuravel e numeravel. E o tempo
objetivado, fragmentado e manipulavel. Dele nascem o relégio e a sincronizagdo coletiva.
E o tempo da organizacio escolar, da duracio das disciplinas, da comida, do banho...

Desde antigamente, nossa cultura tem se preocupado obsessivamente em medir
o tempo. Passamos dos relogios solares aos de péndulos, aos mecanicos, aos digitais,
aos de césio, como um desafio permanente para alcangar o mito da precisao relojoeira.
Inventamos calendarios, as semanas, os dias, as horas, os minutos, os segundos e agora
podemos medir um décimo de milionésimo de segundo.

Esse tempo fisico, que desde Aristoteles se faz numeravel e quantificavel, também
tem sua versdo escolar. A organizagao escolar foi e continua sendo rigida, e cada vez
mais existe uma obsessao por se reduzir, quase inevitavelmente, o tempo de brincadeira
das criangas. Por exemplo, nos Estados Unidos” (uma cultura que também se impde
na Europa), em 1981, a tipica crian¢a em idade escolar dispunha de quase 40% de seu
tempo para brincar. Em 1997, o tempo reservado a brincadeira havia diminuido em 25%.
Um percentual de 40% dos distritos escolares dos Estados Unidos chegou a eliminar o
momento do recreio. Existe uma ideia de querer produzir, ensinar, de nao perder tem-
po. E cada vez mais, acredito, o tempo da vida escolar esta se tornando insuportavel
para as criangas; isso acontece também na Espanha, por exemplo, onde se antecipa a
aprendizagem da lectoescrita para idades cada vez mais jovens. Com essa situagao,
estdo roubando das criancas — desrespeitosamente — o direito de brincar.

E aimposicio injusta de chronos. Para entender essa violéncia, podemos recorrer
ao conceito de kairos. Esse é o tempo da alma, da experiéncia interior; o tempo subje-
tivo. E o tempo da filosofia existencialista de Santo Agostinho, Kierkegaard, Bergson,
Husserl, Heidegger e Sartre.

Kairos é o modo que cada um de nds tem de viver o tempo aparentemente igual.
E o tempo que se transforma em tempos plurais. E o tempo regido pelas emocdes e
sentimentos. Por exemplo, o tempo de espera ndo é absolutamente idéntico ao do
amor, do 6dio, da ira ou do medo.

Também kairos faz referéncia ao tempo rebelde (JULLIEN, 1999), aberto a agdo,
fortuito, cadtico e indomavel. E o tempo que as criancas reivindicam constantemente.

Arelagdo entre chronos e kairos variou ao longo da histéria. Umberto Eco (2000),
questionado sobre o calendario na vida psicolégica e social dos homens, comenta
como o tempo mensuravel é um invento moderno, cuja origem remonta ao século XVII.

7 Dados extraidos do livro de Hirsh-Pasek e Michnick (2005).
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Na Antiguidade, os Homens nao eram conscientes do tempo. Mediam as
horas de trés em trés, a hora sexta, a nona, a terca. O dia estava marcado
pelo bater dos sinos [...] Quando anoitecia, iam dormir. Ficavam até o dia
seguinte sem olhar o relégio. Podiam esperar todo um dia para chegar
alguém... Mediam o ano segundo o Natal, a Pascoa, o Pentecostes [...] Ndo
sabiam se tinham cinquenta, cinquenta e trés ou cinquenta e cinco anos
[...] Essa obsessdo por medir o tempo, essa ideia tdo presente do calendario
sdo um invento moderno (ECO, 2000).

Curiosamente, a infAncia também é um invento moderno (ARIES, 1987). Antigamente,
as criangas nao existiam. Nao sei quanto — paradoxalmente — a obsessao por controlar
minuciosamente o tempo é, também, uma obsessdo por controlar a infancia, prisioneira
de chronos, das atividades escolares, das extraescolares® e da escravidao do rel6gio atual.

A sabedoria de que falava antes consiste em tornar compativel e flexivel, tanto
na escola quanto na familia, a relacido entre chronos e kairos: uma interagdo criativa
(e ndo negadora) entre o tempo fenomenoldgico, o tempo social e o tempo cultural
(ou antropoldgico). Para isso, certamente sdo necessarios mais recursos para garantir
uma atencao mais individualizada. Sobretudo, nao encher o curriculo de desnecessa-
rias programacoes, objetivos ou fichas que padronizam os tempos de aprendizagem,
“chronoizando” o que pertence, inevitavelmente, a esfera do tempo kairico.

Em relagdo aos tempos sociais, como os que sdo vividos na escola, parece-me
bastante sugestiva a proposta de Eviatar Zerubavel (1981), que nos fala de quatro pa-
rametros fundamentais para avaliar as situagdes e os acontecimentos. O primeiro faz
referéncia a uma estrutura de sucessio que nos informa a ordem em que acontecem as
coisas. O segundo esta relacionado com sua duragdo: quanto tempo duram. O terceiro
parametro trata dalocalizagdo temporal e indica quando acontecem. O quarto observa
a frequéncia com que as coisas acontecem. Pensemos em um dia qualquer na escola. E
logo no dia seguinte. E no seguinte. Pensemos nesses quatro parametros para avaliar
arelagdo entre a sucessao, a duragao, o quando, o como e a frequéncia das propostas,
dos acontecimentos regulares, do horario e do tempo para as surpresas, para a ruptura
darotina, para flexibilizar o que transformamos, absurdamente, em algo rigido, para o
aleatodrio e para a virtude do imprevisto ndo como moda, mas como atitude educativa.

As criangas tém direito ao seu tempo, a fazer cultura de seu sentido temporal.
Sobre isso quero falar mais adiante. Mas, antes, sinto a necessidade cultural de falar
sobre o tempo e sua seta.

8 Para aprofundar-se nessas ideias, ver Hoyuelos (2004).
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A SETA DO TEMPO. TERMODINAMICA E CIBERNETICA

No ambito pedagogico, também considero muito importante entender alguns
conceitos fisicos para reconhecer sua virtuosidade educativa.

Com Galileu?, no século XVI, o tempo apareceu pela primeira vez como uma
magnitude fisica quantificavel, capaz de classificar experiéncias de forma matematica.

Isaac Newton foi o primeiro a dar uma definicdo do tempo fisico e o fez referindo-se
ao mesmo como algo uniforme e universal. Assim nasceram os postulados da Mecanica,
nos quais se fala do tempo como uma trajetéria que transcorre do passado para o
futuro, sequindo um curso invariavel. E um tempo imperturbavel, idéntico a si mesmo.

Em principios do século XIX, Carnot demonstrou que a transformacao do calor em
energia mecanica ficava limitada pelo sentido Ginico em que se realizavam as transmissoes
de calor. Dessa forma, comecou a ser concebido o famoso conceito de irreversibilidade
de que trata o segundo principio da Termodinamica, enunciado por Clausius em 1865.
Esse principio trata da entropia como magnitude para medir o grau de desordem de
um sistema. E como a imagem de um torrio de aclicar que se dissolve em uma xicara
de café: desordena sua forma de paralelepipedo irreversivelmente. De qualquer forma,
cria-se outra organizagdo na chamada “seta do tempo”. Portanto, a reversibilidade nao
tem relagcdo, necessariamente, com a destruicdo catastrofica.

O paradigma mecanicista e a primeira cibernética (herdeira, em parte, desse para-
digma), que se desenvolveu durante a Sequnda Guerra Mundial, tratavam do conceito
de regulagcdo e de homeostase como uma forma de chegar ao equilibrio e, sobretudo,
de poder prever e revelar o futuro. A ciéncia newtoniana nos fazia ver o mundo como
algo completamente causal e determinado. Causa e efeito se uniam linearmente.
Futuro e passado eram previsiveis e podiam ser calculados com total certeza. Passado
e futuro, segundo essa concepcio, eram confundidos: “[...] tanto futuro como passado
sdo intercambiaveis, ndo ha lugar para a historia, para a novidade nem para a criacao”
(CAPRA, 1998, p. 197).

Com a nova Ciéncia da Termodinamica, diversas disciplinas, que pela primeira vez
se conectaram transdisciplinarmente, comegaram a pensar o tempo como mudanca,
crescimento, desenvolvimento e devir. Foi nessa direcao que o ganhador do Nobel llya
Prigogine, com sua teoria das estruturas dissipativas, demonstrou que os sistemas vivos
operam longe do equilibrio e que os processos irreversiveis desempenham um papel
fundamental na evolucao do ser humano. Essa nova conceituagdo do tempo — herdeira
desse novo paradigma — introduz-nos no campo da incerteza e da indeterminacao

® Para elaboragdo dessas ideias, seguimos o texto de Klein (2000).
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da vida. £ essa a ideia da sequnda cibernética (que tantas aplicacdes esta tendo, por
exemplo, no campo da terapia®).

Essasideias, provenientes dos avancos fisicos e quimicos, justificam a dificuldade de
programar o ser humano. Esse tema — diretamente ligado ao tipo de didatica que a escola
desenvolve —alerta-nos sobre o erro ja anunciado de fazer programagdes com os alunos.

A programacao didatica determina, entre outras questoes, os objetivos a serem
alcancados com as criangas, o principio e o fim de algo. E a organizacgao escolar se
move, geralmente (embora eu ndo goste de generalizar), pela ideia de todos iguais e
ao mesmo tempo. De fato, os desvios temporais do tempo padrao estabelecido pelos
professores sao corrigidos ou sancionados como erros para se extinguir.

A escola necessita se reorganizar totalmente — na realidade, cada dia — para entender
como os tempos da vida, da sociedade, das familias e dos alunos sdo diferentes, mudaram
e exigem a pratica de novos direitos que a escola e a educagio devem saber reconhecé-los.

Da mesma maneira, apareceram as ideias de Heinz von Foerster (1987), que nos
fala da cibernética de segunda ordem: a do sistema observante, para o qual qualquer
pretendida descri¢do objetiva da realidade inclui — inevitavelmente — os pré-conceitos,
as teorias e as expectativas do proprio observador. Essas ideias, que nascem do famoso
principio da incerteza de Heisenberg (2004), significam, no campo didatico, a dificuldade
de fazer ciéncia da educacao e, uma vez mais, a impossibilidade de controlar e prever,
de forma objetiva e behaviorista, os resultados de alunos e alunas.

Os profissionais da educacgao tém de assumir nossa cultura como um filtro no
momento de ver, observar, valorizar e avaliar as criangas. E isso nos deve colocar em
alerta para admitir com maior rigor a incerteza dos processos de conhecimento, so-
bretudo, deve alertar-nos sobre os procedimentos de alguns mecanismos de controle
da qualidade dos alunos, a partir de pardmetros padronizados (uma pratica cada vez
mais difundida no mercado neoliberal da educagio)™.

© Ver Béscolo e Bertrando (1996).

" Ver, nesse sentido, Dahlberg, Moss e Pence (2005).
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VIVER OS TEMPOS EMOCIONANTES DA INFANCIA™

Agora, quero aprofundar-me no tempo da infancia, em seu ritmo de aprender e
produzir cultura.

Ha varios anos, venho trabalhando fundamentalmente com crian¢as menores de
trés anos. E, ultimamente, quis pesquisar as formas de seus tempos de aprendizagem
e 0s tempos que o contexto escolar impde. As ideias que exponho a continuagao sao
apenas hipoteses e pensamentos, em voz alta, dessas observacdes ou anotacoes.

As criangas — sobretudo os bebés — nao se movem pela medida do reldgio. Seu
tempo é o da ocasido, o da oportunidade dos instantes que o proprio crescimento
proporciona em seu fluir, fluxo e trajeto vitais. Como diz Francois Jullien, parece que
a crianga sabe — estrategicamente — esperar o momento para “deixar-se levar por ele
no sucesso”. Daqui nasce a eficiéncia de seu comportamento:

A Ultima coordenada que se tem de levar em conta, para pensar a acao eficaz, é
a do tempo. Pois a ocasido é essa coincidéncia da agdo e do tempo, que faz com que
o instante se converta, de repente, em uma oportunidade, com que o momento seja
propicio e pareca ir a nosso encontro [...] tempo minimo e ao mesmo tempo 6timo,
que apenas desponta entre o ainda néo e o jd ndo (JULLIEN, 2005).

Viver o tempo da infancia é deixar-se surpreender pelos fatos que se transformam
em acontecimentos, que nos comovem porque nos devolvem a lembranca e a nostalgia
de emocdes aparentemente esquecidas. Essa “vertigem atraente, subjugante, do acon-
tecimento” (JULLIEN, 2005, p. 38) convida a aventurar-nos para interpretar o enigma
do sentido dos comportamentos infantis como uma forma de compreender-nos melhor.

As criangas nos fascinam pelos momentos que transformam em Unicos, embora os
repitam (também a reiteracdo nos da o pulso do tempo da infancia). Ao mesmo tempo
nos exigem o direito a tempo suficiente para que saibamos espera-las sem pressa,
antecipagoes nem estimulos precoces, desnecessarios e violentos. Espera-las na dila-
tagcdo do tempo e, paradoxalmente, sem tempo. Dessa forma, os instantes se tornam
completos, prazerosos, preciosos e consistentes. A crianca aproveita a oportunidade
das situagdes apenas se esta disponivel e sensivel para isso.

As criangas nos exigem o direito de serem esperadas. Existe um extraordinario livro
traduzido em italiano, de Emmi Pikler, cujo titulo parece um grito reivindicativo da voz da
infancia: Datemi tempo™ (Dd-me tempo). Nessa obra, a pediatra hiingara, em uma rigorosa

2 As ideias nesta secdo foram extraidas em parte e remodeladas do prélogo do livro de Cabanellas,
Eslava e Polonio (imprensa).

3 N. T. Emmi Pikler, Red Edizioni, 1996.
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pratica realizada com diversas criangas de varias caracteristicas e ritmos de desenvolvi-
mento, constatou os perigos de antecipar posturas motrizes que elas nao podem alcangar
por si mesmas ou que nao podem desfazer sem a intervencao de uma pessoa adulta,
que previamente as coloca nessa posi¢cao sem que possam escolher nem desenvolver.
A partir desse momento, a crianca pode criar dependéncias desnecessarias dos adultos.
Pode tornar-se uma crianca com falta de confianga, sem vontade de experimentar por si
mesma, sem competéncia para propor-se seus proprios objetivos, suas proprias metas...

Uma das pesquisas mais surpreendentes de nossa época é a da descoberta — do-
cumentada fotograficamente de forma comovedora™ — da capacidade que tem um
recém-nascido de alcancar por si s6 o peito de sua mae e de decidir quando quer mamar.
Nessa investigagao descobriram que, se um recém-nascido é colocado sobre 0 abdémen
da mie e sdo esperados em média 50 minutos, ele é capaz — movendo suas pernas,
como se desse passos para engatinhar e ir para frente — de alcancar o peito de sua mae.
Para se deslocar horizontalmente, usa movimentos bruscos e o brago para se dirigir
aonde quer ir. Todos esses movimentos necessitam de um enorme esfor¢o e tempo.
Aos dez minutos de idade, comega a se movimentar com empurrdes, com periodos
de repouso e descanso até que chega — por si s6 — a sugar o peito de sua mae. Quem
é capaz de esperar 50 minutos sem introduzir o peito na boca de um recém-nascido,
supondo que tenha fome e que devemos protegé-lo como um ser indefeso?

Dar tempo as criancas sem antecipagdes desnecessarias significa saber espera-las
ali, onde se encontram, em sua forma de aprender. Existe um verbo em espanhol, talvez
ja em desuso, que define muito bem esse assunto: aguardar. Significa esperar alguém
com esperanca; dar tempo ou espera a alguém, enquanto se olha o que faz, com respeito,
aprecgo ou estima. Essa espera vital e auténtica, como Pedro Lain Entralgo a denomina,
esta relacionada ao otimismo de ver a infancia como quem a espera sem esperar nada.

Nesse esperar esperangoso, incerto, em que surgem as surpresas do insélito. E ali
sempre estdo as criangas dispostas a revelar o que ja esquecemos ou ainda nao sabemos.

Temos de assumir eticamente que os tempos da infancia ndo se deixam antecipar.
Sua sabedoria consiste em abragar a oportunidade do momento™. Nesse instante é que
surge o inédito. Nessa vivéncia da oportunidade, as criangas podem expressar — sem
pressa — o mais profundo de sua propria sabedoria: como aproveitar a disponibilidade
na oportunidade circunstancial que cada momento oferece, quando se vibra com ele,
como se magicamente se quisesse arrancar do Tempo. Nao se trata, artificialmente, nem

" Marshall H. Klaus e Phyllis H. Klaus, 2004.

s Jullien, 2005, p. 108.
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de deter o tempo nem de estender o instante, mas de respeitar o devir dos momentos
que mudam facilmente com o comportamento infantil.

Uma vez mais Jullien nos da pistas sobre como “abrir-se ao que aparece, ao como
vem, e tudo isso sem deixar de aderir-se a sua variedade, ou, melhor dito, para guardar
também esse termo habitual, sua varianza”.”® As criangas abragam momentos em sua
plenitude e os convertem em transicdes que sio amostras das oportunidades ndo desper-
dicadas de sua caminhada evolutiva pelas coisas que encontram e sobre as quais agem.

Os bebés procedem sem uma cadéncia de comeco e final. As criancas conferema cada
momento sua unicidade. Nos, conscientes disso, apenas podemos cuidar para ndo nos ante-
cipar e para acolher e recolher, documentalmente, essas circunstancias do comportamento
infantil, para que nao desapare¢am no risco do que ndo é observado: “Um momento nao
tem comeco nem fim, sendo que se abre e se fecha; ndo se define por seus extremos, mas
se aprofundando se rodeia de umbrais e graus; diferentemente do tempo, que é extensivo, o
momento é intensivo; enquanto todo lapso de tempo é finito, o momento é algo infinito™”.

Realmente vi bebés que deixam de fazer algo como se aparentemente houvessem
terminado. E ha criangas que, em algumas ocasides, disseram-me “ja terminei”. Mas
comprovei que somente no primeiro caso ha um abandono de processos que, observados
de maneira mais macroscopica, costumam ser retomados, reconsiderados ou vivenciados
na forma de zaping ou de dispersao criativa de varias formas de agir, que sdo capazes
de acontecer em uma simultaneidade sucessiva invejavel. No segundo caso, parece-me
que as culturas familiar e escolar impdem repetidamente, mediante a¢des e palavras
(“acaba; ja é tarde; apressa-te; vamos fazer outra coisa; ja terminou?, ...”), uma forma
aos acontecimentos que nao corresponde aos modos infantis de agir, quando as criangas
nao estdo pressionadas pelas formas temporais do mundo e da rigida organizagao adulta.
Comprovei, quando se permite a essas criangas agirem, e assim ou se eternizam — como
dizia anteriormente — no prazer dos instantes sem tempo, ou voltam a processos que,
aparentemente, abandonam e que n6s damos definitivamente por acabados; mas elas
nao. As criangas os reestruturam em multiplas formas, espacos e situagoes.

Ha pouco tempo, uma extraordinaria educadora me comentava como havia visto
processos com pintura aparentemente finalizados, realizados em uma oficina, muito
complexos, em que algumas criangas de dois anos destacavam em um papel o perimetro
de uma figura retangular. Elas voltavam a tais processos, em sua esséncia, com iogurtes

1 Jullien, 2005, p. 105.

7 Jullien, 2005, p. 136.
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de morango, depois de trés dias. Dedicavam-se a marcar com uma colher o perimetro
do retangulo, que sentiam prazer de mancha-lo com iogurte.

E necessario revisar o conceito de tempo das propostas e atividades e, sobretudo, a
organizagao escolar. Outro exemplo: quando, nas escolas, decidimos mudar de atividade
(v.g., dos diferentes jogos distribuidos na sala para a formagdo de uma roda ou para a saida
ao patio), olhando o relégio, 0 mais comum é comecar a gritar: “Vamos, guardem o material”,
acompanhado de algumas palmas ou de alguma musica ritual, escolhida como estimulo para
esse momento. Em uma pesquisa realizada na Reggio Emilia sobre as normas escolares,
as criangas de cinco anos protestaram contundentemente por essa “violenta” forma que
Ihes fazia cortar bruscamente com o que estavam fazendo. Depois de uma acalorada e
democratica discussdo (como costumam ser os embates educativos nas escolas reggianas),
as criancas entenderam a necessidade organizativa (para nio desordenarem em excesso
os tempos escolares) de terminar uma atividade e de recolher os materiais. Somente
pediram aos professores duas coisas. A primeira, que nao gritassem e que se dirigissem a
elas individualmente. A segunda, que, ao |hes pedirem para terminar, dessem, ao menos,
trés minutos para fazé-lo. Por que trés minutos? Porque parece que é o tempo psicoldgico
necessario para terminar algo com calma, com respeito para que a propria atividade adquira
sua cadéncia subjetiva de aparente final e encerramento, embora seja parcial.

Sao exemplos que nos devem fazer pensar sobre como as interacdes produzidas em
uma organizagao social como a escola podem ser repensadas, em fungao de uma coe-
réncia entre os tempos individuais e os tempos sociais. Todo sistema social é, como diz
Humberto Maturana, constitutivamente conservador, mas também deve estar em continua
mudanca estrutural para ser respeitoso com a identidade de todos os seus membros.

Malaguzzi comenta que as criangas necessitam de tempo para adquirir a “temperatura
adequada”, a fim de dar o maximo de si mesmas; que é necessario espera-las para que se
deem conta de suas proprias possibilidades, para elas também imprevisiveis. Sempre nas
pesquisas que fizemos e, depois de todo um ano de trabalho de campo com as criangas,
tivemos a sensacao de que — naquele momento — parecia comecar a investigacgao.

O tempo, ademais, da-nos a possibilidade de descobrir cada momento — aparente-
mente igual ou parecido com o anterior — como inédito ou inaugural. Trata-se de tornar
estranho o familiar, dando-lhe uma nova interpretagao. Temos que estar alertas, em
atitude de estranheza, para deixar de considerar as coisas como 6bvias, para resgatar da
evidéncia trivial o extraordinariamente inesperado que existe nas palavras, onomatopeias,
balbucias, gestos, desenhos e olhares das criangas. E importante que desconfiemos do
evidente para tirar as criangas da banalidade em que podem ficar escondidas, se passam
despercebidas ou se sdo inadequadamente interpretadas. Elas sdo inéditas, porque levam
consigo a fascinagao do desconhecido, da incerteza do inesperado.
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LENTIDAO E VELOCIDADE. MAIS PARADOXOS

Transitamos por uma sociedade que ama e desafia a velocidade que, como afirma
Kundera, é a forma de éxtase que a revolugdo técnica deu ao homem. Cada vez mais
amamos computadores mais rapidos, passamos a ser escravos de telefones moveis e do
correio eletronico que nos exigem respostas imediatas, quase vertiginosas. A fotografia
digital (e sua antecessora, a maquina Polaroid) revolucionaram os tempos da percep¢éo
daimagem e, sobretudo, a relagio entre processo e resultado. Cultuamos quase cons-
tantemente a pressa e o imediatismo. Esse culto nos leva, em muitas ocasides, a uma
psicossomadependéncia do estresse. Parece que ndo ha escapatéria (JULLIEN, 2006).

Simultaneamente a essa tendéncia, surgiu outra que faz um elogio a lentidao. Assim
seintitula um livro de Carl Honoré traduzido para 25 idiomas e que ja esta na sexta edi¢ao
na Espanha. Trata-se de uma nova revolugdo, um movimento que atua para recuperar a
calma e desafiar o culto a velocidade para saborear a vida. Diferentes pessoas, cidades
(citta slow) e profissionais aderiram a esse movimento que elogia também a preguica®,
as comidas lentas (slow food), olhar menos os e-mails ao dia e trabalhar menos horas.

Orange, uma empresa de telefonia inaugurada em 2006 na Espanha, baseou uma
de suas campanhas britanicas na ideia de que as coisas boas da vida, como brincar com
os filhos ou apaixonar-se, acontecem quando o telefone esta desligado.

Todas essas filosofias, movimentos ou associagdes tém em comum — como
comenta Karelia Vazquez (2006) — uma nova escala de valores que poderia
ser resumida em trés pontos: trabalhar para viver e ndo viver para trabalhar;
desfrutar o presente e tirar tempo para aproveitar o que temos; e tirar o pé
do acelerador e ir mais devagar.

Ja dizia Damaso Alonso, quando comentava que a cultura é lentidao. Também o
desenvolvimento da criatividade ou a estética necessitam texturizar o tempo, ritma-lo
com parcimonia para que emerja a contemplagao artistica. O dadaista Marcel Duchamp,
com seu carater irreverente, irénico e provocador, intitulou uma de suas obras de 1918
“Para olhar de perto com um olho durante quase uma hora” — uma desconfianca sobre
qualquer abandono irreflexivo ao que ele denominava retiniano (CRIQUI, 2000).

Mais paradoxos. Por uma parte, hoje o tempo da educagdo é um tempo longo
(FRIGERIO, 2006). Os tempos da educagio se dilataram: mais anos de escolarizagdo

® E oportuno lembrar, por exemplo, que a pagina web Rincén del Vago (www.rincondelvago.com)
tem, em épocas de exames, quase 300.000 visitantes diarios.
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obrigatoéria. Ao mesmo tempo, ha uma sensacio de que falta tempo para tudo. Os
diferentes professores das distintas etapas educacionais se queixam, eternamente, de
nao ter tempo para levar a cabo os programas e exigem, as vezes com muito interesse
corporativista, mais horas para suas disciplinas.

Por outra parte, eu disse que é necessaria certa lentidao e espera para aprender. Isso é
mais bem dito por Milan Kundera (2005; p. 47-48): “ha um vinculo secreto entre a lentiddo
e a memoria, entre a velocidade e o esquecimento. Evoquemos uma situagdo bastante
trivial: um homem caminha pela rua. De repente, quer recordar algo, mas a lembranca
Ihe escapa. Nesse momento, mecanicamente, relaxa o passo. Contrariamente, alguém
que tenta esquecer um incidente penoso que acaba de lhe ocorrer acelera o passo, sem
se dar conta, como se quisesse distanciar-se rapido do que, no tempo, esta ainda muito
proximo a ele. Na matematica existencial, essa experiéncia adquire a forma de duas
equagdes elementares: o grau de lentiddo é diretamente proporcional a intensidade da
memoria; o grau de velocidade é diretamente proporcional a intensidade do esquecimento”.

Nio obstante, como diz Frigerio (2006, p. 12), também é necessario o direito Util
a esquecer, “ja que sem esquecimento, dizia Nietsche, ndo haveria novidade, porque
estariamos muito aplastados pelo peso de nosso passado”.

Reivindiquei, e continuo o fazendo, a nao se ter pressa para educar, para aprender,
para escutar as potencialidades da infincia, e a se evitar — a todo custo — os violentos
programas de estimulo precoce que torturam as criancas e os adultos. E necessario
exigir um tipo de educagdo que nao submeta as criangas na urgéncia de aprender o
que os professores, como diz Malaguzzi, nunca puderam aprender.

Falo de lentiddo e espera. No entanto, ha pouco tempo caiu em minhas maos um
livro de Malcolm Gladwell que tem o sugestivo subtitulo Por que sabemos a verdade em
dois segundos? Nessa obra, o autor, com diversos exemplos, alerta-nos sobre o erro —em
ocasides — de pensar as coisas por muito tempo. Parece que nés, humanos, dispomos de
uma capacidade inteligente, intuitiva e inconsciente para decidir adequadamente com
pressa. Parece que, as vezes, um golpe de vista nos leva a tomar melhores decisées do
que se dedicassemos mais tempo para refletir. As vezes, um excesso de informacio e
de tempo pode nos ofuscar nos impedindo de ver os problemas e as solugdes. O livro
nos da duas ligdes. A primeira é que uma tomada de decisdes realmente acertada se
baseia em um equilibrio entre pensamento deliberado e instintivo. A segunda é que,
na hora de tomar boas decisdes, a moderagao é importante.

Conforme leio o livro, lembro-me das vezes em que disse a algumas criancas:
“Pensa um pouco mais, reflete, nao me diga de repente, espera antes de responder,
da um tempo”. Agora duvido se essa seja uma estratégia adequada.

Eu também necessito de mais tempo para pensar sobre isso. Ou ndo. Nio sei.



0S TEMPOS DA INFANCIA

O AMOR PARA O PRESENTE DA EDUCA(;AO

Nao sei se é tempo de um novo romantismo. Talvez ndo. Humberto Maturana de-
monstrou cientificamente como o amor é a emocao fundamental que permite, na convi-
véncia cotidiana, estabelecer uma relagdo direta com o bem-estar e a estética. Para que
0 amor surja é imprescindivel considerar o outro como um legitimo outro, com respeito.

Essa atitude amorosa de aceitar a legitimidade do outro implica acolher sem negar:
“O bebé nao éindefeso! O bebé nasce na confianga, nasce de bragos e pernas ‘abertos’,
disposto a ser acolhido espontaneamente, em postura biolégica de ser acolhido, de ser
aceito em sua legitimidade; se ndo é aceito em sua legitimidade, morre™®.

Essa sabedoria nos leva a evitar a violéncia do ainda nédo ou do lhe falta: “ainda ndo
é capaz de andar sozinho; ainda nido sabe ler; faltam-lhe uns dois meses para comer
sozinho; faltam-lhe uns dias para ficar de pé”. O ainda nao e o lhe falta avaliam a crianga
pelo que ela ndo é, sem respeitar sua identidade, seu processo. Na realidade, embora
pareca incoerente, é uma falta de amor.

O amor, do ponto de vista bioldgico, é a emogao central conservada na histéria
evolutiva que nos deu origem, desde uns cinco ou seis milhdes de anos atras. Quando
nos privam de amor como emocao fundamental, na qual transcorre nossa existéncia,
adoecemos. A biologia do amor é fundamental para a construcio e conservagao de
nossa identidade humana. Além disso, o amor é a emocao que constitui as relagoes
sociais baseadas na colaboragio e partilha mutuas.

O amor, como forma de dar legitimidade ao outro, também nos remete a tematica
do tempo. Significa reconhecer o presente para as criangas — seu presente —, consi-
derando-as cidadas de pleno direito de nossa cultura e sociedade. Se educamos para
preparar as criangas

[...] para que vivam no futuro, fazendo com que nosso presente seja seu
futuro, estamos negando-as em seu presente, prendendo-as a um modo
de vida que lhes é basicamente forasteiro, e lhes obrigamos a buscar fora
delas mesmas uma identidade que dé sentido a sua vida. E sabemos que
ele ou ela que busca sua identidade fora de si por forca tera de viver em
auséncia de si propria, sempre movida pelas opinioes e desejos de outros.
Uma pessoa como essa ndo tem lugar em sua propria vida e muito menos
Ihe interessa ter (MATURANA, 2002, p. 58).

9 Humberto Maturana (1997, p. 54).
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Educar para o futuro ndo tem, segundo Maturana (2002), sentido algum. Por
uma parte, ndo sabemos como sera a vida no futuro, e qualquer previsdo é apenas
uma extrapolacdo do presente. Por outra parte, o mundo que vivemos o fazemos em
nosso viver, surge conosco. Como poderiamos, entao, especificar um futuro que nao
nos pertence porque sera feito no viver de nossos filhos e filhas, ndo por nés mesmos?
E, por ultimo, o bidlogo chileno diz que o futuro deve surgir de homens e mulheres que
o viverdo como seres integros, autbnomos e responsaveis pelo seu viver e pelo que
fazem, porque fazem desde si.

A tarefa da educacao é formar seres humanos para o presente, com consciéncia
social.

Essa tarefa, e aqui volto ao principio, é tdo paradoxal como o tempo. Vejamos as
inspiradoras palavras de Terzani:

Em Sidarta, de Herman Hesse, em uma das tantas belissimas passagens do
principe, que logo se convertera em Buda, o lluminado, ele esta sentado
a beira do rio e entende que, ja sem ter a medida do tempo, o passado e o
futuro estdo sempre presentes como o rio, que no mesmo momento esta
alionde se vé. Mas também esta na nascente e na desembocadura. A agua
que ainda tem que passar é o amanha, mas ja esta no monte. A agua que ja
deslizou é o ontem, contudo ja esta em outra parte; no vale.
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MARIA CARMEN SILVEIRA BARBOSA
PAULO SERGIO FOCHI

A escola de Educacao Infantil, ao longo dos tempos, vem representando diversas
funcdes para a sociedade, especialmente para os adultos e as criangas que fazem dessa
instituicdo um espaco de cuidado, de socializagao, de aprendizagem, isto é, de educa-
cdo. Isso tudo resulta do fato de que, nas ultimas décadas, os diversos segmentos da
sociedade tém voltado suas atencdes para a necessidade de as criangas conviverem
em contextos de vida coletiva.

No ultimo século, a vida das criancas foi afetada pela entrada das mulheres no
mundo do trabalho, o que provocou mudancas na sociedade. Nesse contexto, as
tarefas de educar e cuidar, que antes eram da esfera privada, passaram para o espago
publico. Para Kuhlmann Jr. (1998) e Barbosa (2009), a partir da década de 70, a educa-
¢do das criangas com idades entre zero e seis anos ganha um novo status nos campos
das politicas publicas e das teorias educacionais. Isso promoveu avangos também no
que diz respeito a oferta de creches e pré-escolas, dando novas dimensdes as lutas e
militancias feitas por mulheres, sindicalistas e feministas da época.

No principio, a educagdo de criangas em espacos coletivos se tratava de um direito da
familia, op¢do dos pais e, com a Constituicao Federal de 1988, configurou-se também como
direito da crianga’ e dever do Estado. Assim, esse fato demarcou um avanco aos direitos
da infancia e, segundo Barbosa (2010), provocou uma ampliagdo significativa do acesso
dos bebés e das criancas pequenas aos espagos com fins educativos, especialmente em
instituicbes publicas. A partir disso que se proclama a necessidade da oferta de atendimento
em Educacio Infantil gratuita, em creches e pré-escolas, do nascimento até os seis anos.

Ainda de acordo com Barbosa (2009, 2010), Kuhlmann Jr. (1998) e Rocha (2001), essa
oferta desencadeou mudancas importantes no cenario social e educacional, como, por
exemplo, fazer-se mencdo a Educacio Infantil, definida, na Gltima LDB (Lein.° 9394/96)?,

! Portanto, pode-se dizer que é a partir da Constituicdo de 1988 que a crianga é reconhecida como
um sujeito de direito, tema esse que tem motivado profundas mudancas a respeito do ponto de vista que
se tem da escola e das politicas para a infancia.

2 De acordo com Barbosa (2009), em relagio a Educagio Infantil, ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio,
“umimportante marco foi a diferenciacao entre eles ocorrer pelo uso da palavra educagao, e nao ensino, demons-
trando uma visio mais ampla dos processos pedagogicos necessarios nessa faixa etaria” (p. 16) [grifo nosso].
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como a primeira etapa da Educacio Basica, por meio de uma se¢ao autbnoma e ndo mais em
posicdo subordinada as demais etapas. Assim, indicaram-se seus objetivos e finalidades, a
fim de refletir sobre a sua articulagdo com as outras etapas escolares. Pela primeira vez, as
criangas com menos de seis anos foram reconhecidas como sujeitos com direito a educagao.

Os BEBES CHEGAM A ESCOLA

A novidade das chegadas dos bebés na escola desencadeia novas perguntas aos
pesquisadores e estudiosos da area, assim como provoca reflexdes peculiares para as
politicas publicas para a Educagéo Infantil. Pedrosa (2009) lembra que

[...Jha poucas décadas, a crianga, no primeiro ano de vida, era considerada um
serimaturo. Pelo fato de ndo andar, nio correr, ndo falar, pensava-se que ela nao
sabia outras coisas. Fazia-se uma generalizagdo inadequada, pois se estendia
essa incompletude para todos os outros processos! Enfatizava-se também a
comunicagio linguistica sobre ando verbal, a cognicio sobre o afeto, [...] (p. 17).

Motivados por isso, desde a década de 70, conforme destaca Pedrosa (2009),
socidlogos, psicologos, antropodlogos, educadores e diversos estudiosos vem refletin-
do acerca da vida coletiva das criangas, perguntando-se como estas vivem longe das
familias, de que forma se relacionam, aprendem, e também sobre como as escolas de
Educacao Infantil devem ser organizadas. Nesse sentido, é possivel observar que, no
curso da historia, esses espagos, que, por sua vez, estio atravessados por representacoes
do entendimento sobre a crianga, marcam os modos de como as escolas e a propria
sociedade se organizam para atender a e se relacionar com esse sujeito.

Nessa perspectiva, a escola vem se constituindo um “privilegiado lugar das criangas”
(BARBOSA; FOCHI, 2012, p. 2), ocasionando um diferencial no estudo das criancas e
especialmente dos bebés e criangas bem pequenas. Isso pdde ser observado pela cres-
cente notoriedade que esse campo vem ganhando no cenario da pesquisa e também
das atuais discussoes politicas nos ultimos anos.

E por isso que, sequndo o Parecer 20/2009, que trata da revisio das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil, a especificidade dos bebés e criancas
pequenininhas deve ser considerada na organizagao do curriculo. Isso significa dizer
que o tempo para as experiéncias de aprendizagens, os materiais que sdo ofertados a
eles e os espagos que esses meninos e meninas habitam precisam ser construidos, tendo
em vista o percurso de aprendizagens que cada sujeito podera construir.

Assim, conforme esse mesmo parecer, no que diz respeito as aprendizagens das
criangas, “devem ser abolidos os procedimentos que nao reconhecem a atividade criadora
e 0 protagonismo da crianga pequena, que apenas promovam atividades mecanicas, de
treinamento, e ndo significativas para as criangas” (2009, p. 14). Portanto, ao pensarmos
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na organizagao pedagodgica de uma escola de Educacao Infantil, é preciso refletir a partir
das criangas e para as criangas, ou seja, compreender que para as crian¢as pequenas
aprenderem a se deslocar, a comer, a dormir sozinha, a utilizar materiais graficos, a
vestir-se, a comunicar seus desejos, a construir torres com blocos de madeira, a se-
parar e classificar materiais, ndo é necessario conduzi-las através de meras atividades
sequenciais, direcionadas e fragmentadas, que apenas preenchem o dia. Na verdade,
esses exemplos sdo conquistas que as criancas bem pequenas podem experienciar em
um espaco de vida coletiva e, quando compreendidas como aprendizagens, implicaum
adulto que promova as condi¢Oes adequadas para que efetivamente ocorram, isto €,
uma pedagogia que age de forma intencional, mas indireta e contextualizada.

Tomamos como exemplo comer de forma autéonoma. Esta é uma experiéncia bas-
tante complexa para um bebé, e sua complexidade ndo reside em saber distinguir os
alimentos saudaveis daqueles ndo saudaveis, nem mesmo em compreender o aparelho
digestivo. Mas, em um grupo de criancas bem pequenas, especialmente de um bercario,
conseguir levar o alimento até a boca, utilizando colher ou um garfo, depois servir-se
do recipiente até seu prato, cada uma dessas a¢bes sdo atividades que as criancas
precisam vivenciar para poderem aprender o como fazer. Portanto, em um bercario
que acolhe bebés, enquanto a professora o alimenta, é fundamental que ele, gradati-
vamente, possa manipular uma colher junto com a professora para criar relagdo com
essa materialidade e, através do conhecimento desse objeto, saber de sua existéncia e
fungdo. Posteriormente, fara a atividade de comer sozinho, servira seu proprio alimento
e, entdo, aprendera sobre compartilhar esse momento com outras criancgas, vivendo a
experiéncia social e cultural de celebrar o alimento entre pares.

A partir dessa crenca de que a escola possa configurar-se um espago-tempo privilegiado
para os bebés, entendemos que o curriculo na Educagdo Infantil, diante das atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais, nos coloca desafios complexos e importantes para constituir, nessa
etapa da educagao, uma identidade politica, pedagégica e social. Por situarmos essa te-
matica em um campo ainda pouco explorado, especialmente nos aspectos que tangem a
construcdo desse curriculo a partir das praticas cotidianas que narram e subjetivam criangas
e adultos na vida coletiva, nos ocupamos, neste texto, em compartilhar alguns aspectos
que consideramos importantes a serem levados a cabo na organizagao de contextos de
vida coletiva para bebés e criangas pequenas. Sabemos que esses pontos para reflexdo nao
devem ser considerados absolutos e, sim, como uma espécie de “ideias-chave” para pensar
a organizagdo da creche que “respeite os direitos fundamentais das criangas™.

3 “Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas” é o
nome de importante documento construido nos Ultimos anos no Brasil pelas autoras Maria Malta Campos e
Falvia Rosemberg, sendo a primeira edi¢do de 1995, que trata das praticas concretas adotadas no trabalho
com as criancas e das diretrizes para a organizagao de politicas pUblicas para criangas bem pequenas.
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PARTIR DE UMA IDEIA DE BEBE POTENTE

Conforme o Relatério de Praticas Cotidianas na Educagio Infantil (BRASIL, 2009),
os bebés sao simultaneamente potentes — “pois tém um corpo capaz de sentir, pensar,
emocionar-se, imaginar, transformar, inventar, criar, dialogar” (BRASIL, 2009, p. 23) — e
impotentes — “necessitam de atencao, protecado, alimentacao, brincadeiras, higiene,
escuta, afeto” (ibidem) —, por isso a possibilidade de se tornarem sujeitos acontece nas
interacbes com outras pessoas, criangas e adultos, na interacdo entre uma estrutura
bioldgica e a participagao em uma dada cultura, em um tempo determinado.

Ao acolher as criangas bem pequenas em um espaco de vida coletiva, deve-se pensar
em uma pedagogia que garanta que suas aventuras e desventuras pela vida possam
ser estruturadas a partir de um todo interdependente, em que aspectos emocionais,
cognitivos, imaginativos, motores, sociais e culturais sejam considerados de maneira
interligada e global na formagao humana.

Assim, o adulto que esta junto com essas criancas ocupa papel fundamental, pois
ele oferece a elas modos de vida, formas de brincar, de conviver, de aprender, e com
isso vai produzindo, com os bebés e criancas pequeninas, narrativas que dirdo a esses
recém-chegados como é o mundo, como funciona, e elas irdo atribuindo a este mundo
sentidos e significados.

Nesse sentido, é necessario declararmos o que acreditamos e o que pensamos sobre
as criangas bem pequenas, pois a forma como nos relacionamos com os outros depende
da ideia que temos sobre quem é esse outro. Quando acreditamos que as criancas nao
sdo capazes de compreender determinado assunto ou contelido, nos relacionamos com
elas com a finalidade de explica-lo, mas, se pensamos que elas podem compreender
a partir das suas originais e especificas modalidades, podemos formular perguntas,
criar inquietagdes e escuta-las, para depois, por meio de multiplas interagdes e desa-
fios, dialogar sobre. Essa ideia que temos do outro é o que Loris Malaguzzi (1999) tem
chamado de imagem de crianca. Essa imagem é o pano de fundo da forma como nos
relacionamos com as criancas. Conforme Malaguzzi, essa crenga que temos em relacio
aos meninos e meninas forma uma espécie de “membrana tedrica”:

Existem cem imagens diferentes de crianca. Cada um de nés tem em seu
interior umaimagem de crianga que orienta sua relagdo com ela. Essa teoria,
em nosso interior, nos leva a um comportamento de diferentes maneiras;
nos orienta quando falamos com a crianca, quando escutamos a crianca,
quando observamos a crianca. E muito dificil para nos atuar de forma con-
traria a estaimagem interna (MALAGUZZI, 1994 apud HOYUELOS, 20043,
p. 54 [traducdo nossa]).
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Essa nogdo de imagem como uma metafora sobre a representacao social e indivi-
dual que temos sobre a crianga é revelada de distintas formas no cotidiano de adultos
e criangas. Deixarmos um aparelho de som sintonizado em uma radio, ao fundo de uma
sala de bergario, indica, por exemplo, aimagem de bebé sem voz que, por ndo “falar”,
nao compreende e, por isso, ndo se importa com o som. Ou, ainda, que as palavras do
radio ocupam o espago da voz dos adultos e das criangas. Outro exemplo dessa mesma
ideia move muitos professores a higienizar os bebés como se estivessem embalando um
pacote de mercado, ou a coloca-los apoiados em uma barra para comegar a dar alguns
passos, ou, ainda, a antecipar e acelerar outros processos de desenvolvimentos. Se,
ao contrario, tivermos aimagem de bebés que sentem, compreendem, comunicam-se
e sao capazes, agbes como as descritas ndo podem estar presentes no repertorio do
professor, por maior dificuldade ou menor formagao que possa ter. A conviccao de que
0 bebé é um ser humano, assim como os adultos, ndo autorizaria praticas como essas.

O registro que Malaguzzi (1989 apud HOYUELOS, 2004a, p.75) faz sobre esse
aspecto é de nos alertar de que “o ponto de vista sobre a crianga é o ponto de vista
sobre o homem, e aimagem de crianga é uma imagem de unidade e inteireza da vida”.
Em outras palavras, ao falarmos em criangas, estamos igualmente falando sobre
homens e mulheres, sobre seres humanos. Por isso que, em uma relagdo de extrema
complexidade e sutileza, a docéncia é constituida por essa imagem da crianca que,
complementarmente, vai construindo a imagem de professor.

Ao destacarmos aimagem de professor, vale lembrar que “as atribui¢oes e as funcoes
do professor de Educagio Infantil ainda tém pontos de controvérsias” (BRASIL, 2009, p.
36), sobretudo, na docéncia de turmas de bebés, as discussdes sobre o que compreende
a atividade pedagogica, que muitas vezes parece estar pautada nos moldes que outras
etapas de educacgao tém constituido para a docéncia. No entanto, conforme destacamos
neste texto, asimplicagdes, para as criancas, de suas vivéncias na creche sio profundas,
e as conquistas e aprendizagens que acontecem durante esse periodo sdo intensas,
assim, nao ha atividade em um bercario que nio possa ser considerada pedagogica.
Ademais, todos os momentos do dia a dia sdo plenos de descobertas e aprendizagens.

Por esse motivo, o interesse no planejamento de um professor de criancas bem
pequenas parece estar centrado, sobretudo, em quatro grandes eixos: os relacionamen-
tos, os materiais, os espacos e os tempos. Concomitante a esses aspectos, cabe-lhe o
desafio de pensar os modos de observar, registrar e interpretar as acdes das criangas
na Educacao Infantil.

A ORGANIZA;AO DO ESPACO E A OFERTA DE MATERIAIS

As criangas vao criando, desde suas primeiras semanas da vida, um repertério de
informagdes a partir de sua heranga bioldgica e das sensac¢des que lhes sdo oferecidas.




IMPLEMENTA(;;\O DO PROINFANCIA NO RIO GRANDE DO SUL

Na medida em que o tempo vai passando, essas sensagdes convertem-se em percepgoes
cada vez mais complexas e amplificadas. Assim, é necessario oferecer momentos diver-
sificados para que as criangas tenham sensagdes, através de opgoes de materialidades,
sonoridades, sabores, odores e repertérios visuais plurais.

Quando nos ocupamos da organizagao dos espacos, por exemplo, sdo muito di-
ferentes as sensacbes que os bebés terdo nos seus primeiros meses de vida, quando
ainda ndo se deslocam nem engatinham. As possibilidades de manipular objetos e
buscar materiais alcancam certo grau de sensagcdes. No entanto, quando passam a
engatinhar e, assim, a se deslocar pelo espaco, o simples fato de movimentar seu corpo
afetara profundamente as experiéncias que ira viver e, logo, quando caminhar, tera seu
repertorio de sensagdes ampliado significativamente. Dessa forma, estamos falando
de percepgdes que vao se estruturando cada vez mais na medida em que o percurso
do bebé em um determinado espaco se vai modificando.

Portanto, ter sensacdes € uma necessidade de manipular e experienciar objetos
reais. E necessario que o bebé perceba suas sensacdes para converté-las em percepcio
sobre o mundo que o rodeia. Temos todos os sentidos abertos e dispostos para per-
ceber nosso entorno, no entanto, é necessario oferecermos repertorios para que eles
levem informagdes ao nosso corpo e, assim, possamos perceber a natureza das coisas.

Conforme as experiéncias sensoriais acontecem, nosso pensamento organiza
essas sensacoes, classifica, compara, reorganiza com aquelas ja vividas e vai criando
significados provisorios para essas experiéncias. Nesse sentido, estamos falando que
asinteragdes das criangas com as coisas, mas também com os outros, fornecem a elas
maneiras de conhecer o mundo, as pessoas e a si mesmas.

Segundo o documento “Critérios para um atendimento em creches que respeite
os direitos fundamentais das criancas”, de Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, as
nossas criancas “tém direito a desenvolver sua curiosidade, imaginacao e capacidade
de expressdo” e também “ao movimento em espacos amplos” (CAMPOS; ROSEMBERG,
20009, p. 13). Nesse sentido, tendo em vista a ideia de que as possibilidades de as criancas
construirem seu patriménio de conhecimento ocorrem pela sua agdo no e com o mundo,
conforme destacamos no topico anterior, o planejamento do professor deve estar cen-
trado na criacdo de oportunidades para as criangas em um universo de materialidades
e na garantia da livre circulagdo dos bebés pelos espacos. Ademais, as oportunidades
poderao ser configuradas a partir da organizagao desses espacos, no sentido de que
possibilitem aos bebés experimentarem, brincarem e descobrirem sobre si, sobre o seu
entorno e sobre os materiais, como grandes geradores de enredos a essas descobertas.

Essaideia se soma as palavras que Albano (2007) escreve no prefacio do livro de Anna
Marie Holm, destacando a mudanga do ponto de vista da artista, ao subverter o tradicional
modo de produzir uma atividade a ser proposta as criangas pela “atencio [...] centrada
na agao das criangas: para onde olham, como olham, qual é o tempo de seu olhar, como



0S BEBES NO BERgARIO: IDEIAS-CHAVE

exploram os materiais, como interagem entre elas e com os adultos (p. 8)”. Essas sdo, pois,
as pistas que as criangas nos deixam para pensar o planejamento. Apostamos que essa
possa ser uma ideia-chave da docéncia, em que o interesse seja centrado nos processos de
construgdo de conhecimento das criangas, e ndo no produto em que isso possa resultar.

Nesse sentido, encontramos elementos importantes a serem considerados pelo
professor, pois, como se pode perceber, a oferta de materiais possibilita que as criancas
escolham e tornem possiveis suas agdes para descobrir e interpelar o mundo. Tonucci
(2008) vai dizer que, por material, podemos entender “tudo aquilo com que se faz algo,
que serve para produzir, para inventar, para construir” (p. 11). O investigador italiano
nos ajuda a pensar que a ideia de material ofertada para as criangas vai muito além de
brinquedos ou dos materiais didaticos: “[...] deveriamos falar de tudo o que nos rodeia,
desde a agua até a terra, das pedras aos animais, do corpo as palavras... ‘incluindo as
plantas e as nuvens’” (idem).

A selecao de materiais é também uma forma de dar condicOes para as criancas
explorarem o seu entorno, e nesse exercicio os meninos e meninas olham, manipulam,
colocam, tiram, deixam cair, encaixam, acoplam, surpreendem-se, choram, repetem,
desistem, retomam acbes que garantem a possibilidade da construcdo de sentidos
pessoais e significados coletivos.

Assim, as distintas possibilidades que os materiais oportunizam as criancas, prin-
cipalmente quando sio diversificados, provocam exploracdes potentes para aprender,
pois geram oportunidades surpreendentes. Por isso, para além dos “brinquedos e mate-
riais didaticos”, a variedade de texturas, formas, cores, sons, cheiros e tamanhos pode
provocar ricas experiéncias, além de ofertar a possibilidade de os bebés conhecerem
outros materiais que ndo aqueles com que, geralmente, tém contato: os industrializados.

Quanto aos espacos, os consideramos importantes aliados e parceiros do professor,
pois, conforme Cabanellas e Eslava (2005), podem ser pensados como o “entorno vital”
de onde submergem emocdes, aprendizagens, descobertas, especialmente quando sao
seguros e do tamanho adequado, podendo proporcionar aos bebés a exploracio e o
surgimento de relagdes com os outros, consigo e com o mundo.

No caso dos bebés, nao podemos esquecer que os espagos ocupam papel importante
no que diz respeito ao alcance da marcha. A oportunidade de estarem livres pelo chao
para poder deslizar, rolar, engatinhar e ensaiar os primeiros passos contempla a especifi-
cidade dessa faixa etaria, demonstrando que as grandes atividades que as criangcas bem
pequenas fazem no bergario ndo cabem na folha de papel. Nesse sentido, a sala-referéncia
deve promover desafios e criar condi¢des para que as criangas possam experimentar essa
conquista tdo importante: caminhar. Assim, barras para apoiar-se, pequenos caixotes de
madeira para promover outros niveis de deslocamento, espelhos para reconhecerem seu
corpo sao exemplos de organizagdes que podem ser oferecidas aos bebés.

63.
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Além disso, como ja afirma o Relatorio de Praticas Cotidianas, “a criacao de es-
pacos pedagodgicos, de materiais e a construcdo de situagdes didaticas que desafiem
e contribuam para o desenvolvimento das criangas exigem preparo, conhecimento e
disponibilidade das professoras” (BRASIL, 2009, p. 30). Por isso reafirmamos que as
atuais Diretrizes Curriculares pdem em xeque a nossa matriz pedagogica, uma vez que
convocam o professor a desenvolver a capacidade de estar atento as atuagdes das criangas
nos contextos criados para elas e a compreender que o patrimonio de conhecimento
a ser construido (por elas) prescinde da atribuigdo de significado a sua experiéncia.

O TEMPO DAS EXPERIENCIAS E OS RELACIONAMENTOS

Além de aprender sobre o mundo concreto, os bebés e as criancas pequenas tém
uma grande trajetoria para aprender sobre o mundo humano, simbélico. Ao chegar a
escola, cada crianga traz consigo uma experiéncia de relacionamentos familiares e de
modos de vida. Quando ingressam na escola, eles terdo de aprender duas novidades:
relacionar-se com adultos e criangas desconhecidos e aprender a conviver com muitas
outras criancas, isto é, numa vida caracterizada pela coletividade.

Chegando a escola, as criangas sdo encaminhadas a um espago especial, a sala,
onde tudo estara organizado para o seu acolhimento. Esse espaco fisico, com a pre-
senca das pessoas, vai se tornando um ambiente, um lugar especifico — a cada ano, as
salas se transformam em conformidade com as caracteristicas do grupo que as habita.
Assim, o decorrer do tempo é que “imprime movimento, energia, ritmo para que as
criancas e os professores possam viver, com intensidade, a experiéncia da vida coletiva
no cotidiano” (BARBOSA, 2013).

O tempo é, portanto, tema fundamental para a organizacao da escola infantil, pois
é a0 longo da sua passagem que as experiéncias que eram individuais comegam a ser
compartilhadas; o tempo articula as pessoas e tece historias. E o tempo oferece a dimen-
sao de durabilidade, de construcao de sentidos para a vida, seja ela pessoal ou coletiva.

O educador nao pode usar o tempo que tem com as criangas apenas vigiando,
realizando atividades, trocando fraldas, preparando materiais. Na Educacgao Infantil, o
tempo privilegiado é o de estar junto, de fazer-se presente, isto ¢, estar com as criangas
com atencao, interesse, tranquilidade, de modo solicito, acompanhando, perguntan-
do, inventando com elas. Ser presenca e guardar espago para que a crianga se torne
presenca no mundo (BIESTA, 2013).

Dai a necessidade de pensar e respeitar o tempo da crianga, observando-se seu
ritmo e refletindo-se sobre a forma como se organiza o dia. E preciso mudar essa |6-
gica do “tempo de espera” (SZANTO-FEDER; TARDOS, 2011) a que tantos bebés sdo
submetidos, para lhes ofertar a oportunidade de decidir sobre o/em que querem atuar.
Vale ressaltar, nesse aspecto, que “existe uma forte tendéncia em nossa sociedade
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ocidental atual de ndo deixar aos bebés o tempo suficiente de ser bebé” (GOLSE, 2011,
p.15). E preciso garantir-lhes o tempo de viver esse momento tio importante, intenso
e passageiro; dar-lhes tempo é também permitir que vivam o “seu tempo de ser bebé”.

O professor tem trés compromissos fundamentais com as criangas pequenas
para que elas tenham tempo e aprendam a se relacionar com o tempo: compartilhar
a vida, brincar e narrar — esses sdo trés modos nao lineares de viver e contar o tempo
(BARBOSA, 2013), que comentamos a seguir.

a) Compartilhar a vida

A escola, de acordo com Dahlberg, Pence e Moss (2009), é fundamentalmente
um lugar de encontro.

Um lugar para o qual as criangas se dirigem, todos os dias, com seguranca e
tranquilidade para, através do acolhimento e reconhecimento dos demais,
aprender a viver —fazer suas iniciagdes a vida comum. Um ambiente onde
as pessoas compartilham as coisas simples e ordinarias do dia a dia e tam-
bém geram contextos para que o extraordinario possa invadir o cotidiano
(BARBOSA, 2013, p. 6).

Assim, é na vida cotidiana que as criancas aprendem aquilo que é fundamental para
viver, para serem ativas protagonistas da sua vida e do mundo: cuidarem-se, cuidarem dos
demais, estarem atentas, calmas e ativas, fazerem escolhas; agirem no mundo, criarem,
copiarem, inventarem um estilo de ser. Cabe aos adultos, em seu papel de acompanhantes
mais experientes, ofertar tempo para se escutar uma poesia, uma musica, uma voz; se
explorarem imagens, ideias que ampliem as sensibilidades infantis. O cotidiano como o
lugar do ritual, do repetitivo, do recursivo, mas que escuta o extraordinario que existe no
dia a dia. O cotidiano é onde se aprende a ver a beleza das pequenas coisas (BARBOSA,
2013). O cotidiano é onde as criangas propdem inicios, fazem suas investigacdes, pes-
quisas, num espaco de seguranca e desafio, pluralidade e diferenca.

b) Brincar e jogar

A continua agao das criangas no mundo nés nomeamos brincadeira. As criangas
brincam de muitos modos: com o corpo, a linguagem, o movimento. Brincam sos e
brincam com os amigos. Ao brincar, as criangas desenvolvem argumentos narrativos,
tomam iniciativas, representam papéis, solucionam problemas, vivem impasses. Inventam
em seus jogos modos de ser e estar no mundo. Também a brincadeira é um modo de
conhecer o mundo, a cultura, as diversidades.

Brincar é uma agao cultural, e os brinquedos, marcas histéricas da produgao cultural
humana. Assim, a escola de Educacio Infantil é hoje o lugar no qual as criancas podem
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aprender a brincar, em que a cultura da brincadeira sera transmitida por colegas maio-
res ou pelos professores. Cada vez ha menos espago nas cidades e nas familias para a
brincadeira, e por esse motivo as escolas se tornaram importante ponto de apoio para
que a cultura da brincadeira nao venha a ser esquecida.

Além das brincadeiras menos estruturadas, também as criangas pequenas adoram
aprender as cangdes com movimentos, as brincadeiras cantadas, as rodas e os jogos
que tenham regras passiveis de serem compreendidas e tenham desafios motores
proximos as habilidades das criangas, como o esconde-esconde, o pega-pega, 0 ovo
podre, a amarelinha, etc. Brincar e jogar exigem tempo, e, como diz o poeta, ndo é
perder tempo, é ganha-lo. As criancgas brincam todos os dias durante muito tempo,
repetem brincadeiras, aprendem novas, inventam variantes, criam roteiros, constro-
em e reconstroem casas, cidades, estradas e castelos. E preciso tempo para preparar,
combinar, realizar, concluir e contar sobre a brincadeira.

c) A narrativa

As criancas aprendem porque querem compreender o mundo em que vivem, dar
sentido as suas vidas. As criancas vivem de modo narrativo suas brincadeiras, pois elas
formulam e contam historias ao mesmo tempo em que dramatizam. Valorizar as vozes
das criancas, escutar as historias que contam, conversar com elas mesmo quando ainda
ndo sdo capazes de responder com palavras é construir narrativamente uma vida coti-
dianarica, alegre e compreensivel. A narrativa obedece a um ritmo, marca um tempo,
regulariza, acalma, oferece seguranca, remete a lembranca do passado em comum e
as perspectivas de futuro.

NOTAS FINAIS A SEREM LEMBRADAS

Para concluir, é fundamental lembrar que ndo bastam espagos, materiais e repertorios
adequados, ha a necessidade da presenca de adultos sensiveis, atentos para transformar o
ambiente institucional em um local em que predomine a ludicidade. A postura do professor
deve ser a de organizador, mediador e elaborador de materiais, ambientes e atividades
que permitirdo as criangas construirem agdes sobre objetos e formas de pensamento.
Numa nova perspectiva, compreende-se o papel do professor como o de um orientador
da busca do conhecimento, principalmente quando ela surge como necessidade para
desenvolver o projeto do grupo e as necessidades e desejos individuais das criangas.

Eimportante destacar que acreditamos que “as acdes das criancas demarcam um
processo inaugural de aprendizagem e relagdo com o mundo” (FOCHI, 2013, p. 158),
evidenciando a necessidade de ser assumida dentro das escolas a garantia de que as
criangas possam agir no mundo a partir de sua iniciativa em um tempo e espago privi-
legiado para a construgao de sentidos.
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A partir das ideias-chave anunciadas ao longo deste texto, temos a impressao da
possibilidade da criagao de um espaco coletivo em que seja licito aos bebés descobrirem,
a partir do seu proprio ritmo, “a surpresa de uma conquista e o sentido da participacao
em uma cultura” (FOCHI, 2013, p. 159). Dessa forma, parece-nos que a transicdao da
vida privada para publica torna-se um processo mais acolhedor e respeitoso, sobre-
tudo quando os adultos que acompanham a vida desses bebés tomam a consciéncia
do papel que ocupam nessa aventura de viver e, especialmente os adultos da escola,
na transformacdo de praticas pedagdgicas mais potentes e geradoras de bem-estar.
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PERCORRENDO TRAJETOS E VIVENDO
DIFERENTES ESPACOS COM CRIANCAS PEQUENAS

MARIA DA GRACA SOUZA HORN
CAROLINA GOBBATO

ABRINDO O CENARIO...

Estudos de campos diversos, como a psicologia, a filosofia, a arquitetura e a geografia,
trazem importantes apontamentos sobre o espago: a sua importancia na constitui¢ao
dos seres humanos, na organizagao das sociedades, o seu carater de ndo neutralidade,
a sua conceituacao. Emdialogo com a pedagogia, essas discussoes fornecem elementos
para pensa-lo ndo como um mero cenario da agdo educativa, mas como o eixo estru-
turante do trabalho pedagodgico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao
Infantil (2009) consolidam esses aspectos ao pontuarem a importancia do papel da
organizacdo do espago para a efetivagao das propostas pedagogicas das institui¢oes.

Nesse sentido, existe a necessidade de uma infraestrutura e de formas de fun-
cionamento da instituicdo que garantam ao espago fisico uma constituicdo como um
ambiente que permita um bem-estar promovido pela estética, pela boa conservacao
dos materiais, pela higiene, pela seguranca e, principalmente, pela possibilidade de as
criancas brincarem e interagirem. E importante ressaltar que os espacos destinados aos
agrupamentos das criancas de diferentes faixas etarias ndo podem ser considerados
salas de aula na perspectiva tradicional, mas, sim, como espagos-referéncia para cada
grupo de criangas. Isso implica pensar que nesse local a proposta nio é organiza-lo e
gerencia-lo para que ‘aulas’ acontegcam, mas priorizar que nele experiéncias educativas
possam ser vividas pelas criangas.

Essas orientacdes certamente apontam para uma indaga¢ao comum a muitos
educadores infantis que diz respeito as relacOes existentes entre a organizacao dos
espagos e o trabalho que desenvolvem junto as criangas. A resposta a tal questdo passa
pelo entendimento de concepgdes referentes a crianga, ao processo de aprendizagem
e a Educacao Infantil.

Entendemos a crianga como agente de seu proprio conhecimento, como protagonista e
ativa, alguém que aprende nainteragdo com o meio e com outros parceiros. Essa interacdo
introduz a crianga no ambiente, estimulando-a a participar, a construir e a ser protagonista
em uma atitude participativa, que acontecera na vida que partilha com o grupo.
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No caso da crianga pequena, em especial, ela se desenvolve associando memoria
de situagdes a espagos e materiais em que estas ocorreram. Assim, espacos e materiais
atuam como mediadores externos para as agoes das criangas. Se ha uma estante com
livros e perto um tapetinho no qual se pode sentar e folhea-los, isso canaliza as agoes
infantis para a interagdo com os livros, imitando o que ja observou ser o comporta-
mento de leitores adultos, e também se torna fundamental no faz de conta de criancas
pequenas. Elas criam um enredo imaginario, mediadas por objetos, indumentarias,
sons, etc., e assumem personagens.

As acbes desenvolvidas pela crianga serdo descentralizadas da figura do educador
e norteadas pelos desafios dos materiais, dos brinquedos e do modo como organizamos
o0 espago. Nesse cenario, o adulto envolvido nessa pratica devera observar criteriosa-
mente seu grupo de criangas e pensar o que, como e por que disponibilizar diferentes
materiais (de toda ordem e de diferentes naturezas, estruturados e nio estruturados,
tudo o que possa permitir a interagdo e a construcio de conhecimento da crianga).

Nesse processo interativo, destacam-se dois aspectos importantes para pensar
o0 espago na Educagdo Infantil: o acesso auténomo das criancas a esses materiais e as
diferentes linguagens que estardo sendo privilegiadas e construidas nas interagdes com
eles. Ha, assim, uma mudanca de paradigma importante: passa-se da centralidade de
atuacdo do professor a um protagonismo da crianga regido por brinquedos, méveis e
objetos planejadamente colocados para o seu desafio e para a sua interacio. Portanto,
a energia do professor concentrar-se-a nessas agdes que constituem um fazer peda-
gbgico que permitira a crianca agir sem o auxilio do adulto, levando em consideracao
suas necessidades basicas e potencialidades.

Essa forma de organizar o espaco quebra o paradigma de uma escola inspirada
em um modelo de ensino tradicional de classes alinhadas, umas atras das outras, de
moveis fixos, de armarios chaveados pelo(a) professor(a), do qual dependera toda e
qualquer acao da crianga. Em um contexto assim pensado e organizado, promovemos a
construcao da autonomia moral e intelectual das criancas, estimulamos sua curiosidade,
auxiliamos a formarem ideias proprias acerca das coisas e do mundo que as cercam,
possibilitando-lhes estabelecer interacoes cada vez mais complexas.

O entendimento de como a crianga estabelece relagdes no tempo também é relevante,
jaque tempo e espaco tém estreita relagdo. Segundo Carolyn, Edwards e colaboradores
(1999), a consideracido pelas necessidades e pelos ritmos das criancas molda o arranjo
do espago e do ambiente fisico, enquanto o tempo de que dispomos permite o uso e o
desfrute no ritmo da crianca nesse espaco cuidadosamente elaborado. E é ao viver nesse
espaco, relacionando-se com seus objetos e materiais, construindo historias com outras
criangas e adultos, que tais espagos vao se tornando significativos para as criancas.

Tomando essas ideias como introdutérias a tematica a ser discutida, consideramos
importante tornarmos claro o que entendemos por espago.
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DE QUE ESPACO FALAMOS...

Para a crianca, o espago é o que sente, o que V&, o que faz nele. Portanto, o
espaco é sombra e escuridao; é grande, enorme ou, pelo contrario, pequeno; é
poder correr ou ter de ficar quieto; é esse lugar onde pode ir olhar, ler, pensar.

O espago é em cima, embaixo, é tocar ou ndo chegar a tocar; é barulho forte,
forte demais ou, pelo contrario, siléncio, sao tantas cores, todas juntas ao
mesmo tempo ou uma Unica cor grande ou nenhuma cor...

O espago, entdo, comega quando abrimos os olhos pela manha em cada
despertar do sono; desde quando, com a luz, retomamos ao espaco (BATTINI
apud FORNERO, 1998, p. 231).

Fornero (1998) faz uma interessante distincio entre espaco e ambiente, apesar de
ter clareza de que sdo conceitos intimamente ligados. O termo espago refere-se aos
locais nos quais as atividades sao realizadas e caracterizam-se pelos objetos, moéveis,
materiais didaticos, decoracao. O termo ambiente diz respeito ao conjunto desse espaco
fisico e as relagbes que se estabelecem no mesmo, as quais envolvem os afetos e as
relacOes interpessoais das pessoas envolvidas no processo, adultos e criancas — de parte
do espago, temos as coisas postas em termos mais objetivos; de parte do ambiente, as
mais subjetivas. Desse modo, niao se consideram somente o meio fisico ou material,
mas também as interagdes que se produzem nesse meio, aqui entendido como lugar
onde as criancas realizam atividades e interagem com diferentes materiais. £ um todo
indissociavel de objetos, odores, formas, cores, sons e pessoas que habitam e se rela-
cionam dentro de uma estrutura fisica determinada que contém tudo e que, ao mesmo
tempo, é contida por esses elementos que pulsam dentro dela como se tivessem vida.

Por isso, dizemos que o ambiente “fala” transmite-nos sensacdes, evoca recorda-
¢Oes, passa-nos seguranga ou inquietacao, mas nunca nos deixa indiferentes. Portanto,
o meio constitui fator preponderante para o desenvolvimento dos individuos, fazendo
parte constitutiva desse processo. As criangas, ao interagirem nesse meio e com outros
parceiros, aprendem pela prépria interagdo e imitacao’, consequentemente quanto mais
esse espaco for desafiador e promover atividades conjuntas entre parceiros, quanto
mais permitir que as criancas se descentrem da figura do adulto, mais fortemente se
constituira como parte integrante da acio pedagégica. E importante legitimarmos
nossas ideias acerca da organizagio dos espacos quando afirmamos que o espaco é
um parceiro pedagdgico do educador. Que referéncias tedricas nos dao esse suporte?

! Imitagdo aqui é entendida a partir da perspectiva de Vygotsky, ou seja, imitar ndo € uma mera copia
do modelo, mas uma reconstrucido individual do que é observado nos outros.
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A TEORIA QUE DA SUPORTE A PRATICA...

A discussdo acerca da importancia do meio no desenvolvimento infantil tem em
Wallon (1995) e Vygotsky (1993) seus legitimos representantes. A partir da perspectiva
socio-historica de desenvolvimento, esses tedricos relacionam afetividade, linguagem
e cognigdo com as praticas sociais. Na perspectiva de ambos, o meio social é fator
preponderante para o crescimento dos individuos.

Um espacgo organizado pode proporcionar interagdes entre as criancas e delas
com os adultos. A medida que o adulto, nesse caso o parceiro mais experiente, alia-se a
um espaco que promova a descentralizagdo de sua figura e que incentive as iniciativas
infantis, abrem-se grandes possibilidades de aprendizagens sem sua intermediacao
direta. O espago ndo é, portanto, algo dado, natural, mas sim, construido. Pode-se
dizer que o espago é uma construcao social que tem estreita relagdo com as atividades
desempenhadas por pessoas nas instituicoes.

Para Wallon, o grupo social é indispensavel a crianga, nio somente para sua apren-
dizagem social, mas também para o desenvolvimento da tomada de consciéncia de sua
propria personalidade. A confrontagdo com os companheiros permite constatar que é
uma entre outras criancas e que, a0 mesmo tempo, é igual e diferente delas. Quanto
mais desafiadores forem o espaco e o ambiente, mais interagdes serao possiveis entre
as criangas, que vao construindo nesse processo aprendizagens significativas.

Wallon afirma também que a tonicidade muscular e postural da crianca devem
ser estimuladas, e a partir dessa afirmacdo podemos depreender que na organizacao
espacial devera existir um espago onde elas possam movimentar-se com amplitude.
Normalmente, o que percebemos na organizacio das salas de Educacao Infantil sdo
bercos, mesas e cadeiras ocupando o espago central, o que impde as criangas a per-
manéncia em uma mesma posicao (deitadas nos bercos ou sentadas nas cadeiras). Isso
podera acarretar problemas de comportamento e podera impedir o desenvolvimento
pleno de algumas delas, que ndo se sujeitardo a ficar sentadas ou deitadas por longos
periodos. Eimportante termos consciéncia de que as criancas, passando por diferentes
estagios de desenvolvimento, terdo, consequentemente, necessidades diversas também
em relagdo ao meio em que estdo inseridas.

ESPA(;O INTERNO E TRAJETO PEDAGOGICO QUE QUEREMOS CONSTRUIR
COM OS BEBES E COM AS CRIANCAS PEQUENAS

Na Educacgdo Infantil, para pensar e construir cotidianamente os espacos inter-
nos, devemos ter como foco os dois eixos do curriculo apresentados pelas DCNEI: a
brincadeira e as interagdes (BRASIL, 2009). Nas creches e pré-escolas, nio basta que
tenhamos um espaco apenas seguro, limpo e arejado. E necessario um espaco brincante,
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ludico, aconchegante e desafiador, que favoreca o jogo, a imaginacao, os encontros
entre bebés, entre criangas, entre criancas e adultos. Um espaco que seja locus de
investigagoes, criagdes e de vida coletiva.

No caso da creche, a heranga histérica da fungado de “guarda” das criangas pequenas
deixou marcas que ainda hoje se apresentam em salas organizadas a partir de pressupostos
higienistas e da puericultura. Sdo exemplos a protecdo excessiva e a preocupacao demasiada
com a limpeza como Unicos aspectos funcionais a serem considerados. A concepgdo de
bebé pautada na ideia de incapacidade e fragilidade e a falta de pedagogias que contem-
plem suas especificidades corroboram para encontrarmos salas cheias de bercos e sem
espaco para os bebés circularem no chio e brincarem. Por outro lado, podemos observar
também a invasdo de um modelo escolarizante que vai delineando uma configuragao es-
pacial semelhante a das criangas maiores (cadeirinhas e mesas véao sendo incorporadas no
mobiliario dos bercarios ja para as criangas bem pequenas, tdo logo aprendem a sentar-se).

Entao, é necessario refletirmos: como os eixos curriculares das diretrizes podem estar
presentes na organizacao pedagogica do espago dos bebés e das criancas pequenas?

O espaco fisico do bergario pode constituir-se tanto como o local em que os bebés
experimentem as suas primeiras sensacdes, pelo contato sensorial com paredes, teto e
chio que sejam atraentes e convidativos a exploracao e as brincadeiras quanto como
um espaco relacional, em que se privilegie o estar proximo uns dos outros, brincando
e interagindo.

Segundo a arquiteta Mayume Lima,

[...Joespaco é o elemento material pelo qual a crianca experimenta o calor,
o frio, aluz, a cor, 0 som e, em uma medida, a seguranca [...] é em um espaco
fisico que a crianca estabelece a relagdo com o mundo e com as pessoas; e,
ao fazé-lo, esse espaco material se qualifica (LIMA, 1989, p. 13).

O planejamento desse espago para receber o grupo de bebés é parte essencial do
trabalho do professor e inicia-se quando a professora faz as suas primeiras escolhas —
decoracao, moveis e brinquedos — para recebé-los em seu ingresso na creche, pensando
em como favorecer o processo de adaptagao das criangas e de suas familias na instituicao.
Para oferecer as criangas uma sala acolhedora, pressupde-se construir um ambiente no
qual as criangas se sintam identificadas, com lugar apropriado e acessivel para seus per-
tences (em caixas, ganchos), com coisas agradaveis que lembrem os familiares e sua casa,
permitindo-lhes trazer objetos de casa que lhe gerem conforto e bem-estar emocional.
Podemos ter uma sala com cantos aconchegantes para mamar, para se concentrarem
na exploracdo das propriedades de um brinquedo; acomodagdes para descansar e para
poder ficar sozinho; além de arranjos que favorecam o estar com os outros, incluindo
espagos para acolher seus familiares nos momentos de entrada e saida da instituicao.
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Igualmente importante é planejar os espacos para atender as rotinas de cuidados
corporais, pois devemos acolher com dignidade as necessidades de sono, higiene e
alimentagdo dos bebés e das criangas bem pequenas, dando-lhes oportunidade para
que participem desses momentos ativamente, agindo com o tempo de que necessitam
para gradativamente irem realizando essas agdes com maior independéncia. Se enten-
demos que tais momentos constituem experiéncias essenciais para os bebés e para
as criangas pequenas, precisamos organizar espago e tempo, de modo que permitam
a elas vivenciarem sem pressa seus processos de aprendizagens construidos a partir
dessas agOes cotidianas. Numa perspectiva em que a agao pedagogica nao se restrinja,
entdo, a um ou dois momentos centrais do dia (as “famosas atividades” dirigidas pelo
adulto) — todos os espagos que acolhem os bebés durante a jornada na creche devem
ser planejados com foco educativo, visando a iniciativa da crianga pequena e ao respeito
aos seus ritmos. O trajeto pedagdgico que buscamos construir ndo é a producao de
atividades nem de “trabalhinhos”, mas a valorizagdo dos processos nos quais e pelos
quais os bebés vao aprendendo sobre si, seu corpo, sobre os outros e o mundo.

Entdo, todo o espago interno destinado as criangas de zero a trés anos contém as
“apostas” do adulto, as quais refletem as suas escolhas pedagdgicas acerca de como ele,
enquanto educador, propiciara condigdes facilitadoras para que essas aprendizagens
dos bebés e das criangas bem pequenas acontecam. E na perspectiva da educagdo como
processo de oferta de experiéncias e da insercdo das criangas no contexto cultural mais
amplo, a sele¢do variada de materiais e brinquedos colaborara para que se ampliem
os repertorios de brincadeiras e as experiéncias das criangas, podendo contar com
materiais sensoriais, espelhos, fotografias das criangas fixadas em paredes e no chao,
livros de materiais e suportes diversificados, bolas de tamanhos diversos, pedagos de
tecidos, materiais do dia a dia, tais como latas, caixas vazias e rolos de papelao, entre
outros objetos faceis de agarrar e atraentes ao cheiro, ao tato ou a audicao. Estes de-
pois podem servir de suporte a outras agoes das criangas, conforme vao crescendo,
como empilhar, guardar e retirar de dentro de um recipiente, etc. E importante que
se ofereca uma variedade de texturas e materialidades, ndo ficando a oferta restrita
a brinquedos de plastico, o que pode ser feito por meio da construcio do “cesto de
tesouros” com objetos de caracteristicas fisicas diferenciadas, como os de uso cotidiano
e os da natureza, os de madeira, metal e papel (MAJEM, ODENA; 2010).

Contudo, ndo basta “equipar” o espago, uma vez que a postura do adulto que acompa-
nha o grupo de bebés na exploragao desse espago e 0 que e como ele permite ou nao aos
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bebés fazerem sio aspectos centrais. Com base nos principios da experiéncia de Loczy?,
é preciso garantir o gosto das criancas por sua atividade autdnoma, ja que se acredita
que, “para que sua atividade adquira significado, é preciso que nasga sempre da propria
iniciativa da crianca” (DAVID, APPELL, 2010, p. 24). Paraisso, o adulto nio deve intervir de
formadireta. Aintervencao constante do adulto ocorre, sim, mas de maneira indireta. Sdo
destacadas trés formas por meio das quais se pode estimular a atividade da crianca: pela
progressao de situagoes e diversidade de materiais oferecidos; pelo respeito ao ritmo das
aquisicdes motoras de cada crianga; pelos comentarios verbais (DAVID, APPELL; 2010).
A partir disso, entendemos que a acao educativa no espaco da creche esta na
riqueza do contexto construido e que deve permitir, com respeito ao ritmo da crianga,
que ela va construindo dominio e seguranca na sua agao de exploragao dos espagos e
materiais. O bercario configura-se como um contexto que é convidativo a agao aut6-
noma do bebé, ao seu brincar e as interagdes privilegiadas pela vida coletiva da creche.
Em se tratando dos bebés, e da heterogeneidade de seus ritmos, a multiplicidade
da oferta de objetos, brinquedos, elementos da natureza e cantos é muito importante,
pois no bercario as propostas langadas pela educadora ndo envolvem todas as criangas
ao mesmo tempo. Ainda que os adultos equivocadamente intencionem isso, os bebés,
mesmo atentos ao que acontece no centro da sala, podem ter interesses por objetos e
outras coisas que estio a sua volta. E muito comum observarmos estas atitudes durante
a contagao de histoérias, quando os bebés se afastam do grupo e procuram outras ati-
vidades para realizarem e, apds algum tempo, retornam para ouvirem a histéria. Dessa
maneira, o espago torna-se foco de atencao dos bebés que vao o explorando, pegando
outros brinquedos da estante, envolvendo-se com outros materiais, e por esse motivo
precisa ser atraente e a0 mesmo tempo seguro, garantindo a agdo autébnoma do bebé
na escolha pelos objetos e nos processos de descoberta e exploracao dos materiais.
Esse principio vai ao encontro do que nos aponta Barbosa (2009), ao afirmar que
uma especificidade da pedagogia com os bebés é a forma indireta e discreta com que
se realiza e, por isso, planejar o espaco é parte central da acdo docente. Quando o
educador escolhe materiais para oferecer aos bebés, quando ele insere um mobiliario
que desafia novas posturas corporais ou que serve de apoio para os que estdo apren-
dendo a ficar em pé, ele esta intervindo no seu desenvolvimento e nas aprendizagens.

2 A experiéncia iniciou-se com a criagdo de uma Instituicdo em Budapeste, na Hungria, pela pediatra
Emmi Pikler, apds o fim da Segunda Guerra Mundial; hoje, o Instituto Loczy deixou de ser um abrigo. As
pesquisas e praticas desenvolvidas no cuidado com os bebés compreendem uma abordagem com principios
que preconizam um olhar atento e de respeito a crianga pequena, que traga muitas contribuicdes para
pensarmos a educagdo de criangas de zero a trés anos em espagos coletivos.
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Essas intervencoes, sutis e potentes, por sua vez, compdem a intencionalidade
pedagogica com bebés e as criangcas bem pequenas. Pendurar um espelho no teto do
trocador para que os bebés se enxerguem quando estao sendo trocados ou adaptar uma
escada para que aqueles que ja caminham possam subir com autonomia no trocador...
Sao exemplos simples de arranjos espaciais sutis, mas de grande relevancia pedagogica
na faixa do zero aos trés anos.

Sobre essa acao docente que se efetiva pelo espago: ao observarmos uma cena de
bebés brincando, mesmo que o adulto ndo esteja intervindo diretamente naquele instante,
podemos “vé-lo” no espago e no tempo do episddio; por meio da analise do modo como o
espaco esta estruturado, dos brinquedos que estdo, ou nao, no cenario e da possibilidade
concedida as criangas de explorarem autonomamente aquele contexto. O adulto, que
organiza e acompanha esse processo, deve estar proximo, localizado em uma posicao
e distancia que permita que a crianca o visualize quando sinta vontade ou necessidade.

Contrariando a ideia equivocada de que para os bebés qualquer objeto ou brinquedo
serve, lembramos que as transformagdes que acontecem no(s) primeiro(s) ano(s) de
vida s3o dindmicas e exigem uma dinamicidade do adulto, que precisa estar sempre
olhando e observando as criangas para repensar constantemente o espaco oferecido
a elas. Com relagio ao espago, David e Appell (2010, p. 57, tradugdo nossa) apontam
trés requisitos para serem considerados:

- Deve ser um pouco mais amplo do que a crianga pode ocupar e percorrer
com sua atividade, considerando as possibilidades locomotoras do momen-
to. Desse modo se estimula a crianga a avangar sem que se sinta insegura
por ser um espaco demasiado grande, o qual nao poderia assimilar em sua
totalidade de maneira autonoma.

- Deve permitir que as criangas possam mover-se e deslocar-se sem molestar
umas as outras. Desse modo, podem nascer entre elas interagdes agradaveis
sem que cada uma se converta em uma ameaca ao vizinho.

- Deve permitir que a crianga possa aprender a dominar novas situacoes
sem correr perigo, evitando assim nao s6 acidentes, mas também as proi-
bicoes ativas por parte do adulto, as quais inibiriam ou prejudicariam seu
movimento espontaneo até a acao e a experimentacao.

Significa que o espago em que se movem os bebés deve ir se transformando com
eles, pois seu tamanho apropriado da seguranga a movimentacao e possibilita interagdes
tranquilas entre as criangas, e também que o cuidado com que é planejado propicia um
contexto seguro dispensando intervencoes adultas que interrompam a atividade de explo-
racdo das criangas. No que se refere a escolha dos materiais para esse espago, conforme
os bebés vao crescendo, também se devem considerar suas necessidades e interesses,
contemplando assim os materiais para aqueles que ficam deitados, para os que sentam
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e os que engatinham, ndo se esquecendo dos que ja estdo andando3. Com isso queremos
chamar atencao para o fato de que o arranjo espacial, as escolhas de materiais e brinque-
dos precisam, conforme afirmamos, ser constantemente repensadas intencionalmente.

Outro ponto que merece reflexdo é a atengdo para com pequenos detalhes, tais
como: verificar se asimagens estio posicionadas na altura visual dos bebés e das criangas
bem pequenas e se os proprios brinquedos estio ao seu alcance (com os bebés meno-
res podemos dispor cestos com objetos, livros e brinquedos nos tapetes ou espagos
centrais da sala), colocar imagens no chio da sala para aqueles que ainda nio ficam
em pé, mobiles na altura adequada para que sejam tocados, entre outros aspectos.

Na medida em que continuam a crescer, as criangas estabelecem novas e cada
vez mais complexas relacGes, fruto de importantes modificagdes e conquistas no pla-
no afetivo, motor, mental e social, o que precisa ser considerado nas escolas infantis
brasileiras. Apontamos anteriormente ideias e principios que corroboram para a or-
ganizacao de um espaco qualificado, destinado as interagdes e brincadeiras dos bebés
e criancas bem pequenas. Esses mesmos pressupostos sao validos para pensarmos a
organizagao espacial para criangas maiores, mas o que modifica a configuragdo desse
espaco é o atendimento dessas novas necessidades, advindas das caracteristicas de
desenvolvimento da faixa etaria dos quatro aos cinco anos.

Esse outro patamar de desenvolvimento permite as criangas novas incursoes tanto no
plano mental como no plano fisico, o que implica a construcio de novos arranjos espaciais,
que venham ao encontro dessas necessidades que estdo se constituindo. O grande desafio
do professor sera pensar em como organizar esse espago, como circunscrevé-lo, com que
materiais supri-lo. Certamente alguns critérios importantes deverao ser levados em conta:
a possibilidade de transformacao, a diversidade no sentido de abranger as mais diferentes
linguagens da crianca e a possibilidade do estabelecimento de relagdes. O atendimento a
esses principios dara conta de prover essas muitas modificagdes que ocorrerdo no plano
dos seus interesses e das suas necessidades, advindas da vida pessoal, de acontecimentos
importantes na comunidade, de influéncias oriundas da midia, dentre outros fatores. A
consequéncia logica dessa evidéncia é a necessidade de novos projetos e de novos arranjos
espaciais. A organizac¢ao das salas ndo sera a mesma de margo a dezembro, e a observagao
e a documentacado atenta do educador proverdo esses Novos rumos.

Assim, outros moveis, objetos e acessorios se tornam indispensaveis para povoar o
espaco das criangas maiores, e a proposicao de areas circunscritas se torna importante.
A medida que vao crescendo, as criangas se interessam mais por contar e ouvir historias,

3 Sugerimos a leitura da publicacio Brinquedos, brincadeiras e materiais para bebés (BRASIL, 2012),
com indicagdes de materiais e brinquedos que podem ser oferecidos na creche.
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brincar de faz de conta, construir estruturas, elaborar representacdes graficas, assim como
discutir o planejamento do dia, jogar coletivamente e partilhar, com seus pares, momentos
destinados as atividades que envolvem todo o grupo. Espagos que possibilitam movimen-
tar-se, escolher, criar, edificar, espalhar produgdes, fazer de conta, permanecer sozinhos,
trabalhar em pequenos grupos ou em grandes grupos devem ser pensados e planejados.

Diferentes areas de interesses poderao ser pensadas em cada uma das salas de
criangas, como também nos espagos externos. Nos espagos internos, as areas poderao
ser as que privilegiam artes, construcao, leitura e escrita, casa, musica, movimento e
brinquedos.

A circunscri¢do das diferentes areas podera ser feita pelo chao, utilizando-se tapetes,
estrados; pelo teto, utilizando-se toldos, rebaixamentos; pelas laterais, utilizando-se
moveis, estantes e biombos, de forma a assegurar a visibilidade das criancas, dos adultos
e dos materiais — estes organizados de forma acessivel e de facil localizagdo.

Para cada uma dessas areas, sao indicados os materiais especificos, bem como
sua localizagdo. Por exemplo, é recomendado que a area da casa contemple varios
ambientes para o faz de conta (quarto, sala, cozinha, beleza, fantasia, garagem, etc.)
e esteja equipada com objetos que possam suscitar enredos: cozinhar, comer, dormir,
cuidar das bonecas, ir as compras, as festas, levar o bebé ao médico.

Segundo Brougére (2004), a imitagdo ludica do real, longe de ser somente um
destaque desse real, passa também pelo estimulante que é o brinquedo. Por exemplo,
as brincadeiras de maternagem diversificam-se conforme os acessérios propostos. Se
colocarmos uma maleta com brinquedos representativos do uso de um médico, o bebé
certamente ficara doente... O proprio aspecto do objeto pode orientar a estimulacao
para determinada direcdo. Por meio do brinquedo, a crianga entra em contato com
um discurso cultural sobre a sociedade, realizado para ela, como é feito ou foi feito nos
contos, nos livros, nos desenhos animados!

Ao contrario dos ambientes definidos da area da casa, a area da construcao re-
quer espagos vazios para a edificacido de estruturas que crescem, sao destruidas ou
se transformam, de forma que deve ser bem equipada com estruturas e objetos como
blocos grandes, veiculos, animais, cartdes, tecidos etc., porém nao deve conter moveis
que impegam que as construgdes se alarguem. Agindo sobre esse material, as criangas
obtém diferentes respostas, possibilitadas pela grande flexibilidade que esse tipo de
material oferece. Dado o frequente intercimbio observado entre essas areas do faz de
conta e das construgdes, recomenda-se que estejam localizadas proximas uma da outra.

A area de livros requer um espaco aconchegante e confortavel para acomodar a
leitura, o reconto ou a escuta e o manuseio de livros e revistas. Tapetes, almofadas,
poltrona ou sofa, uma diversidade de tipos de livros, assim como fantoches e materiais
para escrever sdo sugeridos. O modo como organizamos os livros, dispostos em lugares
acessiveis, os apoios para contagdo de histérias, como fantoches, gravuras, objetos
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diferenciados, as almofadas para o conforto de poder tranquilamente “ler” um livro,
a privacidade para também estar sozinha, sera por si s6 um convite para “estar ali”.
Aareade artes reline todos os tipos de materiais que dio suporte as atividades de de-
senho, pintura, modelagem e colagem, tais como tintas, pincéis, rolos, papéis de diferentes
texturas, formas e tamanhos, lapis para colorir, barro, tesoura, cola, materiais naturais,
como pedras, conchas, pedagos de madeira, etc. Devem-se prever pontos de agua para
lavagem de pincéis, piso facil de limpar, aventais para uso da crianca, diferentes superficies
de trabalho, tais como mesas, cavaletes e parede, locais para secagem e exposicao das
producdes, como varal e mural. E importante ponderarmos que os materiais destinados
a esse espago nao se esgotam na cola, no pincel, na tinta... O contato e a interagao com
materiais da natureza, como pedras, conchas, folhas, com materiais de sucata, como
caixas, potes, rolhas, cordas, dentre outros, deverdo estar também disponibilizados.
Contudo, é necessario destacar que, embora os cantos existam na sala, ndo deve
existir separacao rigida entre o que pode ocorrer num ou noutro espaco que impossibilite
que os materiais de um canto possam ser explorados pelas criancas em outro — o que ira
acontecer conforme as demandas que irdo surgindo nas brincadeiras construidas por elas.
Além disso, as areas sugeridas nao excluem a criagao de outros espacos que poderao ser
construidos — canto de cores, de sons, cantinho gostoso —, fora aquelas que irdo surgindo
e tomando forma a partir das narrativas coletivas construidas nos trajetos de aprendi-
zagens de cada grupo de criangas, os quais documentam a sua caminhada na escola.

Nos ESPACOS EXTERNOS, AS CRIANCAS TAMBEM APRENDEM...

Quando afirmamos que o ambiente é composto por gosto, toque, sons e palavras,
regras de uso do espaco, luzes e cores, odores, mobilias, equipamentos e ritmos de vida,
e que também é importante educar as criangas no sentido de observar, categorizar,
escolher e propor, possibilitando-lhes interacées com diversos elementos, nao estamos
nos referindo somente a essas agoes realizadas em espacos internos. Essa ideia também
é valida para os espagos externos.

Assim, entendemos que o espago externo deva ser utilizado como um prolonga-
mento das salas de atividades. Sempre que possivel, éimportante possibilitar as criangas
o estar dentro e fora, permitindo-lhes transitar conforme seus interesses e o enredo
das brincadeiras que estao construindo.

Os espagos externos oportunizam as criangas aprendizagens tao significativas
como as que se constroem nos ambientes das salas de atividades, contemplando os
eixos estruturantes apontados nas DCNEI: o brincar e o interagir. O espago externo
acrescenta, porém, outra dimensdo ao processo de aprendizagem, como aponta Teresa
Arribas (2004, p. 375):
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- O espago externo coloca a crianga em situagao de adaptar-se a novas
experiéncias que exigem dela novas respostas. A diversidade se apoia nas
possibilidades. Nesse ambiente sdo propiciados numerosos e ricos inter-
cambios: os processos de socializagdo e de cooperagdo sio amplamente
contemplados, oportunizando trocas com outros grupos de criancas.

- A possibilidade de estar em contato com a natureza, o que na vida moderna
se torna muito restrito as criangas: brincar com terra, agua, plantas e animais.

- A possibilidade de exercitar-se em amplos movimentos como correr,
saltar, subir em arvores.

A organizacao de contextos externos que sejam significativos para as criangas,
que as coloquem em relagdo umas com as outras, que desafiem sua interagao com
diferentes materiais ndo somente é possivel, como também imprescindivel em uma
Escola Infantil “que concebe a crianga como protagonista, capaz, competente com
muita energia e necessidade de exercita-la” (HADDAD; HORN, 2013, p 10).

Nessa perspectiva, é de sumaimportancia disponibilizar as criangas, nas areas ao ar
livre, materiais diversificados e desafiadores que permitam interagdes e brincadeiras sig-
nificativas realizadas de forma auténoma e independente. A possibilidade de organizacao
em areas diferenciadas proporcionara condigdes para que essas interacdes sejam realiza-
das de forma muito qualificada, possibilitando aprendizagens prazerosas e necessarias.

A par do que afirmamos sobre usos dos espacos externos, consideramos importante
destacar e privilegiar nas discusses aqui apresentadas o uso que os bebés podem fazer
dos mesmos, pois em nosso pais, com as criangas de zero a dois anos, infelizmente a
tendéncia é privilegiar o uso do espaco interno da creche, especialmente a sala, por ser
vista como de mais facil controle por parte do adulto quanto as questdes de higiene,
limpeza e seguranca. A permanéncia dos bebés na sala do bercario (por muitas horas,
as vezes o dia inteiro; por muitos dias do ano, as vezes o ano letivo todo) é pautada
por uma suposta acio de protecdo excessiva aos bebés, que acaba, contudo, limitando
as suas possibilidades de circulagao pelo espaco maior da instituicdo. Mas se o trajeto
pedagdgico que queremos construir com as criangas bem pequenas e os bebés esta
pautado em seu respeito, as justificativas encontradas (que os bebés precisam caminhar
para so depois sair da sala, que os demais espagos estdo improprios para eles, a falta
de proposicdes pedagogicas, etc.) tornam-se inconsistentes.

Precisamos tornar os espagos de uso coletivo da instituicao contextos acolhedores
para todas as criangas, por meio da criacao de condi¢Oes que transformem os espagos
em locais de bem-estar também para os bebés, seja, por exemplo, colocando uma
barra na parede do patio para o apoio dos que estdo aprendendo a andar, seja levando
uma manta para estender no chao, conservando em condi¢des adequadas a caixa de
areia, etc. Precisamos inverter a l6gica: em vez de os bebés precisarem se transformar
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(aprender a caminhar, a falar, crescer) para poder frequentar os espacos, s3o 0s espacos
que devem ser transformados para que eles possam utiliza-los!

Para o argumento de que as criangas maiores podem machucar as menores, se estas
circularem pela escola, a contrapartida é a compreensao de que a escola é justamente o local
no qual as criangas aprendem a conviver, a relacionar-se, a cuidar umas das outras, sendo,
pois, o primeiro local de uma vida coletiva mais ampla que a familiar, e o espaco externo
que possibilita encontros intergeracionais é 16cus privilegiado para essa aprendizagem.

Se o argumento é de que os bebés “aproveitam” pouco a ida aos espagos de uso co-
letivo, precisamos rever o que estamos entendendo como sendo esse “aproveitamento”
e repensar as “leituras” que estamos fazendo das agdes dos bebés e de seus modos de
participar. Diversos estudos ja mostraram como os bebés sdo ativos e iniciam relagdes,
desenvolvem sua atengao e investigam o mundo, falta é desenvolvermos um olhar sensivel
para as suas multiplas linguagens, a fim de percebermos os seus modos de participagado.

Nesse caminho, os patios sdo espacos que comportam multiplas oportunidades
aos bem pequenos, possibilitam o contato com a luz do sol e o ar fresco, e também
com outros elementos da natureza, com outras pessoas. Alguns acontecimentos se
manifestam por formas discretas e minuciosas de os bebés marcarem presenca nesse
espago, como: brincar com os raios do sol, sentir a brisa que sopra no ar, explorar a
textura de uma folha, observar o caminho das formigas ou um teto que esta sempre
mudando, percorrer os desniveis encontrados no chio, equilibrar-se sobre eles, entrar
em contato com a materialidade que constitui esse chio (areia, grama, pedras, piso),
sentir outras temperaturas, cheiros e barulhos diferentes daqueles encontrados entre
as paredes da sala. No patio, os bebés também aprendem (GOBBATO, 2011).

Essas e tantas outras acbes podem parecer triviais, mas, para os bebés, sdo ex-
periéncias que constituem as suas “primeiras vezes” de contato com o mundo, e é
justamente por intermédio desses processos que eles vao construindo as suas aprendi-
zagens sobre as coisas que os cercam, sobre si mesmos. Por isso, como afirma Ritscher
(2006), precisamos olhar com zoom para os microepisddios que acontecem no espago
do patio, de modo a capturar a multiplicidade desses acontecimentos nas situagoes
mindsculas que a natureza oferece para exploracao, geralmente nao reconhecidas
como situagdes de aprendizagem.

Além dos espacos ao ar livre, outros podem ser frequentados pelos grupos, inclusive
o das criangas bem pequenas, como a biblioteca, a sala de musica e a brinquedoteca,
desde que tenham arranjos espaciais e propostas adequadas. Ao acreditarmos que o
espaco é um elemento na educagdo da primeira infancia, cada um deles transforma-se
em contexto importante, disparador de outras possibilidades dos fazeres dos bebés na
escola, tais como: o contato com o universo da leitura, com a brincadeira; a exploracao
de materiais mais complexos e diferentes dos disponiveis na sala; outras experiéncias
sensOrio-motoras, outros movimentos, etc.
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Assim, se, por um lado, uma rotina que contempla a ida tanto dos bebés quanto
das criangas maiores a diferentes espagos é reveladora da aposta dos educadores no
que esses espacos tém a oferecer em termos de aprendizagens, por outro, demonstra
também que ha uma aposta na crianga, na sua agéncia, pois pressupde uma imagem
de crianga pequena potente, que tem ‘o que viver-aprender’ nos diferentes espagos.

Nessa direcao, ndo se trata de elaborar uma programacao rigida e predefinida para
o uso dos espagos, tampouco reduzir a crianga ao papel de aluno que deve ter uma
educacdo precoce neles, mas de pensa-los como contextos que educam e de construir
um trajeto pedagdgico em todos os espacos da escola infantil. Romper com a ideia de
trabalho pedagdgico que ainda esta muito relacionada com aquilo que acontece den-
tro da sala “de aula”, especificamente com o grupo de criancas e a sua educadora. A
intencao é refletir sobre como ele pode ultrapassar os limites das salas de cada grupo
e acontecer, também, no coletivo da instituicao, superando a visdo da sala como Unico
local das aprendizagens.

Uma vez que acreditamos que as mesmas sao potencializadas nos outros espagos,
issoimplica a necessidade de qualifica-los. Aqui, 0 “como” fazer qualifica o que é possi-
bilitado aos bebés no contexto da escola infantil, assim ndo basta leva-los aos espagos
diversos, é preciso escolher que brinquedos ofertar no patio, oferecendo, além dos
brinquedos fixos no chao, materiais que as criancas possam transportar, preocupando-se
com o plantio de arvores para que o patio tenha zonas com sombra, que possam se
transformar em nichos aconchegantes para contar uma histéria, desenvolver brinca-
deiras mais calmas com os amigos, fazer uma roda cantada, pintar com cavaletes, ou
entdo construir cabanas com lengdis e mantas, dentre outros equipamentos e materiais.

Reafirmamos, quando realizamos essas reflexdes, sobre aimportancia do uso dos
espagos externos — nossa crenga de que em todos os espagos da Instituicao de Educagao
Infantil as criangas aprendem!

FINALIZANDO E DEIXANDO O CONVITE...

Acreditamos que a diversidade dos espagos internos e externos enriquece as roti-
nas do grupo de criangas, ampliando os horizontes do planejamento pedagdgico pela
multiplicidade de vivéncias e experiéncias que comporta e, assim, potencializando os
trajetos pedagdgicos que queremos percorrer na Educagao Infantil.

Ha situagbes que sb acontecerdo pela composicao fisica que é caracteristica de
determinado espaco, mas ha aquelas que emergirdo dos encontros entre pessoas e
que s6 ocorrem justamente por frequentarem tais espagos, e outras que sao desenca-
deadas pelas descobertas e iniciativas das criangas, as quais, por sua vez, podem ser
“alimentadas” a partir da leitura que o adulto faz do grupo de criancas e da relagao que
estabelecem entre si e com o espaco fisico.



PERCORRENDO TRAJETOS E VIVENDO DIFERENTES ESPACOS COM CRIANGCAS PEQUENAS

Nesses trajetos a serem percorridos, alicercados nas interacGes, os espacos inten-
cionalmente planejados langam “convites” as criangas, e os adultos, ao reorganizarem-
-nos, potencializam essas situagcdes de aprendizagem, mas as criancas sio também
protagonistas. Nas agoes e relagdes que estabelecem, elas reinventam os espagos em
suas praticas cotidianas, em suas brincadeiras.

Em sintese, os espacos planejados pelo educador provocam, desafiam e instigam,
mas ndo podemos esquecer que ha nas criangas a iniciativa de explorar, procurar, in-
vestigar... E, por isso, o inusitado e o imprevisivel, aquilo que emerge das iniciativas das
criancas, deve ser acolhido e respeitado. Para tanto, é preciso estar atento e receptivo
ao que nos “falam” as criancas através do modo como habitam cada espaco da escola,
estando disponivel para a construgdo dos enredos que nascem nas suas brincadeiras,
pelas quais elas vao conferindo significado ao espago e construindo-os como ambientes.

O convite é para reinventarmos o espaco da escola infantil a partir da imagem
das criangas como sujeitos que experimentam e constroem o mundo, o que significa
percorrer os trajetos pedagdgicos com as criangas num contexto escolar cuja intencio-
nalidade priorize espagos e tempos para brincar, interagir e sonhar... Viver no espaco
escolar, mas sem escolarizar as infancias.
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A ARTE E PARA AS CRIANGCAS OU E DAS CRIANCAS?
PROBLEMATIZANDO AS QUESTOES DA
ARTE NA EDUCACAO INFANTIL

SUSANA RANGEL VIEIRA DA CUNHA
CAMILA BETTIM BORGES

CRIANGAS E ARTE

A arte faz de conta. Criancgas, artistas fazem de conta que um rabisco, um objeto,
um fragmento, um pensamento se transformam em outra coisa. Desenhar, brincar,
poetar. Manchar, riscar, construir, se encantar. Transformar retalhos de tecidos em
uma fantasia surreal, rabiscos em dragdo alado, pensamentos em formas. Buscar o
dizivel no invisivel. Modos singulares de ver, sentir, expressar e reinventar o mundo.

Tanto criangas quanto aqueles adultos que persistem em deslocar a ordem esta-
belecida do mundo compartilham um pensamento similar, no sentido de que ambos
propdem simulacros ou fingem que uma coisa é outra. Artistas e criangas percebem o
mundo e ddo sentido a ele através de formas singulares. Utilizam seus sentidos de modo
mais agucado do que a maioria dos adultos que deixaram para tras essa capacidade
humana de ver, imaginar e simbolizar.

Por muitos motivos e em um determinado periodo da infancia (mais ou menos por
volta dos seis ou sete anos), a maioria das pessoas abandona seus infindaveis processos
de elaborar enunciados poéticos. Por outros motivos, alguns adultos persistem em
suas buscas de alterar os sentidos das coisas, insistindo em transformar o ordinario em
extraordinario, o vulgar em diferente. Aqueles que persistem em nos provocar com
suas produgoes, sejam elas as mais tradicionais, como a pintura e o desenho, sejam as
performances e as instalagdes, sio denominados, na sociedade ocidental, de artistas.
Estes brincam com o cotidiano, com a historia, com os mitos e com 0s nossos pensa-
mentos. Reconstroem significados em torno do ja visto e do supostamente sabido.

De muitos modos, os artistas, através de suas producdes, anteciparam os saberes das
ciéncias, como o Futurismo (1909), por exemplo, que vislumbrou a Lei da Relatividade,
de Albert Einstein. Ou expressaram dores e massacres da humanidade, como Guernica
(1937), de Picasso, e a instalagio 111 (1992), de Nuno Ramos. Ou visualizaram os prin-
cipais fundamentos de pensadores, como fez Gustav Klimt (1862-1918), ao “traduzir”
a sensualidade das mulheres na teoria de Sigmund Freud (1856-1939). Enfim, artistas
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e suas produgdes formulam conhecimentos sobre o mundo, conhecimentos e saberes
que s6 podem ser ditos e propagados por meio das linguagens ndo verbais.

A grande questao que se coloca é: se todos nos estruturamos, nos anos iniciais de
nossas vidas, o pensamento simbolico-poético, similar ao dos artistas, entdo por que
a maioria das pessoas desiste de transformar a obviedade do cotidiano? Entendemos
que sdo muitos os fatores — sociais, culturais e econd6micos — que estancam as possi-
bilidades de ressignificar o que esta ai no mundo e singularizar agdes, pensamentos e
modos de ser.

Em um contexto cultural mais amplo, podemos pensar o quanto as produgdes
culturais imagéticas que circulam nos mais variados meios modulam nossos modos de
ser e de pensar. Imagens que produzem pontos de vista sobre o mundo e ao mesmo
tempo anestesiam nossos sentidos em relacao ao “diferente”, ao estranho, ao inusita-
do. As imagens disponibilizadas cotidianamente pelos meios de comunicacao e pelas
corporagdes de entretenimento acabam se tornando as principais referéncias para que
as criangas elaborem seus imaginarios e construam suas imagens, tendo em vista que
outros repertdrios visuais, como os das artes visuais e de outras produgdes culturais,
nao participam frequentemente de suas vidas. Limitar o acesso das criangas a apenas
determinado estilo e ponto de vista cultural reflete e diz de uma pratica pedagogi-
ca, de uma concepgao de crianca e do que pensam seus educadores sobre arte na
Educacdo Infantil.

Em um contexto mais especifico da educacgao formal, da Educacao Infantil ao Ensino
Superior, na maioria das vezes, o ensino de arte e também de outras areas do conhecimen-
to, em lugar de promover agdes pedagogicas que levem criangas e adultos ao universo
da criagdo e da estruturacgao da linguagem visual, acaba tolhendo os modos singulares
de os alunos entenderem e expressarem suas leituras e relagdes com o mundo. Assim,
em diferentes contextos socioculturais e nas salas de aula, a sensibilidade e as formas
expressivas estao escoando, fugindo de nossas vidas, sem que possamos exercitar nossos
processos sensiveis e criativos. Por que isso acontece na Educacao Infantil?

QUE ARTE ESTA NA ESCOLA?

Na maioria das vezes, enquadramos as Artes Plasticas nos paradigmas da Arte da
Modernidade e/ou da Arte Tradicional, e na escola o ensino de arte acaba operando,
muitas vezes, dentro desses paradigmas. Assim, o paradigma que muitas vezes orienta
o pensamento pedagdgico nesse campo funda-se nos critérios da arte de um tempo
e de uma sociedade que nio é essa na qual vivemos. E raro encontrarmos educadoras
de Educacao Infantil que fundam suas propostas pedagodgicas na arte dos ultimos 50
anos, que poderiamos denominar, grosso modo, de arte pés-moderna.



A ARTE E PARA AS CRIANGAS OU E DAS CRIANgAS?

Para Cauquelin, “[...] a arte do passado nos impede de captar a arte de nosso tempo”
(2005, p. 18). Concordamos com a autora, pois ha uma nostalgia da arte do passado
nos ambientes escolares, impedindo um olhar atento e compreensivo para o que se
produz hoje. No entanto, nossas criancas vivem infancias “realizadas e desrealizadas”
(NARADOWSKI, 1998), “cyber-infancias, infancia ‘ninjas” (DORNELLES, 2005), infancias
povoadas de “nativos digitais” (PRENSKY, 2001); sdo Homo videns (SARTORI, 2008).
Criangas que consomem e interagem com produtos e imagens que muitas vezes sao a
matéria principal da Arte Contemporanea.

Podemos afirmar que ha um descompasso entre as concepgdes de arte e ensino de
arte nas escolas infantis, as infancias e a Arte Contemporanea. Entendemos, percebemos
e olhamos a arte como se nosso olhar tivesse como ponto de partida o século XV; ao
mesmo tempo, também, acreditamos que o ensino de arte para as criangas contem-
poraneas deveria ser o da concepgao de ensino de séculos atras. Desse modo, em vez
de a maioria das pessoas se aproximar da arte do nosso tempo, rejeitam o que foge as
formas visuais, materiais e técnicas tradicionais da arte da modernidade e duvidam se
celulares ou brinquedos de criancas sao obras de arte.

Além disso, a posicdo confortavel de observador/admirador que a arte nos dava
até o final do século XIX também se modificou; a Arte Contemporanea nos solicita
participagdo ativa, interacdo com as obras e a possibilidade de interpretacdes multi-
plas. Atualmente, n6s “completamos” os sentidos das obras; estas ndo “portam” mais
mensagens univocas, elas sdo plurais em seus significados.

Ha um abismo entre a arte que se faz (e se pensa) na escola e a que se vé nas ruas,
nas exposi¢des, nos museus, nos materiais destinados aos pequenos — e que levam o
rotulo de arte para criangas. Outros campos disciplinares se atualizam, disciplinas es-
colares se modificam conforme estudos e pesquisas. Livros sao atualizados de acordo
com mudancas ortograficas; novos elementos entram na tabela periddica; o episddio de
11 de setembro de 2001, nos Estados Unidos, passa a fazer parte dos livros de Historia,
assim como os conflitos na Palestina. Se os gedgrafos decidem que um rio é um lago,
passamos a usar essa designacao e estuda-lo como tal. E a arte dos ultimos cem anos
por onde anda na escola, nos planos e nas acoes pedagogicas?

Se pensarmos em outras areas do conhecimento, notaremos que, conforme as
mudangas nos conhecimentos, ha modificagdes no ensino, porém, apesar de a arte
ter sofrido transformacdes drasticas a partir dos movimentos artisticos iniciados no
final do século XIX e inicio do século XX, como o Impressionismo, o Expressionismo, o
Cubismo, o Surrealismo, o Dadaismo, o Abstracionismo, o Suprematismo, o Futurismo,
o Construtivismo, entre outros ismos que marcaram as vanguardas, ainda hoje acredita-
mos que uma crianga, ao pintar, deva utilizar apenas tintas e pincel sob uma superficie
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de papel branco, retangular, e retratar algo do mundo visivel. E dificil aceitarmos que
um mictério (ready-made), denominado “A Fonte”, de Marcel Duchamp (1887-1968),
seja uma obra de arte, assim como é complicado pensarmos em uma proposicao de
pintura com outros materiais — a pintura em tecidos com borrifadores ou batons para
desenhos ou intervengdes grafico-plasticas em espelhos de tomadas, um suporte nada
convencional para quem fundamenta seus principios de arte em outro tempo.

Afinal, que concepgio de arte, ensino de arte e crianca nds temos? Por qual mo-
tivo torna-se desconexo pensar a Arte Contemporanea nas escolas? O que distancia
a Arte Contemporanea das escolas infantis? Sera mesmo que a Arte Contemporanea
é tio distante das criancas? Ndo ha aqui a pretensdo de apresentar respostas fecha-
das e assertivas a tal questionamento; o intuito é o de provocar, assim como a Arte
Contemporanea, novos olhares e pensamentos sobre o que cotidianamente se propde
como arte nas escolas infantis.

DAS CONCEPGOES DE ARTE AS AGOES PEDAGOGICAS

Como vimos, a Arte Contemporanea esta muito distante das escolas infantis e
das praticas voltadas ao ensino de arte. O pensamento predominante é, ainda, o das
concepgoes de Arte da Modernidade e de Arte Tradicional. E as concepgdes de arte dos
professores direcionam seus modos de ensinar, sendo que esses modos de compreender
e ensinar arte estdo disseminados em varias outras instancias, como em museus, publi-
cagdes especializadas, documentos oficiais governamentais (leis, diretrizes curriculares,
programas escolares, etc.), entre outros materiais (CUNHA, 2007).

De muitos modos, as pedagogias da arte vao absorvendo e validando as ideias
de arte que se refazem historicamente. Por exemplo, os discursos sobre a arte como
simbolo de distincao social, e os artistas como seres de excecao, sao produzidos siste-
maticamente por nossa cultura e aceitos nos contextos escolares — da Educagao Infantil
ao Ensino Superior — sem que haja contestacao ou um esforco analitico-critico que
provoque uma mudanca significativa em termos de desmitificar a ideia de genialidade
dos artistas. Essa visdo é perceptivel nas salas de aula quando ouvimos os educadores
elogiarem determinadas produgdes infantis como se fossem frutos de um “dom”, as-
sim, a concepgdo de criacdo espontanea, do génio que cria do nada, esta ali reforcada
pela educadora, que na maioria das vezes nio se da conta de quanto ela incorpora os
discursos produzidos pela nossa sociedade.
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Os modelos predominantes do ensino da arte na Educacgao Infantil oscilam entre o
diretivismo técnico (saber fazer) e o laissez-faire (exprimir livremente, sem interferéncia
do professor). Ambas as abordagens, uma por considerar a crianga umatabularasaea
outra por considera-la uma portadora de potencialidades expressivas/criativas inatas,
esvaziavam o sentido da aprendizagem em arte, pois ndo oportunizam o conhecimen-
to sobre a propria arte, sobre a linguagem visual, sobre os materiais, ou mesmo nao
possibilitam o desenvolvimento do imaginario infantil. Essas concepgdes de ensino de
arte se fundam em conceitos funcionalistas e essencialistas sobre arte e fazem parte
do cotidiano das escolas infantis.

ENSINO DE ARTE COMO HABILIDADE

A concepgao pragmatica tem por objetivo desenvolver habilidades motoras e des-
trezas para a escrita, bem como a utilizagcao do desenho para fixar a grafia de letras e
nimeros. Hernandez (2000) se refere a essa concepg¢do como racionalidade industrial,
cujo objetivo é o desenvolvimento de habilidades e destrezas, fazendo o0 mesmo com
os critérios do gosto vinculado as artes. Nessa perspectiva, a arte é vista como algo
bem-feito e é comum vermos nas salas de maternais e jardins atividades como colorir
desenhos mimeografados (formas geométricas, personagens de historias, nimeros,
letras), copiar diferentes tipos de linhas (pontilhada, em zigue-zague, ondulada, etc.),
amassar papéis e outros materiais, colar sobre formas desenhadas pelas educadoras,
colar sucatas, manipular massas (argila e plastilina). Além dessas atividades, ha o “ensino
de técnicas” diversificadas, como desenhar sobre lixa ou assoprar tinta sobre o papel
com um canudo, sendo que tais técnicas sdo descontextualizadas dos processos de
constituicao da linguagem visual e desarticuladas entre si. Tais procedimentos metodo-
l6gicos tém a finalidade de “ensinar a fazer bem um desenho”, por isso sdo fornecidos
“modelos” a serem copiados. Para as educadoras, e consequentemente para as criancas,
o padrao de exceléncia do bem-feito sao as reprodugdes mais proximas do real ou do
modelo, sendo que a interpretacdo ou a qualidade expressiva nao sao valorizadas e
muitas vezes sdo “corrigidas”, pois “distorcem” o modelo.

Em muitas escolas infantis, as educadoras desenvolvem propostas para que as
criangas iniciem o processo de alfabetizagao muito cedo, pois acreditam que o objetivo
da escola infantil é preparar para a escolarizagao inicial. Na maioria das vezes, as praticas
pedagdgicas no campo das artes visuais na Educacgao Infantil ainda estdo fundadas nas
concepgdes pedagogicas de Friedrich Froebel, introduzidas no Brasil em 1896, quando
foi criado, em Sao Paulo, junto a Escola Normal, o primeiro jardim da infancia. No que
se refere as atividades expressivas vigentes hoje na Educagdo Infantil, percebemos
muitas semelhancas apontadas por Kuhlmann (1998) em sua pesquisa sobre as ativi-
dades pedagodgicas desenvolvidas no Jardim de Infancia Caetano de Campos, como:
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A crianga dos 4 aos 6 anos, no jardim, educaria a mao e o olho, desenvolveria
habitos de asseio, urbanidade, império sobre simesma, agugaria o engenho,
interpretaria os nUmeros e as formas geométricas, inventaria combinagdes
de linhas e imagens e as representaria com o lapis. [...] As mios, 6rgédos
mais importantes no que respeita ao trabalho ativo, deveriam ser forgadas
a brincar desde o principio, e também a desenvolver exercicios manuais
(KUHLMANN, 1998, p. 141-142).

Com algumas modificagdes, as orientacdes froebelianas sdo, ainda hoje, conside-
radas “as atividades de artes” na Educagdo Infantil.

CRIANCAS LIVRES PARA CRIAR?!

Convivendo com um ensino extremamente pragmatico, tecnicista e de “resulta-
dos”, ha outra concepgdo de ensino de arte na Educagido Infantil na qual as criancas
vivenciam momentos de livre criagdo e sao solicitadas a criar espontaneamente, sem
desafios que mobilizem seus processos expressivos.

As concepgOes expressivistas foram iniciadas com o movimento intelectual e
artistico Romantico (século XVIII até o século XIX), o qual funda a ideia da arte como
expressao e comunicagao dos sentimentos. As ideias do pensador Jean-Jacques Rousseau
(1712-1722) sobre a natureza pura e inocente da crianga, na qual o adulto ndo deveria
interferir, deixando que os sentimentos interiores venham a tona, contribuem para que
se desenvolva a ideia de livre expressdo no ensino de arte. Posteriormente, no século
XX, Herbert Read, em 1943, formula a base tedrico-pedagogica acerca da expressao
infantil, enfatizando os processos expressivos, a espontaneidade, a autoexpressio e a
projecao dos sentimentos e emogdes. No Brasil, Augusto Rodrigues, em 1948, inspirado
nas concepgdes de Read, funda o movimento das Escolinhas de Arte, propagando a
ideia de que as criangas devem se expressar livremente, cabendo ao professor criar um
ambiente adequado em que elas possam desenvolver suas potencialidades criativas.
Todas essas concepgdes expressivistas e outras, como as de Viktor Lowenfeld (1939)
e John Dewey (1900), constituiram ideias e pedagogias em arte, hoje reelaboradas na
maioria das escolas infantis como atividades livres. As pedagogias expressivistas, em
geral, por deixarem as criancas “livres”, acabam tornando-as reféns de si mesmas,
repetindo suas formas anos ap6s anos.

Em muitas escolas, um dos procedimentos metodoldgicos desenvolvidos habitu-
almente sdo as atividades livres, nas quais siao disponibilizados alguns materiais, como
folhas tamanho oficio, canetas hidrocor, giz de cera, revistas e papéis diversos, sucatas
e, asvezes, argila, tintas e pincéis para que as criangas realizem suas produgdes. Mesmo
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sendo atividades livres, as criancas realizam suas producdes grafico-pictéricas em mo-
mentos especificos das rotinas diarias — a hora de artes — e sdo dirigidas pelas educadoras.

Atividades livres sdo necessarias, as criangas precisam de momentos para realizar
suas pesquisas materiais, formais, sensoriais, porém livre ndo é simplesmente “deixar
fazer”, mas possibilitar, incentivar, propor descobertas com o incentivo da educadora.
Atividades livres deveriam ser atividades exploratérias, aquelas nas quais a educadora
deveria incentivar a exploragdo de materiais e do imaginario em todas as suas poten-
cialidades, como disponibilizar diferentes papéis (suportes) e diferentes materiais que
marcam a superficie, explorar as diferentes combinagdes suporte/coisas, levantar, junto
com as criangas, o que foi descoberto nas experiéncias exploratorias e, posteriormente,
recuperar essas experiéncias em um contexto expressivo.

LIGUE OS PONTOS E DESCUBRA O SEGREDO: A PEDAGOGIA DOS PASSOS

Podemos pensar, ainda, em um terceiro modelo predominante, direcionado ao
ensino de Artes na Educacao Infantil, aqui denominado de Pedagogia dos Passos. Para
esse modelo, veremos a recorréncia dos mesmos materiais utilizados ha décadas, como
papel crepom, folhas A4 brancas, giz de cera, lapis de cor, caneta hidrocor ponta fina ou
grossa, massa de modelar, argila vermelha, tinta guache, cartolina (uma por crianga);
e ainda o advento dos polimeros entrando fortemente nas listas de materiais escolares
e na escola infantil através do simpatico Etil Vinil Acetato (E.V.A.), material utilizado
em escalas estratosféricas por muitas educadoras, que o utilizam ainda para decorar a
sala de aula com os modelos de meninos/meninas/flores/animais, etc. A partir desses
materiais e de seus usos bem delimitados e especificos, veremos a¢des pedagdgicas
que limitam as possibilidades de criacao e invenc¢ao das criangas — assim sdo ensinadas
muitas vezes desde o bercario até o final da Educagao Infantil, extravasando, por vezes,
para os anos iniciais. Essas praticas ensinam que as criangas devem utilizar a caneta
hidrocor para fazer contornos, que as tintas devem ser utilizadas apenas no papel pardo,
que o giz de cera e o lapis de cor sdo apenas para pintar os desenhos livres no final da
atividade dirigida, que a sucata deve servir para montar os carrinhos ou a cidade que
esta sendo construida pelo projeto da turma, que a massa de modelar somente pode
ser utilizada em grupos e como atividade livre... dentre tantas outras agoes. Assim, dia
a dia a pedagogia dos passos vai ganhando mais e mais adeptos... e os espagos infantis, a
cada dia, vdo tendo uma menor intervengao das criangas, e ainda sob a égide do adulto,
afinal, as escolhas sdo do educador.
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Em relacdo as a¢des educativas, na pedagogia dos passos, as educadoras dirdo
que trabalham arte com suas criangas, pois todo semestre elas participam de alguma
exposicdo de arte, passeio aos museus, centro culturais, bienais, fundamentadas com
o material pedagdgico oferecido pelos locais visitados, e fardo tim-tim por tim-tim o
que la se recomenda seja trabalhado com as criancas. Esses materiais sdo vistos por
todos n6s como materiais “autorizados”, feito por especialistas em instituicdes culturais,
logo, sdo materiais que podem ser utilizados com as criangas. Assim, muitas vezes, nao
os analisamos criticamente, vendo se tais materiais sdo adequados aquele contexto
educativo e ao grupo de criangas.

Salientamos que consideramos extremamente importante que os pequenos
tenham intenso contato com e acesso as artes e as suas manifestagdes, aos artistas e
a0s espagos expositivos, porém, consideramos um equivoco a pratica de alguns edu-
cadores que apenas “visitam” tais locais por visitarem ou se utilizam dos materiais de
apoio distribuidos por exposi¢des e/ou museus para toma-los como cartilha. O objetivo
desses materiais é fazer com que os educadores se aproximem dos artistas e das suas
produgdes e pensem outras possibilidades de trabalho pedagdgico a partir deles, e nao
que sejam tomados como se fossem documentos fechados e que ditam a Unica forma
de se pensar/perceber/fazer/viver as artes.

Pablo Helguera (2011), curador pedagdgico da 82 Bienal do Mercosul, de 2011,
no material educativo destinado a pré-escola, vai falar dessa compreensao limitada,
muitas vezes percebida nas escolas: “[...] em relacdo ao contelido, predomina ensinar
arte para entender arte e ndo para entender o mundo; em relagdo a pratica, predomina
o0 ensino como distribuicao de informagao e ndo como gerador de consciéncia critica”
(HELGUERA, 2011, p. 7).

Os materiais destinados ao publico infantil, que podemos designar também adeptos
a Pedagogia dos Passos, como a Revista Recreio, os programas televisivos, como Mister
Maker, da Discovery Kids, e as cartilhas para professores, como Arte e Habilidade ou
a Revista Professor Sassd, disseminam uma ideia do que seja arte para criangas que é
facilmente comprada por muitos. Arte esta geralmente atrelada a uma concepgao de
“um fazer” direcionado a criacao de objetos, que determina passo a passo tudo e o
modo como a crianga deve fazer.

Nao havera, nesses materiais destinados as criancas, referencial artistico ou que
explore os processos de criagdo da materialidade e do tempo. Sera, portanto, o direcio-
namento de uma concepcao de arte com um objetivo bem claro: propor que as criancas
apenas copiem e recriem item por item, passo a passo, tudo o que é indicado, deixando
de lado suas bagagens culturais, suas experiéncias e experimentacdes. Nao é a toa que
nesses materiais ha a recorréncia dos verbos no imperativo, como: faga, cole, recorte,
evite e aplique, o que da uma ideia de comando do adulto sobre os possiveis processos
de solucao dos materiais — como fazer — das criangas na proposi¢do das atividades.
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Assim, as experimentacdes e ressignificacdes por parte das criangas com os materiais
sdo quase nulas, ficando o adulto no comando das operagoes.

Ha também, da parte dos shoppings centers das capitais, um grande esforco na pro-
mogao da arte para criangas, o que é visto fortemente no periodo das férias escolares. Em
tais locais comerciais, denominados muitas vezes de “Espacos Ludicos de Arte”, geralmente
sdo montados grandes espagos, com recreacionistas, mesas e cadeiras pequenas e um
arsenal de folhas de oficio, canetas hidrocores, lapis de cor e giz de cera. A oferta desses
materiais e seus usos alicercam as concepg¢des de que existem determinados materiais
e modos convencionais para produzir arte e reforcam os processos de expressio como
algo banal, simplério e de pouca criagao. Afinal, basta meia ddzia de folhas, alguns lapis
de cor e uma pessoa para ficar de olho nos pequenos que esta tudo pronto! E a prépria
banalizacao de arte e da crianca enquanto um sujeito pensante, criativo e de direitos.

As trés concepgdes (pratica espontaneista, pragmatica e os produtos destinados
as criancas) conduzem a ideia do que deveriam ser as propostas educativas em Artes
Plasticas. Propostas estas marcadas por regras, normas que ditam um fazer especifico
e determinado ao que seja arte na Educacgao Infantil. Frente aisso, resta-nos perguntar:
por que a arte dos espagos infantis se faz tdo longe da arte do cotidiano, da vida, da
contemporaneidade e das culturas infantis?

As praticas pedagogicas voltadas a arte, em sua maioria, carecem de propostas
que desafiam o imaginario infantil, os conhecimentos visuais das criancas, as linguagens
visuais, suas formas de produzir, entender e ler as imagens, bem como as multiplas
possibilidades dos materiais e suas materialidades?

A partir dessas abordagens, as criangas aprendem que precisam de modelos para
se expressar, que existem “erros” ao utilizar um material, que as folhas retangulares
com margens sao os Unicos suportes possiveis para desenhar. Aprendem que alguns
tém o “dom” inato para as artes e outros sao incapazes de formular a sua simbologia.
Aprendem a ser silenciosos e subservientes ao amassarem cautelosamente bolinhas de
papel crepom do mesmo tamanho. Aprendem a respeitar modelos e posturas quando
ha minutos cronometrados para executarem os “trabalhinhos” de artes. Aprendem a
ser consumidores e ndo produtores de imagens ao colorirem os modelos mimeografa-
dos dos adultos. Aprendem a ndo ser sujeitos que podem sentir, pensar e transformar.

As produgdes visuais (pintura, desenho, escultura, colagem, entre outras) resultantes
dessas abordagens acabam gerando estere6tipos formais, espaciais, coloristicos, tema-
ticos e também conceituais que dificilmente serdo transformados em representacdes
singulares. Adestrar a mao ou deixar que as criancas explorem livremente materiais nao
podem ser considerados propostas pedagogicas em arte. Tais procedimentos levam
as criangas a repetirem formas mecanicamente e a passarem o resto de suas vidas
desenhando arvores com magas, casinhas, nuvens azuis e morros marrons. E, assim,
as criangas perdem a possibilidade de conhecer, ver e representar o mundo a partir de
outros referenciais e repertérios imagéticos.
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MISTURANDO OUTROS PIGMENTOS...

Em 2009, o Ministério da Educagdo, com o Conselho Nacional de Educacao e a
Camara de Educagdo, fixou, a partir da Resolugdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009, as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio Infantil (2010). Podemos compreender
o conjunto desses documentos como um marco importante na histéria da Educacao
Infantil no Brasil, haja vista que ele é o primeiro documento de carater mandatério
vinculado a area.

Dentre muitos conceitos e concepgdes apresentados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagdo Infantil (DCNEI), alguns pontos nos chamam a aten¢éo, quando
pensamos na relacio da arte com as criancas e a Educacao Infantil. O primeiro ponto
que destacamos sdo os principios apresentados no documento. Aliado aos principios
Eticos e Politicos, & conceituado o principio Estético. Nesse principio, a sensibilidade,
a criatividade, a ludicidade e a liberdade configuram-se como eixos das propostas
pedagogicas e das relagdes no dia a dia da Educacao Infantil. Pensar nesse principio
como uma das bases das a¢des pedagdgicas é falar de um lugar que esta privilegiando
aslinguagens artisticas e as manifestagdes culturais como pontos fulcrais na Educagao.
Isso possibilita as criangas e aos demais atores das comunidades escolares infantis uma
ampliagao de repertorio, de vivéncias multiplas e de saberes instigantes. Promove, assim,
a indivisibilidade entre as dimensodes afetiva, cognitiva, ética, estética e sociocultural.

Outro ponto da DCNEI que podemos atrelar a arte e ao ensino de arte na Educagao
Infantil sdo os Eixos do Curriculo. Tais eixos enfatizam que, por meio das interagoes e
brincadeiras, as propostas pedagdgicas devem garantir as criangas experiéncias que,
dentre outras possibilidades:

Favorecam aimersao das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressio: gestual, verbal,
plastica, dramatica e musical (Art.9°, § I, da Res. 05/09 do CNE/CEB);

Promovam o relacionamento e a interagao das criangas com diversificadas
manifestacdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia,
danca, teatro, poesia e literatura (Art.9°, § IX, da Res. 05/09 do CNE/CEB);

Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos cul-
turais que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no dialogo
e conhecimento da diversidade (Art. 9° 8 VII, da Res. 05/09 do CNE/CEB);
Possibilitem a utilizagio de gravadores, projetores, computadores, maquinas

fotograficas e outros recursos tecnolégicos e midiaticos (Art. 9°, § XlI, da
Res. 05/09 do CNE/CEB).
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Em cada ponto desses quatro eixos, podemos vislumbrar possibilidades e con-
cepgoes de arte em suas multiplas linguagens. Podemos inferir que esses eixos nos
dizem de uma arte hibrida, camalednica, feita de muitas materialidades e tecnologias.
Uma arte plural, que ndo seja apenas dita e representada por um tipo de manifestacao
ou que diga de um Unico movimento artistico, ao contrario, uma arte que envolva os
sujeitos, que pulse, que interaja desde as agdes mais singelas, como a relagdo com os
recursos tecnoldgicos, até as relagdes mais intensas e subjetivas, como o dialogo e o
conhecimento da diversidade entre as criancas e seus pares. S3o, portanto, convites
as criangas e aos educadores para que se misturem, que achem outros pigmentos, que
escorram, que busquem no cotidiano as infinitas distor¢des dos processos criativos,
das afetividades, das sensagdes e do sensivel.

O ENCONTRO: A ARTE E AS CRIANCAS

O conceito de crianga apresentado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Infantil (2010) ampliara a discussdo em torno da concepg¢éo de crianga de
forma particularmente interessante e instigante. Fomentara a ideia de criangca enquanto

[...] sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroéi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (Art.
4° da Res. 05/09 do CNE/CEB).

Esse conceito alia-se fundamentalmente aquilo que a Arte Contemporanea propde
quando é tratada como uma area em que suas fronteiras ndo sio definidas por ideias
fechadas e absolutas, mas sdo entendidas a partir do hibridismo de suas linguagens
e manifestacdes. Dessa forma, podemos pensar que “[...] na Arte Contemporanea os
limites entre arte e ndo arte sdo fluidos e grande parte das propostas sao marcadas
pela auséncia de fronteiras entre vida e arte” (REY, 2007, p. 208).

Podemos, assim, aproximar a Arte Contemporanea das criancas, a partir de suas
expressoes, seus tempos, suas linguagens, seus pensamentos poéticos e estéticos,
suas narrativas, construgdes, fantasias, imaginagdes, suas culturas. Observar esses
pequenos e perceber os modos de significagdo de seu mundo, atravessado pelas culturas
em que estdo inseridos, é vislumbrar de fato a existéncia das culturas da infancia. “Nas
relagdes com os adultos e nas relagdes com outras criangas, partilham, reproduzem,
interpretam e modificam codigos culturais que sdo atualizados nesse processo intera-
tivo” (SARMENTO, 2011, p. 43).
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E fundamental que se compreendam as criancas nos seus espacos, em suas singula-
ridades, diversidades e adversidades, nos seus jeitos de ser. Assim, acreditamos que seja
pertinente pensarmos nas criangas como atores sociais que produzem e sao produzidos
pela cultura e que possuem sua forma particular de compreender o seu mundo, a partir
de apropriagdes que fazem do mundo dos adultos, porém, ainda vistos também como
criangas que necessitam de cuidados, atencao, de um desenvolvimento sociocultural e
de um “olhar” que as diferencie, mas ndo com as lentes do adultocentrismo e, portanto,
nao as subestimando enquanto seres criativos e de grande potencial.

No emaranhado de relacdes constituidas nos ambientes escolares infantis (ou nio),
as criangas constroem, reconstroem, apresentam maneiras exclusivas de pensar e sentir,
na constituicdo de suas infancias e, assim, participam de maneira singular e especifica,
entre elas, de suas culturas, denominadas pela Sociologia da Infancia culturas de pares
(CORSARO, 2000). Apropriam-se criativamente de elementos do mundo adulto e de
seus mundos e recriam com suas linguagens e interesses as informacdes proprias de seu
interesse e para o seu grupo. “As criancas ndo se limitam, portanto, a imitar modelos
adultos [...] antes os elaboram continuamente e enriquecem de modo a responderem
as suas proprias preocupagdes” (ALMEIDA, 2009, p. 51).

E na constituicio desse novo olhar para as criancas e por acreditar que elas podem,
sim, ser produtoras de uma cultura da infancia, que vemos um encontro latente entre
as criangas e Arte Contemporanea.

Nesse encontro é que a Arte Contemporanea pode contribuir para a ampliagdo de
repertorios e para a rede que envolve a imaginacao, a criagdo, a percepcao e a emo-
¢ao das criangas. “Na apropriagao de elementos do seu entorno, as criancas o fazem
com base em seus proprios referenciais. Dessa forma, o0 mesmo objeto ou a mesma
situacdo sdo muitas vezes compreendidos por elas de maneiras totalmente diferentes”
(PILLOTTO, 2007, p. 23). A Arte Contempordnea leva-nos a pensar nessas apropriagoes
e nos reprograma a pensar outras possibilidades de agcdo com as criangas e de criar com
as mesmas. As apropriacoes falam dos locais comuns e chamam para que falemos com
e a partir delas. Pensar arte nas escolas infantis é pensar com as criangas, e nao sobre
as criancas. “E mesmo essencial poder fazer. Refazer, criar, e sempre aprender no fazer.
Em qualquer tempo. E também nao se esqueca de uma coisa: nesse fazer, cada um de
no6s conta” (OSTROWER, 2004, p. 15).

Explorar as mdltiplas linguagens das criancgas e da arte é fazer do espaco educativo
um verdadeiro laboratério de possibilidades, criagao, invencao, fabulagao.
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OUTRAS IMAGENS... OUTRAS POSSIBILIDADES

Edith Derdik (1989) alerta sobre o quanto os imaginarios infantis estdo sendo
mediados e formulados pelas diversas produgdes culturais, dizendo que:

Cada vez mais a conduta infantil € marcada pelos clichés, pelas citagoes e
imagens emprestadas. “A TV traz o mundo para vocé.” O imaginario con-
temporaneo é entregue a domicilio. A crianca é submetida a um profundo
condicionamento cultural, e é sobre estes contetidos que a crianga vai operar.
Ailustracao, o desenho animado, a historia em quadrinhos, a propaganda, a
embalagem sao representagdes que se tornam quase realidades. O elefante
desenhado é mais verdadeiro e presente do que o verdadeiro elefante que
mora no zoolobgico, aonde a crianga raramente vai. Vivemos hoje sob o
signo da fic¢io e da parédia (DERDIK, 1989, p. 3).

Sabemos que a cultura contemporanea, com seus inimeros artefatos imagéticos,
contribui para a formulagao dos imaginarios e pontos de vista sobre o mundo das criancas.
A quantidade de imagens a que estamos expostos, além de ensinar comportamentos,
modos de conduta, habitos, valores, vem produzindo uma apatia nos olhares. Michel de
Certeau (1994), nos anos 70, em suas analises sobre as praticas ordinarias do cotidiano,
aponta para o olhar que é instaurado a partir das imagens que inundam nossas vidas,
produzindo um olhar cancerizado, doente, passivo.

Asimagens estdo ai, dentro e fora das escolas, suas configuraces e ensinamentos
sdo cada vez mais persuasivos e poderosos. Os modos de ver o mundo, a n6s mesmos
e aos outros estao sendo modulados pelos varios meios midiaticos e pelas produgdes
artisticas; entdo, a questdo das imagens e da visualidade deveria fazer parte das discus-
soes educacionais. No entanto, as praticas pedagodgicas em arte na Educagéo Infantil
ainda carecem de uma visdo mais contemporanea de educagdo. Embora os pressupostos
tedricos e conceituais no campo da Educacao tenham se transformando nas ultimas
décadas e estudos de Paulo Freire, Jean Piaget, Lev Vygotsky, Emilia Ferreiro, entre
outros, rompam a visdo inatista e pragmatica do ensino, as concepgdes vigentes de arte
na Educacgao Infantil ainda estao ancoradas na visao de que as criangas sao portadoras
inatas de criatividade e inventividade, ou que as atividades em artes deveriam desen-
volver habilidades, visando ao controle visual e manual para preparar para a escrita.

As abordagens atuais no ensino da arte na Educagao Infantil ndo estao possibilitando
outros olhares sobre uma area do conhecimento que trabalha basicamente com a trans-
formacao, a incerteza de modelos, a investigacao matéria, bem como com linguagens
nao verbais e a abertura ao inusitado. A situagdo em que se encontra o ensino de arte
na Educacao Infantil, e também em outros niveis de ensino, nao esta contribuindo para
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que as criangas possam elaborar sua linguagem expressiva — entendida aqui como uma
forma de ler e representar suas relagdes singulares com o mundo.

Diante desse quadro, é necessario que se pense o ensino de Arte na Educacdo
Infantil conectado com teorias mais atuais do pensamento pedagdgico contempora-
neo, sejam elas as proposi¢oes dos autores mencionados anteriormente e de outros
autores que abordam as pedagogias culturais no campo educacional, como Rita Ribes
Pereira, Henry Giroux, Joe Kincheloe, Shirley Steinberg, David Buckinghan, Fernando
Hernandez, Bruno Duborgel, Licia Rabelo de Castro, Henry Jenkys, Manuel Sarmento.
Nosso entendimento é de que ha uma enorme distancia entre o que esta sendo de-
senvolvido nas escolas e os fundamentos desses autores, entretanto as imagens estao
ai, dentro e fora das escolas, suas configuragdes e ensinamentos sdo cada vez mais
persuasivos e poderosos. Os modos de ver o mundo, a n6s mesmos e aos outros estdo
sendo modulados pelos varios meios midiaticos, entdo, a questdo da constituicao da
linguagem visual e da visualidade infantil deveria ser um dos objetivos do ensino de
Arte na Educagdo Infantil.

Por uma arte que questiona, por criancas crianceiras, por serem plurais e hete-
rogéneas, por parecerem tao diferentes, por todas as barreiras que as afastam, por
serem mais intrinsecas do que se pensa... E assim que neste estudo buscamos aproximar
criancas e Arte Contemporanea, tomando-as a partir de suas pluralidades e especifici-
dades. Percebendo-as ndo como pontos isolados de uma reta, mas, sim, congruentes
em suas linhas de pensamento e de a¢des. A Arte Contemporanea conclama para que
com ela pensemos o mundo e as relagdes que nos atravessam. As criangas chamam a
atencao para que as olhemos como cidadas do mundo.

A Arte Contemporanea, pois, entre outras proposi¢des, incita ao deslocamento da
posicao de autoria individual para que se reflita sobre a importancia da autoria coletiva.
As criancas e a Arte Contemporanea experimentam, recriam e nos possibilitam recriar
outros olhares sobre o mundo. Assim, entendemos que a funcdo da Arte na Educacao
é provocar questionamentos e desencadear outra educacao do olhar, uma educacao
que rompa com o estabelecido, com as normas e convengdes sobre o proprio mundo.
Uma educagao com a arte que faga com que as pessoas continuem buscando e dando
sentido amplo e poético a vida, aos seus fazeres e aos pensamentos.
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AS LINGUAGENS, A FORMACAO DO LEITOR E A AGCAO
PEDAGOGICA COTIDIANA NA EDUCACAO INFANTIL:
APONTAMENTOS

GLADIS ELISE PEREIRA DA SILVA KAERCHER

Trabalhar com as linguagens expressivas na Educacao Infantil implica atentar para
o fato de que as linguagens, para a crianga, sao, antes de tudo, uma fonte de expressao:
um modo de dizer e, ao fazé-lo, a construcao do seu lugar no mundo.

Quando colocamos as criangas imersas em situagoes de letramento, no cotidiano
dasala deaula, estamos reforcando a sua insercao na cultura, estimulando seu processo
de construcao e apropriagao das linguagens expressivas.

Ao contarmos historias, estamos partilhando esse dizer: levando até os pequenos
o que outros(as) antes deles disseram/pensaram. Ler é, portanto, um convite para
conhecer o outro; ao convidarmos a crianga para essa experiéncia, estamos nos colo-
cando na posicdo de parceiros, companheiros que irdo, com ela, descobrir nas paginas
dos livros um pouco mais sobre o humano e sua complexidade.

Vale lembrar que no Brasil, até a década de 60, compreendiamos que a crianga s6
estaria pronta para a alfabetizacao por volta dos seis ou sete anos e que esse processo
era visto como “um desabrochar natural”. Acreditava-se que antes dos seis anos a
crianga ndo demonstraria interesse algum pela leitura e escrita, porém aos seis anos
aconteceria um “amadurecimento natural”.

Contemporaneamente, compreendemos que o letramento deve tomar parte
fundamental no processo de aquisicao da linguagem escrita e deve ocorrer em todos
0s espagos, escolares ou ndo. Trata-se de entender, portanto, que a crianga necessita
compreender, interpretar o mundo a sua volta, realizar leituras de imagens, de con-
textos, etc., desde muito cedo, ja na Educacgdo Infantil. Assim, as criancas podem ser
letradas de varias maneiras, com musicas, contacdo de histérias, compreendendo
diversos portadores de textos.

A maioria das criangas vivencia eventos de letramento desde cedo: em suas casas,
ao verem seus pais lendo e escrevendo, ja se vao familiarizando com a fungao social da
escrita, compreendendo para que ela serve. Ao manusear livrinhos, jornais e revistas
vao percebendo as imagens e realizando leituras. Algumas delas até leem de modo a
“imitar” a leitura do adulto. Até mesmo na rua, ao perceberem outdoors, ofertas de
supermercado, embalagens de produtos, estao inseridas num contexto social de letra-
mento, no qual observam as imagens realizando suas interpretagoes.
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Penso que devemos fazer um contraponto entre duas praticas radicais que in-
felizmente ainda acontecem em turmas de Educagdo Infantil: a primeira pratica esta
voltada para uma angustia por parte das professoras em obrigatoriamente alfabetizar
as criangas, propondo um método tradicional de repeti¢do das familias silabicas, no qual
se da énfase a um desenvolvimento mecanico de habilidades perceptuais e motoras.
A segunda pratica é uma espécie de letramento sem letras, com o qual se evitam as
praticas de leitura e de escrita, privando a crianca de participar do mundo letrado em
geral, dando espago apenas para atividades corporais, musicais e graficas.

Tentando propor novos olhares e interagOes interessantes entre as criangas e o
mundo da leitura e da escrita, penso que podemos pensar as praticas de leitura a partir
da contacao de historias.

Uma proposta de trabalho de acordo com essa perspectiva acredita que a crianga
pode e deve vivenciar contatos com a leitura e a escrita, porém através de momentos
propostos com jogos, brincadeiras, leituras da professora e outras atividades que
promovam o contato com elementos textuais e o mundo letrado. Cabe lembrar que,
segundo Ferreiro (1993):

[...] ndo é obrigatério dar aulas de alfabetizacdo na Pré-escola, porém é
possivel dar maltiplas oportunidades para ver a professora ler e escrever;
para explorar semelhancas e diferengas entre textos escritos; para explorar
o espaco grafico e distinguir entre desenho e escrita; para perguntar e ser
respondido; para tentar copiar ou construir uma escrita; para manifestar
sua curiosidade em compreender essas marcas estranhas que os adultos
pdem nos mais diversos objetos (FERREIRO, 1993, p. 39).

Acredito que cabe a professora criar estratégias motivadoras, inserido as criangas
em praticas de leitura e escrita de maneira lidica — praticas estas que defendam e in-
centivem o contato, iniciando a aprendizagem e o conhecimento do sistema alfabético.

Em suma, penso que a alfabetizagdo, intimamente ligada ao letramento e a lu-
dicidade, possa ser pratica motivadora na Educagdo Infantil. Assim, alfabetizacao e
letramento devem andar juntos na Educagao Infantil.

Conforme Brandio (2010),

Nio se trata, portanto, de defender o letramento na creche (com criangas
até trés anos) e a alfabetizacdo na pré-escola (s6 a partir dos quatro anos).
Da forma como estamos entendendo a alfabetizacao (ou seja, algo distinto da
aprendizagem de um c6digo), defendemos que desde muito cedo é possivel
envolver as criangas em situagdes em que elas comecem a aprender alguns
principios do sistema de escrita alfabética, dando inicio ao seu processo de
alfabetizacao, inserindo-as em paralelo, nas praticas sociais em que a escrita
esta presente (BRANDAO, 2010, p. 24).
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N3ao nos esquecamos de que em sala de aula é fundamental oferecer eventos de
letramento variados, a fim de se enriquecer as praticas e oportunizar o desenvolvi-
mento dos aspectos cognitivos, do raciocinio, das linguagens e das expressoes oral e
escrita. E importante trabalhar com diversos portadores de textos e géneros literarios,
tais como contos, poesias, revistas, jornais, receitas, bulas de remédio, embalagens,
musicas e outros tantos.

Analisando os conceitos de alfabetizagdo e letramento e suas concepgoes, é possivel
compreender que ambos sio indispensaveis para a aquisicio da leitura e da escrita. E
evidente que ainda podemos encontrar em algumas escolas uma pratica fragmentada,
que trabalha somente com a alfabetizacao. Porém, a nova proposta apontada pelas
Diretrizes Curriculares para Educacao Infantil indica que compreendamos a alfabeti-
zagao e o letramento como processos que, se bem trabalhados, de maneira conjunta,
contribuem para a formagao de sujeitos criticos e autbnomos, que podem participar
ativamente da vida em sociedade.

Nesse sentido, entendo a leitura como importante parcela desse trabalho e creio
que alguns compromissos devem ser assumidos para que se alcance a formacao de
leitores. A partir dessa perspectiva, afirmo que é preciso assumir a formagao de lei-
tores como um compromisso institucional e profissional de professores e familiares.
Assim, é preciso assumir o compromisso da aquisicao de acervo e da implementacao
de uma politica de formagdo em servico dos educadores para a promogao da formacao
do leitor literario. E preciso, além disso, assumir o compromisso de formular, com a
comunidade escolar — educadores, pais e alunos —, um projeto de formacao de leitores
a médio e longo prazos.

Os professores, por sua vez, precisam tomar a decisdo politico-pedagdgica de
implementar a formagao do leitor literario, assumindo-a em todas as suas dimensdes.
Assim, é necessario planejarem, implementarem e avaliarem — constantemente — uma
acdo pedagégica voltada para a formacio desse leitor. E necessario, ainda, participarem
ativamente do seu processo de formagio como “formadores de leitores” (atreverem-se
como contadores) e promoverem a insercdo dos alunos em ambiéncias de formagéo
de leitores (feiras, bibliotecas publicas, livrarias, etc.).

Por fim, as familias devem assumir o compromisso de estabelecer parceria com a
instituicdo no projeto de formacao do leitor, envolvendo-se nas atividades propostas
pela instituicdo (saraus, rifas, passeios, contacdes, visitas, etc.). Devem cobrar da
instituicao e dos educadores o desenvolvimento do projeto de formacgao de leitores e,
também elas, devem promover a insercao dos filhos em ambiéncias de formacao de
leitores (feiras, bibliotecas publicas, livrarias, etc.).

Assumidas essas responsabilidades, podemos pensar que a escola infantil tem um
importante papel na garantia de assegurar as criangas uma formagao lidica e prazerosa
no campo da leitura.
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CAMINHANDO EM UM CAMPO MINADO: BIBLIOTECA ESCOLAR E SALA DE AULA
NA EDUCAGAO INFANTIL

Em qualquer revisao bibliografica, aimportancia dada ao convivio entre a crianga e
o livro é sempre destacada. As atividades envolvendo livros tendem a explorar a magia,
0 encantamento, a ludicidade, de modo a permitir que a imaginacao dos alunos voe
alto e possa, ela mesma, alimentar-se do interesse por aquele objeto de tantas letras
e formas coloridas. Podemos afirmar que, em alguma medida, dos primeiros contatos
entreacrianca e o livro depende, fundamentalmente, a formagao do leitor. Via de regra,
tendendo a desconsiderar que esses contatos quase sempre ocorrem fora do espago
escolar, a escola se propbe a “reinventar a roda”: anula as experiéncias de leitura ante-
riores, vivenciadas pela crianga, e inicia sua acao pedagdgica do perigoso pressuposto
de que as criangas terdo seus primeiros contatos com a Literatura e a Leitura por inter-
médio da sua mediacdo. Contudo, as criangas trazem uma diversidade de experiéncias
de leitura que colocam em xeque as propostas pedagogicas construidas para formar
leitores na infancia e, mais que isso, a formacao dos educadores para fazé-lo.

Duas das areas que se encarregam de formar profissionais para desempenharem
esse papel (o de formar leitores), a Biblioteconomia e a Educagdo, parecem andar muito
distantes uma da outra. Em minha experiéncia de formagao continuada de professores,
voltada para o trabalho com Literatura na escolarizagdo inicial (Educagdo Infantil e Séries
Iniciais), costumo ouvir relatos sobre experiéncias do processo de formagao de leitores.
Via de regra, raras sao as evocagdes a idas a biblioteca da escola ou as atividades no
ambiente da biblioteca, mas muitos sdo os exemplos de projetos envolvendo pesquisas
bibliograficas e até mesmo o acervo da biblioteca da sala de aula.

Em contrapartida, os relatos sobre experiéncias de contagdo de historias, desen-
volvidas na sala de aula pelas professoras ou na biblioteca pelas bibliotecarias (na sua
maioria sem formacio em Biblioteconomia), sio abundantes.

Ha um fio condutor que parece unir tais experiéncias de contacgao: a centralidade
no adulto (professora ou bibliotecaria contam), a uniformidade das praticas (o mes-
mo texto é contado no mesmo momento a todos, que o ouvem quietos e na mesma
posi¢do — em circulos).

Ora, ndo é necessaria uma grande formagao académica para poder questionar a
legitimidade e os efeitos de tais praticas de leitura para a formagao efetiva de leitores:
essas praticas pressupdem interesses de leitura iguais, envolvimentos com a leitura e
o livro iguais, enfim, pressupdem sujeitos doceis, posicionados para ouvir, em siléncio,
“mais do mesmo”...

Somos iguais na infancia? Desejamos as mesmas coisas? Nosso corpo é docil e
facilmente moldado as agoes pedagodgicas? Ha espacos de fuga, pelos quais as criangas
podem “escapar” e exercer, enfim, alguma escolha?
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Essas nao sao perguntas faceis. Respondé-las imp&e escolhas pedagodgicas que
exigem reflexdo e certo grau de despojamento. Exigem que tenhamos o desprendi-
mento de abandonar, por alguns instantes, nossa posicao de “donos do campinho”
para ocuparmos o lugar instavel daqueles/daquelas que aceitardo os rumos trilhados
por criangas que nem sempre atenderdo aos nossos apelos, se deixarao seduzir por
nossas pirotecnias, aceitardo nossas estratégias de seducao para forma-las leitoras
avidas, desejosas de se apropriarem cada vez mais do universo que os livros podem
permitir acessar. Um universo simbolico, rico em possibilidades sensoriais e, a0 mesmo
tempo, singular, construido pelos alunos, individualmente, em um processo infindo de
formacgao que nem sempre respeitara os tempos e ritmos escolares.

Penso que podemos tensionar nossos modos de trabalhar com a formacao de lei-
tores, buscar reposicionar as praticas de leitura dentro das instituicdes escolares para,
deste modo, desnaturalizar algumas das nossas agcdes pedagodgicas e, enfim, constituir
uma pratica de formacao de leitores mais fluida, prazerosa e, em certa medida, eficaz.

REPENSANDO 0OS ESPACOS DE LEITURA NA ESCOLA INFANTIL: A BIBLIOTECA

O espago que chamamos biblioteca varia muito: ele hoje pode ir de um centro de
informacao, repleto de estantes cheias de livros e computadores a disposi¢ao dos usu-
arios para consulta a um depdsito de tragas, livros velhos e caixas nio abertas (como
estava o acervo do Programa Nacional Biblioteca da Escola em algumas escolas que
visitei quando da elaboragdo de minha tese de Doutorado’). Pode, ainda, ser, como em
algumas escolas, uma sala ampla e iluminada, com almofadas ao chdo, méveis coloridos,
estantes baixas para facilitar o acesso aos livros — adequadas a faixa etaria dos usua-
rios —, mesas redondas, cartazes coloridos, vitrines em que sdo expostas as novidades
recém-adquiridas. Um espago agradavel, ludico, no qual as praticas diversificadas de
leitura encontram lugar.

As transformacoes pelas quais as bibliotecas passaram indicam que as concepg¢oes
de acervo e leitor variaram muito com o passar dos tempos: as bibliotecas nem sempre
se constituiam lugares de estar, de convivéncia, ocupando-se, essencialmente, da guarda
de livros, o que, durante muito tempo, evidenciava o sonho do homem de armazenar
todos os registros do conhecimento. Tentando realizar esse sonho, a humanidade viu

! O mundo na caixa: género e raga no Programa Nacional Biblioteca da Escola —1999 (UFRGS/PPGEDU —2006).
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o crescimento e a destruicao da Biblioteca de Alexandria e diversas outras iniciativas,
como o Repertorio Bibliografico Universal de Otlet e La Fontaine.?

Estudioso das praticas de leitura, Chartier (1999) aponta que esse sonho de arma-
zenar todo o conhecimento produzido se desfaz, visto que

[...] a posse particular do saber torna-se impossivel e entramos na era [...]
do desconhecimento forcado. Nela, vemos que [...] a presenca do escrito
nas sociedades contemporaneas é tal que ela supera toda capacidade de
conservagido, mesmo para a maior biblioteca do mundo [...] (CHARTIER,
1999, p.127).

Assim, abandonando essa tarefa de armazenar todos os registros do conhecimento
(livros, documentos), as bibliotecas assumem, por exceléncia, a fun¢do de localizagio de
“portais de acesso a”. Para Chartier (op. cit.), assistimos a mudanca de paradigma, por
ele denominada de transposicao “do acervo ao acesso”. O que importa ndo é mais ter o
documento (ou livro), mas sim saber onde encontra-lo e disponibilizar essa informagdo aos
usuarios (leitores). Em certa medida, a internet (com os programas de busca gratuitos)
facilitou o acesso a palavra-chave para a relagio usuario/biblioteca na contemporaneidade.

Enquanto isso, algumas das bibliotecas escolares passaram a reconfigurar seus
espagos e usos, abandonando o espago do “siléncio obsequioso” para a ruidosa e ins-
tigante presenca das criangas. Nesses espagos, me parece, é que devemos focalizar
nossa atencao para pensa-los em contraposicao as salas de aula, promovendo trocas
e parcerias entre ambos, no papel de espagos formadores de leitores.

Conforme Vidal® (1999),

[...] Liberdade de escolha, ambiente agradavel, livros selecionados e ao
alcance das maos, mesmo que pequeninas, traziam a leitura para o contato
proximo do aluno. Em lugar de reverenciado, o livro deveria ser amado,
conquistado pelo leitor, transformado em instrumento de seu deleite ou
trabalho (VIDAL, 1999, p. 345).

Assim, a biblioteca escolar pode ser um espago de multiplas atividades no qual se
podem desenvolver atividades complementares a leitura, como a contagao de hist6-

2 Iniciativa que pretendia “ser um indice classificado que abrangeria todas as informagdes publicadas”.

3 VIDAL, Diana Gongalves. Livros por toda a parte: o ensino ativo e a racionalizagdo da leitura nos anos
1920 e 1930 no Brasil. In: ABREU, Mércia (org.) Leitura, histéria e histéria da leitura. Campinas, SP: Mercado
de Letras/ALB; Sdo Paulo: FAPESP, 1999.
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rias, a exibicao de filmes e slides, producao e exposicao de trabalhos e projetos — uma
infinidade de possibilidades.

ESPA(;'O DE LEITURAE FORMAgAO DE LEITORES: NOVOS SENTIDOS PARA
A SALA DE AULA

O que reservar para a sala de aula? Ainda ha um sentido pedagdgico possivel para
ela no processo de formacao de leitores? Como seria esse sentido?

Primeiramente, precisamos relembrar que a sala de aula ainda é o espago no qual
transcorre a maioria das agcbes pedagogicas nas instituicdes escolares e que ocupa, na
mente das criangas, um espaco simbdlico importante.

Esse espaco fisico e simbdlico ndo é uniforme. Ele se constitui de modos diversifica-
dos, fortemente influenciado pelas concepgdes tedricas das professoras: o entendimento
de como se estabelecem as relagdes na sala de aula (de parceria e cooperagdo ou de
autoritarismo), de como as criangas constroem seus saberes, do quanto necessitam
participar do processo de produgdo e apropriagdo dos saberes, dentre outras. Sdo
defini¢des que circunscrevem o lugar a partir do qual educadoras (professoras ou
bibliotecarias) irdo trabalhar a formagéo de leitores na sala de aula.

Na Educagao Infantil, imagino que os ambientes devam ser voltados a praticas mais
lGdicas e criativas, nas quais as estratégias de leitura, individualizadas e /ou coletivas, possam
ter lugar. Espagos que escapem do “pan-6ptico” no qual o professor ocupa um lugar de vigi-
lancia e controle, a frente da classe, e os alunos, em fila, passivamente, sejam “adestrados”.

Barbosa e Horn (2001) comentam que o espago fisico e social é fundamental para
o desenvolvimento das criancas, na medida em que ajuda a estruturar as fungoes
motoras, sensoriais, simbdlicas, ltdicas e relacionais. Assim, podemos transformar o
entendimento da sala de aula como um pano de fundo no qual a acao pedagdgica se
desenvolve, para pensa-la como um espago de acolhida dos afetos e desejos e, especial-
mente, das diversidades e singularidades. Assim, um espaco para leitura e suas praticas
precisa contemplar as diferentes individualidades que compdem um grupo e abrir-se
as escolhas, por mais diversificadas que sejam. De adorar a leitura deitado no tapete
a rasgar as paginas dos livros, as praticas precisam ser acolhidas na sala de aula para
serem questionadas, tensionadas, ressignificadas e, em alguns casos, transformadas. Nao
por imposicao, mas pela construcdo de novos modos de relagdo com o livro e a leitura.

Professores, bibliotecarios e/ou monitores, profissionais de nivel médio e/ou
superior, que sdo os responsaveis pelo planejamento e pela execugdo das atividades
das turmas que ocupam as salas — inclusive atividades de formacgao de leitores e de
fomento a leitura —, deveriam dispor de recursos para a criagdo do canto da biblioteca.
Uma zona circunscrita da sala que comporte uma minicolecao de livros, preferencial-
mente diferenciados — quanto ao material de que sdo feitos (plastico, EVA, papeldo
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compactado e prensado), quanto ao formato de sua encadernagio (brochura, espiral,
no formato de animais, objetos, etc.), quanto ao tamanho, com possibilidades interativas
(cheiros, materiais de estimulo tatil, sons — guizos, buzinas, galopar de cavalos, cam-
painhas, etc.), as vezes tridimensionais ou holograficos. Enfim, um acervo que convide,
interpele, desloque a crianga para o universo do livro, para a vivéncia de experiéncias
interessantes e diversificadas em suas paginas.

Assim, configuram-se novos sentidos para a sala de aula e para a biblioteca escolar,
quanto a formacgao de leitores: sentidos que passam pela transformacao dos cursos de
formacao de professores e bibliotecarios (para que tais cursos passem a contemplar
novas abordagens para a formagao de leitores), pela ressignificagao dos espacos, pela
garantia de acesso as obras.

Constroem novos sentidos para a biblioteca, que passa a ser um espago indepen-
dente, com regras proprias e distintas das da sala de aula. Passa, também, a ser um
local de prazer, de exercicio da liberdade de escolha (das obras, dos espagos de leitura,
das possibilidades de acesso).

O canto da biblioteca ndo substitui a biblioteca da escola. Ambos os espagos tém
funcdes diferentes, visto que

Uma biblioteca escolar [...] pressupde a organizacio e a sistematizagio de
um conjunto de documentos [...] com vistas a atender a proposta pedagdgica
da instituicdo que a mantém. Ela é, portanto, o espago ideal para reunir a
diversidade textual que existe fora da escola e que deve estar a servico da
expansio do conhecimento letrado do aluno. [...] A biblioteca n3o se con-
funde, portanto, com o acervo de classe. Esse tem uma finalidade especifica
e deve continuar existindo, isto é, os livros devem estar sempre perto dos
alunos a fim de se cumprir o objetivo de facilitar a aprendizagem da lingua
(CALDEIRA, 2003, p. 52).

Para alcancar tal objetivo, é preciso organizar o espaco fisico para poder formar
leitores: ndo basta ir a biblioteca, é preciso ter uma, ou seja, investir em bibliotecas de
sala de aula, para as quais a crianga tenha ofertado livros diversificados. Essa biblioteca
deve conter um recanto confortavel para leitura (classes duras de férmica nio sio con-
vidativas...), tapetes, almofadas, caixas ou estantes acessiveis, e luz natural ou abajures,
dentre outros elementos a se observarem quando da organizacao do recanto para leitura.

Paralelamente a essa organizagdo, é preciso organizar a rotina para se ter tempo
para leitura diariamente: como todo habito, a leitura exige que se o pratique. E preciso,
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ainda, organizar o acervo da Biblioteca de sala de aula a fim de incorporar diversificados
géneros discursivos, tais como gibis, dicionarios, classicos ou classicos adaptados, pop-ups.
Aleitura precisa estar significada na acao pedagégica. Para tanto, é necessario que
ela seja compartilhada. Mandar a crianga ler e ndo fazer nada a respeito é desmotivador.
Vale lembrar, também, que é preciso tecer uma proposta pedagdgica conjunta com
os demais colegas e bibliotecarios: quanto maior a parceria, maiores as chances de
se alcancarem bons resultados. Em sintese, assumir a formagdo de leitores como um
compromisso de todos os educadores que participam do dia a dia da escola: professores,
funcionarios, auxiliares, alunos, dentre outros, devem partilhar experiéncias e saberes.
Por fim, gostaria de destacar que a contacdo de historias deveria desempenhar
importante papel no cotidiano de nossas escolas infantis. Vista ndo apenas como uma
simples leitura do texto escrito, mas como um processo de sensibilizagdo da crianca,
por parte do adulto que conta, para o ato de ler, para o livro (e suas especificidades,
tais como textura, formato, cor, aroma, etc.). A contacio deve suscitar no contador o
desejo de interagir com a historia, o desejo de tornar sua a narrativa presente no livro; na
crianga, ela deve despertar o imaginario, convidar a pensar e (res)significar a existéncia.
Destaco que a contacao, tal como defendo aqui, pressupoe o enriquecimento de
uma narrativa com recursos externos diferentes daqueles presentes no livro e que,
portanto, o enriquecimento pode ser feito com quaisquer materiais que possibilitem
ao contador a criagdo de efeitos sonoros, visuais, tateis, gustativos, etc.
Creio, por fim, que as praticas de leitura e escrita desenvolvidas tanto na sala
quanto na Biblioteca precisam ser ressignificadas e, por isso, devemos
« abandonar a hora do conto como Unica porta de acesso ao texto, como
Unica pratica de leitura aceita, como o principal elemento na formacao de

leitores — isso parece ser uma imperiosa necessidade;

 abandonar o impedimento da escrita (e da alfabetizagdo) como um saber
“ndo” autorizado para a crianga da Educacao Infantil.

Somente desse modo, mais encorajados e propositivos, poderemos criar agoes
pedagdgicas significativas e enriquecedoras para as criancas.
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A EXPERIENCIA DE APRENDER NA EDUCACAO INFANTIL'

SILVANA DE OLIVEIRA AUGUSTO

Avaliagdes e pesquisa de qualidade da Educacio Infantil (referéncia) tém mostrado
que, muitas vezes, as criangas ndo encontram, nas instituicoes educativas, condigoes
adequadas para a experiéncia de crescer e aprender em grupo. Apesar de iniUmeras
pesquisas (ROSSETTI-FERREIRA; AMORIM; OLIVEIRA, 2009; OLIVEIRA, 2011) mostrarem
a especificidade da aprendizagem da crianga pequena, ainda é forte a crenga de que o
desenvolvimento é natural, portanto basta assistir as criancas em suas necessidades
basicas para que se desenvolvam plenamente e, entao, jaamadurecidas, possam aprender.

Muitas lutas pelo direito das criangas tiveram de ser travadas para que hoje se
pudesse conceber a Educacao Infantil de outra maneira e ndo apenas como um lugar de
guarda. Hoje, a legislagdo vigente no Brasil (referéncia) assegura o direito da crianca de
frequentar desde cedo uma instituicao voltada as suas necessidades, de ter uma educa-
cao de qualidade. Nesse contexto, se faz necessario construir um olhar especifico para
as criangas e uma maior profissionalizagdo do trabalho pedagobgico com a faixa etaria.
Esse é o desafio imposto as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil,
documento fixado pelo MEC em 2009 para normatizar aspectos do funcionamento
das instituicdes de Educagao Infantil e apoiar a organizagao de propostas pedagdgicas
voltadas as criangas de zero a cinco anos.

Segundo as Diretrizes Curriculares, a Educagdo Infantil deve assegurar as criangas
experiéncias necessarias ao desenvolvimento e a aprendizagem. Para compreender
melhor a questdo, é importante refletir sobre o que significa “ter experiéncias”. De
que estamos falando?

Em nossa lingua, essa palavra pode adquirir muitos sentidos. No dia a dia, recorremos
a experiéncia para resolver problemas praticos, dos mais simples aos mais complexos.
Em situagbes menos praticas, em que é preciso contornar obstaculos, dizemos, de
modo reflexivo: é preciso aprender com a experiéncia. No mundo profissional, a expe-
riéncia agrega valor ao trabalho especializado, complementando e, muitas vezes, se
sobrepondo a formacgao universitaria.

! Versdo adaptada de texto originalmente publicado em “Salto para o Futuro”, Novas diretrizes
Curriculares para a Educagao Infantil, Ano XXIII - Boletim 9 - JUNHO 2013 (TV Escola/MEC).
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Também usamos a palavra experiéncia para nos referirmos ao modo de funcionamento
de muitos campos das ciéncias, um modo que pressupde procedimentos e protocolos
para verificar ou demonstrar certa hipotese. Esse termo também é usado pelos artistas
em sentido contrario ao do cientista, menos ligado a repeticao de procedimentos, mas,
sim, ao imprevisto, a surpresa, a inovagdo, caracteristicas tipicas das vanguardas.

Aideia de experiéncia pode aparecer na instituicao de Educacgao Infantil em todos
esses sentidos. A crianga pode se envolver com as propostas que lhes sdo feitas com a
curiosidade propria da experimentagado dos cientistas, a criatividade da inovagdo dos
artistas experimentais, a pratica que conduz todas as agdes no dia a dia, a sabedoria da
memoria de situagdes ja vividas. Mas a mais importante caracteristica dessa experiéncia
reside na sua capacidade de transformacao.

Muitas vezes a ideia de experiéncia é confundida com a de vivéncia, mas nem tudo o
que é vivido se constitui experiéncia educativa. Uma analise de um dia vivido na instituicao
de Educacao Infantil pode apontar atividades que pouco modificam criangas e professores.
Atividades com pouco ou nenhum desafio, como preencher fichas de tarefas simples, ligar
pontos, colorir desenhos prontos, etc.; conhecer uma grande quantidade de informagoes
extraidas dos livros, sem conversar com os colegas sobre os sentidos que isso pode adquirir
para cada um; longos periodos de espera conduzidos de forma heterénoma pelos adultos;
exercicios repetitivos de coordenagdo motora preparatérios a alfabetizacdo. Estes sao alguns
exemplos de vivéncias que nio constituem uma experiéncia transformadora. Da mesma
forma, muitas vezes os professores vivem o cotidiano da profissao como uma lida, cheia de
afazeres e tarefas que se repetem de um dia a outro, submetendo-os a um funcionamento
burocratico que pouco altera sua condigao profissional, o sentido de ser professor a cada
dia. Sdo vivéncias pelas quais se passam, mas que nao promovem mudancas de compor-
tamento, de visao de mundo, de modos de interpretacio e expressao.

A experiéncia é fruto de uma elaboracao, portanto mobiliza diretamente o sujeito,
deixa marcas, produz sentidos que podem ser recuperados na vivéncia de outras situa-
cOes semelhantes, constituindo um aprendizado em constante movimento. Aprender
em si mesmo, como processo que alavanca o desenvolvimento, é uma experiéncia
fundamental as criancas e um compromisso de uma boa instituicdo educativa.

De que modo a experiéncia de criancas e professores na Educagao Infantil pode
se distinguir de qualquer outra experiéncia? A ideia de experiéncia esta presente nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil. A primeira referéncia aparece
no capitulo das definicdes, no item que define o curriculo de Educagdo Infantil. Ali, o

curriculo é entendido como:

[...] conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cul-
tural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (DCNEI, p. 12).
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Nessa formulagdo, a ideia de experiéncia parece se referir a historia que as criangas
carregam, aos saberes que puderam construir na vida e aos seus modos proprios de
sentir, imaginar e conhecer. Esse modo de compreender a experiéncia como articula-
¢do dialoga com tendéncias contemporaneas da Ciéncia e se enquadra no paradigma
da complexidade, que assume o processo de desenvolvimento nao como resultado da
simples transmissao, mas, sim, do funcionamento de redes, de complexos processos que
envolvem aimersao cultural de uma crianga e as interagdes que surgem de sua propria
rede de significagdes (Oliveira, 2002, 2011; Rossetti-Ferreira, Amorim, & Silva, 2004).

Nesse paradigma, os saberes das criancas devem ser validados pela escola e
considerados desde o planejamento do professor, visando a sua articulagdo aos novos
conhecimentos. O que se espera é que a crianga possa se envolver em processos de
significagdo, tomando os novos conhecimentos e diferentes modos de aprender como
parte de sua propria experiéncia.

Para a Educacao Infantil, essa questao é muito importante porque é na experiéncia
que as criangas se diferenciam umas das outras, mais do que sua idade ou classe social.
Pensar um curriculo como um conjunto de praticas que articulam experiéncias implica
assumir que nao basta ao professor e a propria instituicao deixar o tempo passar e
apenas acompanhar as experiéncias espontaneas e casuais das criancgas. A experiéncia
da Educacao Infantil tem um compromisso com o aprender da crian¢a pequena, sendo
essa a sua principal caracteristica.

Mais adiante, no capitulo destinado a apresentagdo das diretrizes para as propostas
pedagogicas da Educacio Infantil, o documento explicita uma lista diversificada de expe-
riéncias que devem ser garantidas as criangas. A explicitagdo das experiéncias orienta o
trabalho pedagdgico em certa direcao. Permite pensar que nao se deve focar uma area de
conhecimento, mas, sim, a experiéncia que as crian¢as possam ter com os conhecimentos
que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico.

Por exemplo, em seu planejamento, o professor ndo deve se ocupar de ensinar a
lingua portuguesa, mas, sim, as praticas de comunicagao e expressao em sua lingua nas
diferentes situagOes sociais. Nao recorrer a aulas de literatura, mas, sim, propiciar mo-
mentos de leituras feitas pelos professores para que as criangas aprendam a ser leitoras
antes mesmo de saber ler, a ser apreciadoras de bons textos literarios e a recontarem
historias. E, ainda, situagdes que permitam relacionarem-se com as produgdes de artistas
em diversos tempos, explorarem, observarem, registrarem, testarem suas hipoteses a
partir da explicagdo do mundo natural, comunicarem o que aprenderam a outros, etc. Em
todos esses casos, o proprio processo de significagdes é visto como experiéncia do sujeito.

Na Educacao Infantil, a experiéncia esta circunscrita por algumas condicdes.
A primeira delas é a interagdo. Estudos ja mostraram que o desenvolvimento humano
ndo é um processo natural, e sim o produto de processos sociais mediados pela cultu-
ra. A partir de Vygotsky, podemos dizer que a experiéncia é construida na interacao.
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Aideia de interagao social é assim aproximada da nogao de agdo conjunta,
darelagdo Eu/Outro, em que sentidos sdo construidos sempre em resposta
auma alteridade. Mas tal nogao vaialém disso e abrange o social enquanto
aparato historico e ideoldgico, enquanto conjunto de normas, valores,
representacdes. Assim, a atividade em parceria na realizagio de ativida-
des culturais concretas — tais como: construir um brinquedo com sucata,
consolar alguém, escrever uma carta, preparar um seminario, verificar a
origem de um defeito em uma maquina, editar um texto no computador,
etc. — constitui uma condicao necessaria para a formagao das fungdes
psiquicas caracteristicamente humanas (OLIVEIRA, 2011. p. 22).

Nessa perspectiva, a experiéncia é sempre simbodlica, mediada pela cultura, inscrita
na historia do sujeito, que, dialeticamente, dialoga com a histéria de seu tempo, de seu
meio, de outros homens.

Para a crianga, a experiéncia é sempre total, integrada e integradora de sentidos.
Mas, para o professor, para efeito de seu planejamento, é importante selecionar as
experiéncias e os contextos aos quais as criangas serdo expostas. Isso pode ser feito
por meio da articulagdo de propostas diversas em atividades individuais ou coletivas,
regulares e sistematicas, constituindo campos de conhecimento mais amplos.

Por exemplo, os conhecimentos matematicos ndo sao espontaneos na crianga, mas,
sim, construidos a partir de sua interagdo com os nimeros, suas relacdes e as praticas
sociais em que contar, comparar, calcular, etc., estdo em jogo. Por isso, é necessario
que a instituicdo de Educacao Infantil desenvolva um trabalho pedagdgico intencional
que garanta experiéncias que “recriem, em contextos significativos para as criangas,
relagdes quantitativas, medidas, formas e orientagdes espaco temporais” (p. 25).

Outro campo pode enfocar a construgdo da autonomia, praticas de cuidado de si
mesmo, de atitudes de cuidados dos demais. Nas atividades cotidianas, como banho,
trocas de fraldas, cuidados de higiene pessoal, nas brincadeiras de faz de conta, etc.,
as criangas podem construir experiéncias que ampliam sua confianca e participagao
nas atividades individuais e coletivas (DCNEI, p. 26).

E também no cotidiano da Educacio Infantil que as criancas observam aspectos
da cultura escrita: como os adultos se relacionam com ela, como recorrem a escrita
para organizar o cotidiano, para se informar, se divertir, etc. Atividades sistematicas
de leitura pelo professor, de reconto de histérias pelas criangas, de rodas de conversa,
associadas a projetos especiais de estudo de determinados repertérios de historias
e pesquisas das brincadeiras da tradicdao popular podem favorecer “experiéncias de
narrativas, de apreciacao e interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com
diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos” (DCNEI, p. 25).

Da mesma forma, é nesse ambiente que a criang¢a podera conhecer as diferentes
Iinguagens artisticas — musica, pintura, teatro, etc. — e observar o apreco que os adultos
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tém por tais manifestagdes, como se relacionam com a Arte, como a incluem na vida e
a valorizam. Isso tudo pode ser aprendido na experiéncia de “imersao das criangas nas
diferentes linguagens e o progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de
expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical (DCNEI, p. 25)".

Além de aprender nas a¢des cotidianas e na imersdo nesse ambiente cultural que
é a instituicao de Educacao Infantil, as criancas também podem aprender a partir de
propostas especiais que envolvam pesquisar um assunto novo. Elas podem, por exemplo,
conhecer melhor determinado ambiente natural e suas relagdes com os homens. A partir
desse estudo, podem criar formas de comunicar o que aprenderam a outros colegas,
como em uma apresentacao oral a outros grupos ou pela organizagao de um espago
expositivo desse ambiente. Nesse contexto, as criangas podem viver experiéncias que:

 incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o questionamento,
a indagacao e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e
social, ao tempo e a natureza (DCNEI, p. 26);

e promovam a interacao, o cuidado, a preservagao e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo
desperdicio dos recursos naturais (DCNEI, p. 26);

« promovam a utilizacio de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotograficas e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos (DCNEI, p. 27).

Muitas vezes, a propria escola de Educacao Infantil ja institui em seu projeto con-
textos interessantes e potencialmente significativos, como a mostra cultural, as festas
junina e de natal, as comemoracdes regionais, etc. No entanto, frequentemente sao
eventos controlados pelos adultos, excluindo as criangas do processo de planejamento.
Diferentemente disso, compartilhar desde o inicio a organizagao de mostras culturais
de artistas da comunidade e produgdes de desenhos, pinturas, fotografias e outras
producgOes de criancas é uma excelente proposta para que elas tenham garantidas
experiéncias que:

« possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos cul-
turais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no dialogo
e conhecimento da diversidade (DCNEI, p. 26);

« promovam o relacionamento e a interagdo das criangas com diversificadas
manifestagdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia,
danga, teatro, poesia e literatura (DCNEI, p. 26).

O mesmo pode ser feito com relagdo as festas regionais que as escolas costumam
reproduzir. Quando isso é feito da perspectiva da experiéncia educativa e ndo apenas
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do evento comercial, as criangas podem interagir com os conhecimentos que sio
transmitidos pelas manifestagdes e tradicdes culturais brasileiras (DCNEI, p. 27).

A experiéncia, no entanto, exige tempo. Por isso, a terceira condi¢do da experiéncia
educativa é a continuidade. Pensar sobre critérios de continuidade impde necessaria-
mente refletir sobre o uso do tempo no planejamento pedagdgico do professor.

A exploracao de uma enorme diversidade de materiais e situagdes, em si, nao
promove possibilidades de construcao da experiéncia se a crianga ndo tiver o tempo
necessario para retomar uma atividade iniciada em outro momento, apropriar-se de
procedimento, testar novos usos dos mesmos materiais, sistematizar conhecimentos.

E necessario interrogar-se sobre como as criancas vivenciam os aspectos
dindmicos do contexto educativo e que sdo determinados pela sucessdo
dos episddios, pela sua recorréncia no decorrer do dia, pelo ritmo geral,
pelas modulagdes das varias dimensdes; aspectos dindmicos do contexto
educativo que, em um jogo de oscilagdes entre a continuidade e a descon-
tinuidade, se traduzem em uma vivéncia que se articula entre o polo do
familiar, do habitual e do previsivel, e o polo do inédito, do inesperado e do
estimulante (NIGITO, 2004. p. 44).

A diversidade de experiéncias é pano de fundo para as elaboragdes das criancas,
mas é a continuidade que promove a exploragao, a investigacao, a sistematizacao de
conhecimentos e a atribuicao de sentido.

Estudos mais especificos no campo da didatica ja sistematizaram formas de gestao
desse tempo que podem ser inspiradoras para a Educagio Infantil (LERNER, 2002). Uma
das formas é a instituicdo de tempos mais estaveis e permanentes para as atividades
que propdem a construgdo de familiaridade com determinadas praticas e que exigem
o desenvolvimento de habitos e comportamentos especificos. E o caso, por exemplo,
daroda para conversar, da roda para ler e contar historias, dos momentos de alimenta-
cio. E possivel, ainda, planejar sequéncias didaticamente pensadas para propor graus
crescentes de desafios as criancas, sempre baseadas em avaliagbes das aprendizagens
e na projegdo de novos objetivos. Outra maneira é a organizagio de projetos coletivos
que permitam a crianga aprender com seus pares e ser apoiada na pesquisa, investiga-
¢ao, sistematizacido e comunicacao de novos conhecimentos, utilizando seus proprios
recursos, além de outros a que ela possa ter acesso no ambiente da Educacao Infantil,
tais como livros, videos, instrumentos e materiais especificos, etc.

O problema da gestao pedagogica esta no fato de que o tempo de elaboracio das
criangas, subjetivo, ndo obedece a reldgios. Nas atividades individuais, por exemplo, é
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comum que algumas criangas concluam suas produ¢des em menor tempo. Outras de-
moram mais. As vezes, encontram dificuldades técnicas para solucionar seus problemas;
em outras, se entretém com o que observam na mesa ao lado, pensam, alimentam novas
ideias, iniciam novos projetos quando ja deviam estar encerrando o programado. Por isso,
construir uma experiéncia que respeite os tempos de criacdo de cada um é um desafio para
o professor, necessario a Educacao Infantil, ja que aprender a reconhecer e lidar com seus
préprios tempos, o interno e o externo, é também objeto de aprendizagem das criangas.

Do ponto de vista pratico, o professor deve pensar: como sera feita a proposta
as criangas? Sera um tempo de apropriacdo individual ou um tempo de compartilhar
experiéncias? Por que todos precisam sempre fazer tudo juntos? Isso é mesmo neces-
sario? E é o melhor para as criancas? E no caso de propostas coletivas, como conciliar
os tempos individuais e o tempo do grupo? Que alternativas ou opgdes oferecer aos
que ja concluiram o que estavam fazendo? No seu planejamento diario, o professor
deve destinar tempo as propostas que ele fara ao grupo e também tempo para que as
proprias criancas inventem seus problemas, se coloquem desafios de criagao, desen-
volvam seus projetos pessoais em qualquer situacao, seja em ateliés de arte, no parque,
etc. A criangca tem muito que aprender sobre seu tempo de producao, e o professor,
consequentemente, deve organizar modos de apoiar essa importante aprendizagem.
Observando atentamente como as criancas vivem o tempo de criagdo, poder-se-ao
criar alternativas a gestdo da sala para que nao haja homogeneizacio desnecessaria.

Por fim, é importante considerar que o professor também aprende na experiéncia
da Educacao Infantil. Um professor que assegura no dia a dia de seu trabalho as condi-
¢Oes para a experiéncia das criangas esta em constante desenvolvimento e constitui
sua propria experiéncia. O processo de desenvolvimento pessoal e profissional de um
professor ndo se da isoladamente, mas, sim, em contextos de interacdes. Ele esta imerso
em seu ambiente de trabalho na companhia de varios outros: as criangas, em primeiro
lugar; os demais colegas professores; o coordenador pedagogico; etc.

Nessa interacio, esta em jogo a sua propria historia de vida, que se articula a historia
de vida de seu grupo de trabalho, do grupo de criangas, etc. A experiéncia de ouvir e de se
relacionar com um grupo de criangas ao longo de um ano; o conhecimento da comunidade;
seus saberes académicos, tedricos e praticos; as trocas com os colegas com maior ou menor
experiéncia profissional, tudo isso compde a diversidade de situagdes a que ele é exposto
todos os dias. A continuidade das reflexdes sobre a pratica, a possibilidade de planejar uma
e mais outra vez, de verificar os resultados com o grupo e com as criancas, de registrar e
comparar as diferentes reagOes das criangas, essas agoes vao pouco a pouco permitindo
que ao longo do tempo se constitua um saber que interroga, testa, confirma, cria, aprecia,
marca, transforma. Um saber que so se constitui na experiéncia de ser um professor.
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A MUSICA E AS PRIMEIRAS APRENDIZAGENS DA CRIANCA

LEDA DE ALBUQUERQUE MAFFIOLETTI

APRENDIZAGEM DOS SONS DA CULTURA

O sorriso e o choro sdo os primeiros comportamentos que vinculam a crianca ao seu
meio social. O sorriso aumenta a atratividade da crianga e as oportunidades de receber
cuidado e protecgao. Por outro lado, o sorriso é a expressao do prazer de compartilhar
lagos de familiaridade. O choro, por sua comunicabilidade 6bvia, é uma aprendizagem
complexa, em que o bebé organiza fases de emissdo e repouso com variagdes com-
pletamente distintas. Essas variagdes sao percebidas e interpretadas pelas pessoas a
sua volta, que passam a entender os padroes distintos e o valor comunicativo que eles
representam. Ainda que o bebé ndo tenha uma apreciagio consciente do resultado de
suas agoes, o sorriso e o choro sdo comportamentos comunicativos e marcam o inicio
das aprendizagens sociais (SCHAFFER, 1996, p. 74).

Atrelado as necessidades basicas de comunicagdo, o sorriso como resposta as
inflexdes da voz é um fend6meno estudado por muitos pesquisadores. Nesse campo
de estudos, salientam-se as respostas dos bebés quanto as inflexdes da voz humana e
quanto a sua grande motivacao para a musica.

A histéria do desenvolvimento cultural nos ensina que as primeiras relagdes que
a crianca estabelece com o mundo, a partir das relagdes com sua mae ou cuidadores,
“influenciam de maneira decisiva os outros sistemas relacionais da crianga ao longo do
seu desenvolvimento” (MONTAGNER, 1993, p. 50). O autor salienta que a capacidade
dos bebés para estabelecer vinculos é precoce e multipla, e até mesmo surpreendente.
Com a mesma forga, a privagdo desse vinculo traz agitagio motora ao bebé, choro
constante, fazendo com que ele evite o olhar da mae, ndo corresponda ao sorriso e seja
insensivel a seus afagos. A partir disso, podemos imaginar os danos que a desvinculagao
causa ao desenvolvimento infantil e, em contrapartida, nos conscientizarmos de que é
preciso assegurar que esse vinculo seja criado, cultivado e fortalecido nos ambientes
que os bebés frequentam. Uma das alternativas para que esse vinculo seja facilitado é
ainsercao da musica na vida dos bebés.

As criancas, em geral, e os bebés, em particular, mostram-se muito receptivos as
interagbes com a musica, confirmando a ideia de que a musica pode criar um espago inter-
subjetivo onde as relagdes de contato, de proximidade e de interacio sio potencializadas.
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Os componentes musicais da fala, como as continuidades e descontinuidades, as
énfases, os prolongamentos vogais, as inflexdes em movimento ascendente e descen-
dente, todos esses recursos participam do contexto das interacbes que permitem a
compreensdo da mensagem falada. Perceber essas nuangas sonoras é essencial para
organizar e reorganizar a comunicagao entre as pessoas.

Muito cedo, as criangas aprendem o repertério comunicativo da lingua materna
e passam a utilizar de modo adequado para expressar concordancia (Ta!, H3-ha!), de-
saprovacio (Xilll!), desejo (Tomara!), surpresa (Ha?), desanimo (Oh!), alegria (Eba!)
ou reclamagéo e dor (Aié!). Cada um desses sons tem seu tom caracteristico e envolve
subidas e descidas da voz para ajustar-se ao significado. Para expressar o desanimo, por
exemplo, a voz desliza para baixo; para mostrar surpresa, a voz sobre animadamente.
Os sons da alegria combinam cortes e gritinhos, solavancos e exclamagdes entrecor-
tadas pela respiracdo. O medo as vezes é um bloqueio momentaneo da respiragao,
outras vezes é um grito de aflito. Embora seja um gesto sonoro complexo, as criangas
aprendem muito cedo suas formas e variagoes.

As propriedades musicais que imprimem dindmica a expressao oral sdo aquelas
que acentuam com um som mais forte o que precisa ser enfatizado ou controlam a
energia do que precisa ser dito docemente. O emprego diferenciado desses recursos
expressivos pode modificar completamente o seu significado. Por exemplo, a palavra
querida, dependendo do modo como é dita, tanto pode ser uma expressao de carinho
como pode ser uma expressao de ironia ou deboche. Isso ocorre porque o tom de voz
modifica o contetdo da mensagem.

O andamento musical, mais rapido ou mais lento, é um recurso empregado como
se fosse uma onomatopeia, para fazer acelerar um acontecimento: “anda, anda, anda!”,
“Rapido, rapido!”. Nao se imagina alguém pronunciando lentamente essas palavras,
pois sua funcionalidade esta na aproximacao com o fato fisico. As criangas usam essas
expressdes na torcida dos jogos para agilizar os jogadores, ou em momentos da vida
cotidiana para mostrar impaciéncia: “anda logo, cara!”. No caso de ser usada para ex-
pressar aborrecimento, a mesma frase é dita lentamente e bem acentuada.

Qualquer crianca pequena aprende o significado da sequéncia de sons curtos e
rapidos do choro intermitente do bebé ou do latido do cachorro diante de um desco-
nhecido. A movimentagao na casa se modifica, a mae corre para atender, como se fosse
um alarme ou uma emergéncia. As criancas pequenas assistem a cenas como essas e
inferem o seu significado. Elas também apreendem o significado de irritagiao contido na
separagao prolongada das silabas na frase: “eu-ja-faa-leei!”. Sao propriedades temporais
dos sons que, combinadas em sequéncias curtas e rapidas, ou lentas e fortes, marcam
significados precisos. O adulto ndo precisa ensinar esse significado as criancas; elas
aprendem por si mesmas, com base em suas experiéncias cotidianas.
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Quando as criangas ndo entenderem o significado das palavras, elas se especializam
nainterpretacio do contexto. E assim que aprendem a empregar metaforas e figuras
de linguagem. Minha netinha de trés anos, ap6s tomar banho, disse: “Eu me sinto outra
pessoa”. Conforme nos ensina Bruner (2010), ndo basta aprender as palavras, é preciso
aprender a regra de como utiliza-las. Nesse aspecto, as criangas nos ddo uma ligdo.

Da mesma forma que a linguagem se organiza em unidades de significados, a lin-
guagem musical se organiza em padrdes de coeréncia que sao aprendidos e transmitidos
culturalmente. Estamos imersos num mundo sonoro repleto de significados que nos
ajudam a compreender o que pessoas sentem e pensam. A compreensdo se estende a
compreensao dos acontecimentos, das historias que nos contam, dos fen6menos da
natureza, enfim, do mundo em que vivemos. Essas aprendizagens mostram que Paulo
Freire tinha razdo: “A leitura do mundo precede a leitura da palavra”.

A insercdo das criangas na cultura musical ocorre a partir do engajamento em
atividades musicais, com motivos e estilos compartilhados pela comunidade. Gratier
e Apter-Danon (2009) defendem que, para além do engajamento, o sentimento de
pertencimento a uma cultura requer a possibilidade de invencao de novas formas de
expressao e a abertura de espacos de intimidade comunicativa fundamentados no “estar
juntos no tempo”. Esse “estar juntos” é um espaco intersubjetivo facilmente criado nas
relagdes que envolvem a mdsica.

Os pesquisadores Bannan e Woodward (2009) mostram que a expressividade
espontanea das criancas e seu prazer em realizar atividades musicais possibilitam que
ela desenvolva a sua musicalidade inata. No entanto, reconhecem que a participacao
espontanea das criancas em atividades musicais, bem como o processo de desenvol-
vimento musical, segue os principios delineados pela cultura e pela educagao, os quais
podem possibilitar ou inibir o desenvolvimento da musicalidade infantil.

Os autores entendem a musicalidade como um fenémeno humano que se mani-
festa desde as primeiras vocalizagdes do bebé. As formas basicas do comportamento
musical — como a reproducao e a invengao de formas ritmicas e melddicas, praticadas
no jogo livre entre as criancas e seus familiares e no canto estruturado presente nas
brincadeiras musicais em grupo — confirmam que a musica satisfaz um prazer inato pela
narrativa ritmica, com o que adultos e criangas se identificam. Conforme os autores
destacam, no fazer musical, as criancas adotam regras, determinam o modo como os
sons podem ser arranjados de acordo com a tradicdo musical, assim como desenvolvem
a sua propria imaginagao musical.

NZo apenas Bannan e Woodward (2009), muitos estudiosos que pesquisam a mu-
sicalidade humana (TAFURI, 2008; DISSANAIAKE, 2000; TREVARTHEN, 2005; entre
outros) afirmam que todas as criangas nascem com potencialidades para a mdsica e
que os comportamentos musicais sao reforcados ou limitados pelos padrdes culturais.
Os estudos de Tafuri (2008) mostram que a crianca cujos pais cantam em casa é capaz
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de cantar afinado aos trés anos de idade. Para a autora, uma crianga de seis anos que
ndo segue o tempo da musica e ndo consegue cantar afinado significa que ela foi criada
em um ambiente de privagdes culturais.

Cantar para um bebé tem o mesmo efeito de conversar com ele, com a vantagem
de ser uma linguagem apoiada em significados nao verbais experimentados por ele es-
pontaneamente. O canto estabelece um clima amoroso e comunicativo que reforca os
sentimentos positivos das relagdes interpessoais. Durante o canto, o bebé troca olhares,
gestos e movimentos corporais que funcionam como uma linguagem comunicativa
capaz de estabelecer sentimentos de compreensdao mutua. O resultado desse dialogo
é a sensacgao prazerosa que fortalece o vinculo afetivo entre as pessoas.

A MUSICA E A APRENDIZAGEM DA LINGUA MATERNA

O comeco da compreensao social esta presente nas brincadeiras infantis quando
a crianca convida o colega, a mae ou a professora para brincar. Ou, ainda, quando a
crianga se engaja em uma atividade iniciada por outra pessoa. Convidar para brincar
e engajar-se no que o outro esta fazendo sdo comportamentos sociais espontaneos e
revelam o interesse e a competéncia das criangas para compartilhar e aprender com
seus pares (DUNN, 1993).

A estrutura das cangdes e brincadeiras infantis sdo ricas no emprego dos elementos
basicos da composi¢ao musical. A repeticdo, por exemplo, empregada pelos compositores
tradicionais para criar pontos de referéncia no texto musical, com o mesmo objetivo
aparece nas cangoes infantis para marcar os finais de frase, acentuando a conclusio.
Por exemplo, Atirei um pau no gato-to, mas o gato-to nGo morreu, reu, reu, ou, Criould
ld, crioulé lé ld. Repetir palavras ou silabas é uma estratégia importante e necessaria,
porque ajuda a crianga a situar-se na sequéncia temporal da melodia.

Mas o uso da repeticdo ndo ocorre somente nos finais de frase. Ha can¢des do
folclore infantil em que a repeticdo estrutura a frase musical e constitui a propria
estrutura da musica. A cangao Borboletinha, td na cozinha, fazendo chocolate, para a
madrinha. Poti, poti, perna de pau, olho de vidro, nariz de pica-pau, pau, pau!. Toda a
frase é repetida com modificagdes na letra. As criangas cantam oito vezes a mesma
frase ritmica, acentuando as ultimas silabas pau, pau, pau para marcar o final. A vi-
véncia dessas regularidades ajuda a crianca a capturar a forma enquanto totalidade
temporal da cangao.

No que se refere as nogdes logicas, perceber as regularidades é condi¢do para
a apreensdo das regras em qualquer situagdo. Nao é possivel capturar a regra sem
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ter o minimo de ordem (PIAGET, 1993). Nesse sentido, o ritmo se oferece como uma
experiéncia ludica organizada, cujos parametros podem ser incorporados pela crian-
¢a como padrdes de comportamento musical. Sabendo que o ritmo se repete e que
duas silabas sao destacadas nos finais de frase, a possibilidade de entender a regra é
facilitada. Seu Joaguim, quim quim-quim, da perna torta ta-ta, dang¢ando valsa sa-as,
com a Maricota ta-ta.

Outras formas musicais enriquecem as experiéncias das criancas e ampliam as
possibilidades de compreensao tanto musical quanto da estrutura da lingua materna.
Os beneficios desse conhecimento se mostram no dominio da oralidade e na com-
preensdo das narrativas.

Comparemos a estrutura da cangao Eu vi a fulana na chaminé com a estrutura da
cangdo Estava a velha no seu lugar. Enquanto a primeira é formada de estrofe e refrao,
a segunda apresenta uma estrutura repetitiva inicial, que se amplia pelo acréscimo de
elementos novos formando uma sequéncia sem fim.

Chaminé

Eu vi a fulana na chaminé

Tédo pequeninha fazendo café

E de cha cha cha, é de che che che (bis)
Velha a fiar

Estava a velha no seu lugar

E veio a mosca lhe fazer mal

A mosca na velha e a velha fiar
Estava a mosca no seu lugar

E veio a aranha lhe fazer mal

A aranha na mosca, a mosca na velha
A velha a fiar.

Embora pareca ser um conhecimento complexo, por estar ligado as estruturas
espago-temporais, seguir a forma da cangdo é um conhecimento pratico que se aprende
no contato com cangdes simples ou musicas instrumentais organizadas de diferentes
maneiras. Quanto mais a crianga brincar com essas estruturas, mais facilidade ela tera
para aprender cang¢des novas e compreender como a musica se constitui. No que se
refere a aprendizagem da lingua oral, quanto mais ricas forem as experiéncias da crianca,
maior mobilidade intelectual ela tera para estabelecer relagdes de compreensao. Como
explica o professor Belintane (2011, p. 3), “quando vocé fala em sapo com uma crianga,
ele lembra da cantiga ‘o sapo nado lava o pé’. Nessa mobilizacao, ja existem elementos
fundamentais da leitura”. Do seu pondo de vista, essa é a oralidade que faz escrever.
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Nas brincadeiras infantis, acentuar o inicio e o final é uma estratégia importante,
pois delimita a duracdo do tempo. O tempo que dura é precisamente o que ocorre
entre esses dois pontos. Tal como ocorre na musica, na aprendizagem da lingua escrita
o ponto final é um sinal que anuncia o fechamento de uma ideia. As criangas precisam
aprender a usa-lo, ndo s6 para marcar fisicamente o fim da frase, mas principalmente
para organizar o pensamento e fechar uma ideia. Dalla Zen e Xavier (2010, p. 97) fa-
zem referéncia a compreensdo das convengdes da escrita para marcar algum sentido.
De maneira curiosa, as autoras mostram que as criancas que ainda nao se apropria-
ram desse recurso utilizam o ponto final simplesmente para marcar o fim da linha.
Brincando com a musica, as criangas experimentam corporalmente a ideia de inicio e
final, criando artificios, repeticdes ou acentuagbes para pdr um fim nos seus trabalhos.
Sdo convencgdes necessarias tanto nos processos de aprendizagem musical como nos
processos de letramento.

Os versos e as rimas, devido as associacdes sonoras que se desenrolam no correr do
tempo, sdo uma experiéncia essencial na apropriacao da lingua materna. Para capturar
arima, a crianga pde sua atencao na sequéncia oral dos eventos sonoros, focando o som
dos finais de frase. A partir disso, coordena a primeira frase com a segunda, quem sabe
com a terceira, e aguarda que aconteca um som semelhante ao que ja ouviu. Uma vez
que consegue seguir esse processo, da-se conta da rima. Por ser um processo guiado
pelas conexdes de semelhanca fonética, as criancas que sabem rimar estdo a um passo
da compreensao do processo de escrita.

Quem quiser saber meu nome
Dé uma volta no quartel

Que meu nome estd escrito
No chapéu do coronel

Quem quiser saber meu nome
Dé uma volta no jardim

Que meu nome estd escrito
Numa folha de jasmim

As criangas pequenas que ainda ndo conseguem fazer conexdes, a partir da sequéncia
temporal das palavras, nao encontram sentido em fazer rimas. Elas fazem mais ou menos
assim: Eu vi, eu vi, eu vium jacaré. Serd que ele queria comer o teu??? — barriga!
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O folclore infantil é rico em cangdes, jogos e rimas que divertem as criangas e
ensinam os conceitos basicos da linguagem musical e os principios que estruturam a
lingua materna. As atividades musicais ajudam a crianga a aprender a brincar e a tirar
proveito dos momentos criativos que compartilha com os outros. Essas aprendizagens,
como vimos nos estudos aqui apresentados, sao essenciais ao desenvolvimento humano.

FECHAMENTO

A capacidade comunicativa dos bebés nos faz refletir sobre o que somos enquanto
seres humanos, sobre as possibilidades que temos e as perdas que tivemos motivadas
pelo enfraquecimento do papel da musica ao longo do desenvolvimento. Conhecer a
competéncia dos bebés pode ser uma forma de conhecermos melhor a n6s mesmos.
Ao interagirmos no espago sonoro, é bom lembrar que mais importante do que o canto
afinado é o espaco amoroso que a mdsica cria nas relagdes interpessoais.

Vimos que o repertdério comunicativo dos sons da nossa cultura é de carater sim-
bélico, cujo significado é compartilhado e entendido pelos membros de uma mesma
comunidade. As criangas mostram-se muito competentes no uso desses significados
como forca expressiva.

Retomando o que foi enfatizado ao longo do texto, as brincadeiras infantis sao uma
forma deinsercao cultural, em que as aprendizagens de natureza social e cognitiva sdo
produzidas e compartilhadas. Valorizar os sons da cultura e as brincadeiras musicais da
crianca significa valorizar a cultura infantil e a crianga como produtora de cultura. A
musica, encarada desse modo, nao pode ser considerada simplesmente um instrumento
de expressao, ela é a propria expressao que constitui o ser crianca.
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MULTIPLAS LINGUAGENS NA EDUCAGAO DA INFANCIA:
PERSPECTIVAS DE PROTAGONISMO COMPARTILHADO
ENTRE PROFESSOR, CRIANCAS E CONHECIMENTO

GABRIEL DE ANDRADE JUNQUEIRA FILHO

Rodrigo (quatro anos) chega sempre quieto e para na porta, varrendo com os olhos,
sem pressa, o interior da sala. Ndo sei ao certo se procura algo ou alguém. Quando nossos
olhos se cruzam, sorrio, abano a mao, fago sinal pra ele entrar, mas ele fica ali parado.
Sé entra se eu for até ele. Agacho, olho nos olhos dele, digo bom-dia, pergunto como foi
o dia anterior depois da escola, ajeito a franja dele para o lado, digo que cantos organizei
pro comeco do dia... As vezes acontece de chegar mais algumas criancas e ficarmos um
bolinho de gente na porta. No comeco, isso chamava a atengdo das criangas que jd estavam
na sala, que vinham se juntar a nés pra saber o que estava acontecendo. Acabdvamos
entrando todos juntos pra sala, e Rodrigo ja se enturmava, compondo uma dupla ou um
trio com outros meninos, dirigindo-se com eles a um dos cantos.

[..]

Geralmente, quando me dou conta, porque conversava com um grupo de meninas ou
ajudava alguma das criangas a escolher um dos cantos para se integrar, Bernardo (trés pra
quatro anos) jd estd com Jodo ou Filipe — suas companhias mais frequentes —, conversando ou
interagindo com os materiais de algum dos cantos organizados para esse primeiro momento
do dia. Quando ndo hd cantos e a escolha é livre, é comum vé-lo fazendo composicbes e
inventando historias com os animais de pldstico e borracha de uma das caixas de brinquedos
da sala junto com os meninos. Entra rdpido e em siléncio procurando objetivamente Jodo e
Felipe e, se ndo vou até ele para dar bom-dia, talvez sé se dirija a mim na hora da roda. Nao
raro, preciso dizer a ele que tire a mochila das costas e pendure no gancho com o nome e a
marca que ele fez para identificar seu lugar no cabideiro, pois vai ao encontro dos amigos
sem fazer isso. Parece muito confortdvel, sequro e a vontade na companhia dos meninos e
também com a rotina, mas raramente me procura. Mas também ndo me evita e conversa
comigo quando lhe dirijo a palavra, seja na entrada, na roda de conversa, durante o lanche,
quando seus amigos preferidos ndo vém a escola...

[.]
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Livia e Daniela (cinco anos) procuram sempre a companhia uma da outra, seja para
as situagdes de mesa, como desenho, jogos de meméria, dominé, cartas, lanche, seja nas
brincadeiras de faz de conta, na sala ou no padtio. O enredo recorrente do faz de conta
neste Ultimo més é o de mae e filha que vao de casa ao shopping e vice-versa, sequidas
vezes. Livia compoe a mde que estd sempre se preparando para ir ao shopping, dizendo
que precisa comprar alguma coisa, e Daniela é a filha que vai a tiracolo e nunca tem fala
na brincadeira. Livia diz coisas mais ou menos assim: “Filha, mamde precisa ir ao sho-
pping comprar um vestido novo pra vocé porque vai ter a festa de aniversdrio da vové!”.
Diz isso sem olhar para a filha, enquanto pega a bolsa e caminha em dire¢do a saida da
casa. Elas usam duas mesas (se estdo na sala) ou a casinha de bonecas e o trepa-trepa
(se estdo no pdtio) para o vaivém entre a “casa” e o “shopping”. Ndo raro, Livia, logo que
chega em casa, diz: “Filha, mamde esqueceu de comprar (tal coisa). Precisamos voltar ao
shopping!!! Que cabe¢a a minha!!!!” E retomam o vaivém vdrias vezes.

Essas consideracdes poderiam ser extraidas de diarios de professores e professoras,
no entanto, foram redigidas por mim, a partir do que fui conhecendo sobre crianga e
sobre arelagdo professor-aluno —a partir da condi¢do de aluno de Pedagogia, voluntario
em creche, professor e coordenador pedagogico na Educacgéo Infantil, supervisor de
estagio e orientador de trabalho de conclusio de curso na Pedagogia, orientador de
dissertacdes e banca de TCCs, dissertagoes e teses.

As duas citagdes seguintes, ao contrario, sdo extraidas de Baby-Art, de Anna
Marie Holm:

Com 5 meses, a crianga estende o braco e agarra os objetos. Os dedos
funcionam como um todo. Esse é um 6timo modo de segurar os objetos
que a crianca quer levar a boca. Todos os objetos a sua volta sdo tratados
da mesma maneira. Olav tem 5 meses e 1 dia e gosta de colocar na boca o
pequeno pincel vermelho (que conseguiu agarrar, assim que ele ficou ao seu
alcance) e experimentar um pouco da tinta vermelha dissolvida em agua.
Os tragos de pintura feitos por Olav sao produzidos pelos movimentos
que ele fez ao passar a mio no papel e depois colocar na boca. E possivel
notar com clareza que ele aproveitou totalmente essa experiéncia: o som
do papel sendo amassado, a visao da tinta vermelha, o sabor do papel, os
objetos descobertos mediante as sensagdes vividas. Sua expressao é de
pura alegria (HOLM, 2007, p. 71).

Dou papéis coloridos e uma pequena tesoura para Renesh, de um ano e
dez meses.
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Ele escolhe uma folha colorida para recortar. E sua primeira vez, apesar
de ja ter visto seus pais manuseando uma tesoura. Ele ndo consegue abrir
e fechar a tesoura sozinho. Mostro a ele que pode segura-la com as duas
maos, como se fosse uma tesoura de jardim.

Seguro a folha em pé, e assim ele consegue cortar o papel. Porém, nenhum
pedaco se solta. Entdo ele resolve cortar um pouco e depois rasgar. As for-
mas sao diferentes. Ele fica feliz. Coloco uma de suas formas rasgadas sobre
outra folha colorida. Renesh continua e coloca outros pedagos sobre a folha.
Nesse momento, acontece algo incrivel: ele para por um instante e analisa
onde colocar os pedacos coloridos na folha e depois continua, trocando e
recolocando os papéis em diferentes posi¢cdes (HOLM, 2007, p. 44).

As linguagens estdo no mundo, e n6s estamos nas linguagens. Aprendi isso com
Charles Sanders Peirce (1839-1914), fil6sofo, pedagogo, cientista, matematico, semio-
ticista norte-americano que me ajudou a entender que linguagem é toda e qualquer
realizagdo, producao, funcionamento do homem e da natureza. Quando me deparei
com essa concepgao de linguagem, pensei: entdo, na condi¢ao de professor, se quiser
conhecer as criangas e ajuda-las a conhecerem-se a si mesmas e ao mundo — e contar
com a valiosa participagao delas para aprender mais sobre mim, sobre o jeito como
vou me constituindo professor nas interagdes junto a elas —, preciso me organizar
para coloca-las em situagdes de interacao com diferentes linguagens e estar atento
para observar e significar suas relagdes com as multiplas linguagens, testando minhas
interpretacOes ao fazer mediagOes junto a elas, com vistas a produzir uma relagao de
confianca e admiragdo entre nds — uma parceria entre protagonistas lado a lado com
o conhecimento.

E quando me refiro as relagdes delas com a multiplicidade e a diversidade de lin-
guagens, estou me referindo ao gosto, a preferéncia, ao envolvimento, a rejeicdo, a
resisténcia, as reclamacgdes, aos temores quanto as marcas fisicas de suas produgdes —
em desenhos, pinturas, modelagens, recortes, construgdes tridimensionais com sucata
e, até mesmo, no aspecto do coc6 e do xixi, na temperatura do corpo e nas marcas
dos dentes no brago, mao, bochecha dos colegas, tdo comum entre as criancas bem
pequenas. Porisso, tudo o que as criangas e o professor fazem, em interagdo uns com os
outros, intermediados pelo mundo, pelo conhecimento, é linguagem, é conhecimento,
pois comunica, expressa, indica algo sobre esses sujeitos, as linguagens e o mundo,
o que possibilita que os possamos ir conhecendo, aprendendo algo sobre eles, sobre
nods, uns sobre os outros e sobre tudo o que chega do mundo, proposto pela professora
e pelas criangas — mUsica, danga, pintura, escultura, arquitetura, culinaria, literatura,
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brincadeiras, jogos, oralidade, escrita, tsunamis, guerras, desertos, animais, florestas,
montanhas, mares, céus, classificacdo, seriagdo, contagem, conflitos, atitudes, valores,
leis, regras, direitos, deveres...

Dia ap6s dia, esses sujeitos vao se conhecendo mutuamente, ou seja, vao sendo
lidos uns pelos outros, em seus funcionamentos, produgdes e realizagdes: seus silén-
cios, isolamentos, sua disponibilidade para o que é proposto pela professora e para a
companhia de outras criangas, seus jeitos de lidar com a espera, seus valores e atitudes
de uns para com os outros, os indicadores de autonomia de cada um (a escassez ou
a falta deles, em alguns casos), sua relagdo com os proprios pertences e com os dos
colegas e da escola, os indicativos de cooperagao com os outros e com a vida em co-
mum do grupo do qual fazem parte (e a escassez ou a falta deles, em alguns casos),
seus conflitos recorrentes, o tempo dedicado as situagcdes que os mobilizam e as que
ndo, sua relagdo com as regras e combinados que organizam a convivéncia no grupo
e na escola, sua relacdo com as regras dos jogos, sua relagdo com o espaco fisico da
sala e do patio, seus desenhos, pinturas, construgdes tridimensionais com sucatas,
modelagens, sua participacdo na roda de conversa, seu jeito na hora de ouvir e contar
historias, cantar, dancar, sua participagdo na divisdo dos papéis para o jogo de faz de
conta e sua composicao e performance nesses momentos...

As criangas podem ndo se dar conta, mas o professor planeja (quase) todas as
etapas desse projeto de producio de conhecimento (dele professor) sobre as criangas
e das criangas sobre o mundo e sobre ele (professor). Trata-se de um projeto rigoroso,
metddico, criterioso, processual, mas também, em certa medida, incerto e impreciso,
no que diz respeito tanto aos caminhos a serem tomados quanto ao que se vai, enfim,
conhecer — além de ludico e divertido e com espago garantido para o inusitado, a
surpresa, o inesperado, como convém a elaboracdo e a pratica do planejamento do
trabalho cotidiano de sala de aula e também a pesquisa, nas mais diferentes instancias.
Alias, ao organizar o trabalho de sala de aula na perspectiva das multiplas linguagens, o
professor sabe que esta fazendo pesquisa o tempo todo e que est3, ao mesmo tempo,
ensinando as criangas a fazerem pesquisa.

Nessa perspectiva, a pesquisa — escuta, investigacao e aprendizagem — se desen-
volve e se dinamiza a partir de duas vias e de dois sujeitos que se articulam o tempo
todo, sem o que a pesquisa e a producio da relagido pedagdgica ndo iriam adiante:

1. aprimeira via diz respeito a pesquisa do professor para conhecer as criangas
pelas produgdes delas em muiltiplas linguagens. Ja falamos um pouco sobre
isso no inicio do texto, a partir das consideracdes sobre as interagoes de
Rodrigo, Bernardo, Jodo, Filipe, Livia, Daniela, Olav e Renesh entre si e com
as linguagens da chegada a escola, da escolha de seus pares e dos cantos
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organizados pela professora, do jogo simbdlico (ou faz de conta), da pin-
tura, do recorte, do rasgar e amassar papéis. O professor — ou a equipe da
escola em conjunto — escolhe, seleciona as quantas linguagens a partir das
quais apresenta um recorte do mundo as criangas — o recorte que lhes é
mais significativo, que lhes faz mais sentido, a0 menos naquele momento
da historia daquela instituicao e daqueles profissionais. Para a equipe, essas
quantas linguagens, dentre as tantas outras, sdo consideradas primordiais,
essenciais ao trabalho dos cuidados e da educacao das criangas e vao pro-
porcionar a elas conhecimentos, vivéncias e experiéncias importantes para
se conhecerem e conhecerem o mundo, a medida que vao dialogando e
representando a simesmas e ao mundo por essas quantas linguagens. Tais
linguagens selecionadas pelo professor e pela equipe da escola nao apre-
sentam o mundo inteiro as criangas, mas uma parte do mundo — natural,
cultural, social — que consideram importante que conhecam, vivenciem,
experienciem, para irem se apropriando dele e interferindo nele, de acordo
com as suas capacidades, os seus interesses e as suas necessidades, seja por
curiosidade e iniciativa propria (das criangas), seja por situagdes que lhes sdo
apresentadas pela vida e que lhes pedem providéncias. Escolhas, pontos de
vista, para que ela (a vida) continue se produzindo e, de preferéncia, seja
boa, entre outras coisas, em decorréncia do que as crian¢as conseguiram
elaborar e responder, providenciar, encaminhar, organizar. Nessa primeira via
de pesquisa — escuta, investigacao, aprendizagem —, portanto, o professor
é um pesquisador da relagdo das criangas com as quantas linguagens ele
selecionou e vai lhes apresentar ao longo do ano, com o objetivo de que
essas linguagens sejam apropriadas progressivamente pelas criangas, com
o objetivo de que ele (professor) aprenda progressivamente os funcio-
namentos das criancas — individualmente e em grupo —, pelas interagoes
delas com essas linguagens, para poder planejar dia a dia e a cada dia com
mais conhecimento as mediag¢Ges junto a elas, para ajuda-las nesse proces-
so de apropriacao e também para aprender mais sobre como ele esta se
produzindo como professor. Sabe que, como as criancas, ele também esta
inacabado, incompleto, que vive a partir de versdes provisorias, sucessivas
eimprescindiveis de si, em dinamica producao, porque em interacao com as
criangas e tudo o que chega com elas; porque em interagao consigo mesmo,
com a sua histéria e formagao, sempre revisitadas e relidas, em decorréncia
do encontro diario com esses sujeitos e interlocutores tio importantes que
sdo as criangas, os familiares delas, a equipe de trabalho, a comunidade em
que a escola esta inserida.
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Para conhecer as criancas nas interacdes delas com essas quantas linguagens e
com outras tantas que nao estavam planejadas e que surgem, inevitavelmente, trazidas
pelas criangas, um outro conceito é fundamental: o de signo. Vejamos o que Peirce, o
mesmo autor com quem aprendi o conceito de linguagem, nos diz sobre signo:

[...Jumsigno[...] é aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa algo
para alguém. Dirige-se a alguém, isto é, cria na mente dessa pessoa um signo
equivalente, ou talvez um signo mais desenvolvido. [...] O signo representa
alguma coisa, seu objeto. Representa esse objeto nao em todos os seus
aspectos, mas com referéncia a um tipo de ideia [...] (PEIRCE, 2008, p. 46).

Em outras palavras, signo é um pouco, uma parte, um aspecto de alguém ou de
alguma coisa selecionada espontanea, aleatdria ou intencionalmente por nos, que nos
desafia a pensar algo, a produzir interpretagdes, significacdes sobre esse alguém ou
alguma coisa. Ao fazer isso, produzimos conhecimento sobre tal e testamos nossas
hipoteses sobre esse conhecimento, possibilitando a continuidade e a qualidade das
nossas interagdes com esse alguém ou alguma coisa e a geragio de novos conheci-
mentos, e assim sucessivamente.

O professor nao pode trabalhar sem um senso de significado, sem ser um
protagonista. Ele ndo pode ser apenas alguém —ainda que inteligente — que
implanta projetos e programas decididos e criados por outros para “outras”
criangas e para contextos indefinidos. O valor mais alto e a significacao
mais profunda residem na busca por senso e sentido que sdo compartilha-
dos por adultos e criangas (professores e estudantes), ainda que sempre
com a percepcao integral das diferentes identidades e dos distintos papéis
(RINALDI, 2012, p. 108).

O signo ndo é propriamente a coisa ou alguém; é o que significamos sobre a coisa ou
alguém, a partir da parte ou do aspecto que selecionamos. Ou seja, sempre estaremos
pensando o todo a partir das partes, dos signos, que, por sua vez, sao produzidos sobre
aspectos distintos — outras partes — da coisa ou de alguém. E porque sao partes, nos
pedem sempre que as pensemos em conjunto, articuladamente, buscando entender
cada parte na relagdo com outras partes — os signos em relagdo a outros signos —, o
que nos possibilita nossa aproximagao de conhecer em totalidade essa coisa ou alguém,
qualificando nossas interagcdes e mediagdes junto a essa coisa ou alguém.
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Vejamos, por exemplo, como isso funciona quando aplicado ao trabalho de uma
professora na Educacdo Infantil. Para tanto, vou me remeter a dissertacdo de Maria
Fernanda D’Avila Coelho (2009), que acompanhou durante trés meses um grupo de
criancas de quatro a 16 meses, num Centro de Educacdo Infantil da rede publica de Itajai/
SC. Maria Fernanda conta que, logo no primeiro dia, sentiu necessidade de elaborar
um roteiro, a partir do qual iria direcionar o olhar e observar as criangas para conhe-
cer suas produgdes, suas realizagdes, seus funcionamentos — para conhecé-las como
linguagem, cada uma delas com sua estrutura e regras proprias de funcionamento —,
pois olhar para elas aleatoriamente e registrar suas impressoes no diario de campo nao
era suficiente para o que havia se proposto.

Apoiada no referencial teérico de sua pesquisa, escolhe trés dimensdes do traba-
Iho da professora para conhecer as criancas e desenvolve cada uma delas a partir de
aspectos a serem observados: (a) dominio do espago e dos objetos (senta, arrasta-se,
engatinha, anda com apoio, anda com firmeza, manuseia brinquedos, formas de explo-
ragdo do espaco da sala, se vaia busca do que quer, perspectiva de atengdo em relacao
ao objeto); (b) manifestacio das emogdes e dos sentimentos (expressa sentimentos,
interage afetivamente; tem sensibilidade a manifestagdo do outro; é sensivel aos senti-
dos — visdo, audicdo, tato, paladar, olfato); (c) linguagem (mantém contato visual, emite
sons, balbucia, produz duplicacio silabica, palavras isoladas, frases). Ouso dizer que o
exercicio feito por Maria Fernanda para conhecer as criangas vai ao encontro e ilustra
essa primeira via a que venho me referindo de pesquisa do professor para conhecer as
criancas pelas producdes delas em multiplas linguagens. E possivel dizer que as trés
dimensdes escolhidas por Maria Fernanda sao trés linguagens privilegiadas por ela,
dentre as quantas linguagens a partir das quais ela poderia ter escolhido para conhecer
as criancgas, possibilitando que as fosse conhecendo ao mesmo tempo que as criangas
iam conhecendo essas trés linguagens nas interagdes com elas e, consequentemente,
se conhecendo, intermediadas pelas mediagdes das educadoras, sob o olhar atento e
criterioso de Maria Fernanda.

Maria Fernanda tem um diario de bordo no qual escreve o que observa nos be-
bés em interagdo com essas trés dimensdes e sobre essas trés linguagens, e também
fotografa as situagdes relativas a elas, o que utiliza para, posteriormente, recobrar,
analisar e produzir mais interpretacdes sobre os bebés naquelas situagdes, pensando
quais mediagdes proporia para intervir nas relacdes dos bebés com aquelas dimensodes
consideradas tao importantes ao seu desenvolvimento e a sua aprendizagem. O plane-
jamento das mediagdes se dava também pela consulta aos cadernos de planejamento e
de registro das educadoras responsaveis pelos bebés nos turnos da manha e da tarde, e
de conversas e trocas de impressdes com as educadoras sobre os registros dos cadernos
delas e sobre os do diario de bordo da pesquisadora.
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Vamos conhecer um pouco mais do contelido das anotagdes do diario de bordo
de Maria Fernanda, que possibilitou que ela retomasse suas impressdes e fosse conhe-
cendo Ana e, em seguida, conversasse e planejasse em conjunto com as educadoras
as mediagOes junto a Ana para a continuidade e complexidade da producao da relagao
pedagdgica, ou seja, da relagdo educadoras-Ana-conhecimento. Nao reproduzo os
dados na integra; reconto-os ao meu modo, procurando ser fiel aos registros da pes-
quisadora, a pagina 45 de sua dissertacao:

12 semana: Sorri muito, se expressa com o olhar [...]. Fica no bebé-conforto
ou no colchdo no chao; ndo senta. Chora pouco.

22 semana: Fica no bebé-conforto, sorri para todos, emite sons, sorri e ar-
regala os olhos quando outra crianca se aproxima ou faz carinho. Comecou
arolar e alevantar a cabega quando de brugos. S6 mama. Pouca interacao
com brinquedos; coloca-os na boca e logo solta.

32 semana: Comegou a comer alimentos solidos na creche. Sorri e balanca
as pernas quando esta contente, sentada no bebé-conforto. E observadora.
Duplica silabas: “da-da”, bem alto. Chama a atencdo da professora, que
senta para conversar com ela. Nao firma a cabeca.

42 semana: No berco, depois de dormir, fica brincando com um livro de
plastico, manuseando-o com atencido e envolvimento (durante 25 min.).
Parece incomodada de ficar no bebé-conforto. Emite sons como se estivesse
cantarolando com ritmo.

Por fim, Maria Fernanda apresenta sugestdes de mediagao junto a Ana: bola de
estimulagdo, estimulacdo no colo, bolas pequenas, balées com trigo e agua; mobiles,
cores e sons; sentar em almofadas, massagem, movimentos, jogos cantados. Ao fa-
zer isso, significa, problematiza e propde intervencdes como forma de responder e
dialogar com o que foi conhecendo sobre Ana, visando contribuir para a dinamica do
desenvolvimento e da aprendizagem das dimensoes — das linguagens — que escolheu
para conhecer Ana e os demais bebés daquele grupo, em interagao com as educadoras
responsaveis pelo trabalho junto a eles.

No exemplo seguinte, vamos conhecer as considera¢des de Michele Gomes Pacheco
(2014) sobre as mediag¢des das educadoras junto a um grupo de criangas do bercario de
uma escola da rede privada de Porto Alegre/RS. Michele, na pesquisa que realizou para a
elaboracao do seu trabalho de conclusdo de curso de Pedagogia, observa as escolhas das
educadoras em relagao aos bebés na hora da alimentacao e observa também os bebés
entre eles, envolvidos com a linguagem do faz de conta. Cruza essas informagdes, que
Ihe suscitam questdes sobre a possibilidade de organizar o momento de alimentagao
de um jeito diferente daquele que vinha sendo praticado pelas educadoras.
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Trata-se de uma situacao em que poderemos avaliar possibilidades desperdicadas
de protagonismo compartilhado entre as educadoras, os bebés e o conhecimento de
algumas linguagens que estdo em funcionamento — a alimentagao, o faz de conta e
a autonomia. Desperdicio porque as educadoras desconsideram o protagonismo das
criangas, exercido na brincadeira de faz de conta de dar comida a alguém, mas inibido
pela avaliacdo equivocada das educadoras sobre a capacidade de essas criancas se
alimentarem sozinhas. Ou seja, desperdicio também por deixar de articular e significar
o que vao conhecendo sobre as criancas quando estao interagindo com diferentes lin-
guagens, neste caso, com a linguagem do faz de conta e da alimentacao, para organizar,
aproveitando a capacidade de autonomia de cada crianga, o momento da alimentacao.

E um exercicio bem ao gosto do que Peirce (2008) nos indica quando nos diz que
signo gera signo; que, pelo fato de ser incompleto, o signo precisa sempre de outro
signo, e mais outro, e mais outro, para, ao articularmos uns aos outros, interpretando-os,
conhecermos cada vez mais proximo da totalidade algo ou alguém que queremos e ou
precisamos conhecer, para determinar a continuidade, a qualidade e a complexidade
da nossa relagdo, do nosso didlogo com eles. Ougamos o que Michele (2014, p. 31-32)
tem a nos dizer:

Os momentos de alimentagado sao realizados na propria sala, sendo uma
crianca por vez alimentada pela educadora, no bebé-conforto. Enquanto
isso, as outras criangas sao incentivadas a brincar com os brinquedos da sala.
Hoje a professora relatou que até que eles estavam calmos, normalmente
eles choram muito neste momento, pois querem ser os primeiros a comer.
A escolha por quem vai ser alimentado primeiro é feita pela professora
seguindo primeiramente a ordem de chegada a escola — por estar mais
tempo sem comer (Fonte: Diario de Campo, 14 abr., 2014).

A cozinheira chega a porta e Jodo (um ano) logo comeca a fazer gestos,
querendo pegar a comida, balbuciando. Em seguida comecga a chorar. A
professora diz que ele precisa esperar, mas ele chora sem parar. Outras
criangas também comecam a chorar, querendo comer (Fonte: Diario de
Campo, 25 abr., 2014).

Larissa (um ano) chora intensamente préximo a professora. A mesma
questiona: “O que houve? Me explica! Tem que esperar tua vez de comer!”
(Fonte: Diario de Campo, 29 abr., 2014).

A partir destes excertos trago as seguintes problematizagdes: As criangas
bem pequenas precisam e podem aprender a esperar a sua vez, mas nao
podem comer sozinhas? (2014, p. 31).

No excerto seguinte, Larissa (um ano) e Lara (dez meses) sinalizam a
problematizagao feita anteriormente: as criangas bem pequenas precisam
e podem aprender a esperar a sua vez, mas nao podem comer sozinhas?
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Larissa brinca com uma panelinha e uma colher de brinquedo, coloca objetos
dentro da panelinha e faz agdes de estar se alimentando, levando a colher
a boca. Logo Lara se aproxima e tenta retirar a panelinha. Larissa resiste
um pouco, mas logo cede. Lara entao coloca objetos dentro da panelinha,
como Larissa, e faz também a agao de estar se alimentando, colocando a
panelinha na boca (Fonte: Didrio de Campo, 22 abr., 2014).

Neste episodio protagonizado por Larissa e Lara, percebemos a poténcia
que se apresenta por parte das criangas em dominar a¢des cotidianas, como
o ato de se alimentar. E compreendemos que algumas aprendizagens das
criancas parecem ser necessarias a comodidade dos educadores e da escola,
e niao ao bem-estar, ao desenvolvimento e as capacidades das criangas.
E aqui nos deparamos com o entendimento equivocado de que certas
ac¢les sociais as criangas bem pequenas ainda nao estdo preparadas para
realizar, e assim subestimam sua capacidade e, em consequéncia, adiam e
emperram o processo de conquista de sua autonomia. Afinal, as criangas
bem pequenas precisam e podem aprender a esperar a sua vez, mas nao
podem comer sozinhas? (2014, p. 32)

Gaulke (2013) reforga as consideracdes de Michele, reafirmando a possibilidade, a
necessidade e aimportancia de professores e criangas se relacionarem e conviverem no
dia a dia pela via do protagonismo compartilhado, reconhecendo-se e exercitando-se
como interlocutores a altura uns dos outros:

Se o professor entra na relacao sem a disponibilidade de ir ao encontro das
criangas como suas interlocutoras, como protagonistas, fica muito dificil
para as criangas mostrarem sua poténcia, mais ainda se medirem forcas
com ele. Porissoaimportancia de professores e criangas iniciarem a relagao
com a disponibilidade de conhecerem um ao outro e se aceitarem como
legitimo outro na convivéncia (GAULKE, 2013, p. 15).

Madalena Freire (2007) também aposta nisso e valoriza e conta com a atencédo
e os cuidados de seus alunos em relagdo aos seus funcionamentos como professora
incompleta, inacabada, imperfeita, em dinamica produgdo de sua professoralidade.
Sabe que eles a estao observando e significando suas atitudes, falas, humores e, por
isso, a estdo conhecendo e, ao mesmo tempo, aprendendo coisas com ela que, por
vezes, nem ela mesma sabia que estavam aprendendo. A historia a seguir, extraida
de “A paixdo de conhecer o mundo”, tem como protagonistas um grupo de criangas
entre cinco e seis anos e Madalena, professora delas, e nos revela um pouco sobre isso:
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Dentro dessa relagdo de cooperagao e respeito, esta também implicito um
comportamento critico, diante de tudo, na relagdo entre eles e comigo.
Pude constatar esse comportamento dia atras, quando num periodo onde
eu estava mais cansada e, portanto, sem muita paciéncia, fui mandando sair,
sem muita “conversa”, um grupo de criangas que estava na sala, quando ja
deviam estar no parque.

Ao voltarem de la convocaram uma reunido para discutirmos:

- Briga com a Madalena.

Confesso que fiquei surpresa e perguntei:

- Que briga?

- Vocé, toda mandona, falou alto, pra gente sair da classe, quando a gente
estava trocando papel de carta...

- Vocé estava parecendo a mae da gente...

- Né6s ndo gostamos disso e até fizemos uma reunido no parque.

Respondi que tinham inteira razao nas suas criticas, pedi desculpas e ex-
pliquei que naquele dia, especialmente, eu estava muito cansada, e se por
acaso acontecesse aquilo outra vez eles me chamassem a atencao, pois
isso me ajudaria.

Nesse mesmo dia, surge uma discussdo entre duas criangas, eu vou conversar
com as duas, e alguém chega junto de mim e fala baixinho:

— Calma, Madalena... calma...

Agradeci a ajuda, ainda muito cansada, mas numa alegria imensa fui con-
versar com os dois.

Tudo isso reforca em mim o acerto de uma pratica pedagogica de que
vamos nos tornando criticamente sujeitos, discutindo, indagando, ques-
tionando-nos (FREIRE, 2007, p. 11).

Poderiamos continuar com outros exemplos de situagdes sobre essa primeira perspec-
tiva de pesquisa, mas precisamos conversar sobre a segunda via de escuta, investigacao
e aprendizagens compartilhadas entre e pelos protagonistas da relagdo pedagogica.

2. apesquisado professor junto com as criangas para se conhecerem e conhe-
cerem o mundo: trata-se de um processo de producao de conhecimento por
uma crianga ou por um grupo de criangas, na companhia de sua professora
ou professor, sobre algo que elas querem-porque-precisam saber — de
tanto que querem saber —, sobre o qual tém perguntas, questdes e até
mesmo problemas; sobre o qual tém hip6teses ou ndo, e por isso precisam
tomar providéncias para saber onde, com quem e de que maneira podem
ter acesso a informagdes sobre o que tanto as mobiliza. E que, feito isso,
continuam contando umas com as outras para conversarem sobre os dados
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acessados e, em meio a essas conversas, transformarem as informagdes em
conhecimento suficiente para elaborarem respostas — sempre provisorias
— as perguntas que deram origem a pesquisa.

Dessa vez, para ilustrar essa perspectiva, vamos conhecer um pouco da pesquisa
de Maria Claudia Bombassaro (2010) sobre duas linguagens fundamentais as criangas na
Educacao Infantil: alinguagem da roda e a da conversa — tanto é assim que no subtitulo
de sua dissertacdo de mestrado, |é-se: “aprendendo a roda, aprendendo a conversar”.
Munida de um gravador, Maria Claudia registra, e por isso pode compartilhar conosco,
um extenso, intenso e complexo didlogo entre seus protagonistas — uma turma de
13 criancas de cinco anos e sua professora, numa escola da rede particular de Porto
Alegre/RS, as voltas com escolha do tema do novo projeto que irdo desenvolver. Em
nota de rodapé, Maria Claudia (2010, p. 61) nos informa:

A proposta da Escola é trabalhar com projetos. A escolha dos mesmos é
feita pelo grupo de criangas com a professora numa conversa sobre o que
ja estudaram e o que desejam estudar. Esta conversa pode durar varios
encontros até que juntos, por consenso, cheguem a uma decisdo. Cada
projeto nao tem um tempo de duragado definido de forma rigida. Isso vai
depender do tipo de atividades que serdo desenvolvidas e no engajamento
do grupo como um todo no assunto e nas atividades pensadas e realizadas.

As datas do diario de campo da pesquisadora indicam que a escolha do tema do
projeto em questao se deu numa conversa de um dia, conversa que deixa muito claro
0 engajamento e a intensidade da participagao de seus interlocutores. Na dissertagao,
essa conversa comega na pagina 59 e se desenvolve até a pagina 71. As criangas ja ti-
raram seus calcados e estao acomodadas confortavelmente sobre almofadas no canto
especifico da sala. O tapete sobre o qual elas ficam foi retirado para ser lavado, pois
no dia anterior uma crian¢a vomitou sobre ele. Essa crianca nao veio a escola no dia
da gravacao dessa roda, pois ainda estava doente; das 13 criangas da turma, apenas
11 estdo presentes. Uma delas traz o minidicionario Aurélio da Lingua Portuguesa nas
maos; outra traz duas pedras numa das maos. As criangas conversam umas com as
outras; varias criangas falam ao mesmo tempo’.

! Paraler sobre a conversa entre as criangas: BOMBASSARO, Maria Claudia. A roda na escola infantil: apren-
dendo arodaaprendendo a conversar. Porto Alegre-RS: Dissertagido de mestrado. Programa de Pos-Graduagio
em Educagao. Linha de pesquisa Estudos sobre Infancias. Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2010.
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A roda, a conversa e o protagonismo compartilhado sdo linguagens pelas quais
conhecemos um pouco mais esses sujeitos e os conhecimentos que os colocam em
relacdo. Sdo linguagens que nos possibilitam conhecer outros colegas de profissao no
exercicio do seu oficio, que se tomaram criticamente como objetos de escuta, inves-
tigagdo e aprendizagem — como linguagem —, ou que foram lidos por outros colegas
pesquisadores como tal. Ao fazerem isso, se reinventaram e criaram novos mundos — para
eles, para as criangas e suas familias que frequentam as escolas em que eles trabalham
—, novas concepgoes e relagdes com o conhecimento, a escola, as criangas, a infancia,
os alunos, os professores. Talvez seja por isso que Madalena Freire, uma dessas nossas
colegas de profissdo, conclua, em meio as inimeras reflexdes sobre o seu trabalho:

[...J o que tenho observado, sentido nas criangas (e em mim), como reflexo
do nosso trabalho, é um grande entusiasmo, os desafios sendo enfrentados
comalegria e prazer. O que nos da a certeza de que a busca do conhecimen-
to nao é, para as criangas, preparacao para nada, e sim vida aqui e agora
(FREIRE, 2007, p. 50).

Ficarei muito feliz se esse nosso encontro, possibilitado pela linguagem escrita,
produzir em vocés reflexdes, conhecimentos, emocdes, sentimentos e outras tantas
linguagens que comemorem e expressem o contentamento de vocés pela escolha dessa
nossa profissao e do que podemos, com o nosso trabalho, contribuir para a continui-
dade da producao da nossa humanidade, a dos que estdo sob nossa responsabilidade,
para a vida desse planeta.
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DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: DE QUEM ESTAMOS
FALANDO? COM QUEM ESTAMOS TRATANDO?

VALDETE COCO

O cAMPO DA EDUCAGAO INFANTIL

Neste texto, abordamos a docéncia no campo da Educacio Infantil (El) focalizando
o provimento de cargos e a configuracdo das carreiras, implicadas com as politicas de
valorizagao e reconhecimento dos profissionais que, por sua vez, incidem no fortalecimento
da propria El. Essa abordagem foi desenvolvida, considerando a seguinte indagagao: de
quem estamos tratando quando falamos em docéncia na especificidade da EI? Com essa
indagacao, esperamos mover reflexdes sobre as decisdes relativas a configuragao dos
quadros profissionais para o campo da El no cenario educacional brasileiro. Decisdes que
dialogam com a afirmacao da existéncia de uma especificidade, ou seja, de que o trabalho
educativo institucional com as criangas pequenas agencia uma pedagogia especifica, um
modo de fazer particular a primeira etapa da Educagio Basica (ROCHA, 1999). Essa pe-
dagogia tem seus requisitos, mobiliza desafios e exige determinados investimentos, que
se efetivam na interface com a configuragao dos quadros profissionais requeridos pela ElI.

Partimos da observagao da El como um campo em constituicdo, construindo pro-
gressivamente seu pertencimento aos sistemas de ensino, em meio a vivéncias transfor-
madoras de sua dindmica. Transformagdes que dialogam com novas compreensdes sobre
as criancas, suas infancias e seus papéis sociais, com alteracdes nos encaminhamentos
da politica educacional, com as lutas dos movimentos sociais que atuam na pauta da in-
fancia e dos processos educativos, com as pressdes pela expansao do atendimento, com
anegociagao relativa a distribuicao dos recursos publicos, etc. Enfim, a El esta imersa no
conjunto das pautas em disputa no contexto social e, nao sem tensoes, vem conquistando
visibilidade e reconhecimento social, evidenciando necessidades emergentes, iniciativas
de acdo, metas futuras e desafios que persistem. Com isso, a El se faz presente, cada vez
mais consistentemente, nas deliberagdes vinculadas a gestdo educacional, dialogando
também com o conjunto das demandas sociais que integram as politicas publicas.

Entendendo que El reGine distintas entradas informativas, variado temario de
abordagem e inimeros interlocutores, focalizamos a docéncia na El sustentados num
referencial bakhtiniano. Esse referencial assinala que, nas pautas de que tomamos parte,
entramos numa cadeia dialdgica em que muito ja foi dito e muito ainda se pode dizer,
de modo que ndo somos a primeira palavra nesse tema e, obviamente, nao teremos a
palavra final. Compomos, com nossos temas de interesse, o dialogo sem fim da exis-
téncia humana (BAKHTIN, 1992, 1997, 2010).
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Nesse dialogo, revisitamos conceitos dos campos da formacao de professores e da
politica e gestdo educacional, em especial os conceitos de trabalho docente (OLIVEIRA,
2010) e de desenvolvimento profissional (MARTINEZ, 2010), buscando considerar
os diferentes sujeitos envolvidos e as oportunidades voltadas ao aprimoramento do
trabalho institucional na El. Articulamos esses conceitos as premissas do campo da El,
objetivando problematizar alguns elementos da “condi¢do docente” (TENTI FANFANI,
2005), em meio a busca por fortalecer esse campo no cenario social.

Desse modo, langamos nosso olhar ao trabalho docente na El. Dirigimo-nos
especialmente aqueles que atuam nesse campo, seja nas Secretarias Municipais de
Educacao, seja nas instituicdes que recebem as criancas. Em fungdo do posicionamento
dos municipios na relagdo entre os entes federados, eles se encontram, com maior
intensidade, com as demandas e os desafios inerentes ao trabalho na El. Conforme
se observa no quadro a seguir, as redes municipais sdo responsaveis pelo quantitativo
mais consistente do atendimento da El no cenario brasileiro:

Quadro 1: Matriculas na Educagio Infantil — Brasil e Regides 2013

Matriculas na Educacgao Infantil — Brasil e Regides 2013

Total Dependéncia Administrativa — Total
Federal Estadual Municipal Privada
Brasil 7.590.600 2.624 55.020 5.316.464 2.216.492
Norte 600.605 109 3.156 509.553 87.787
Nordeste 2.151.038 549 4.607 1.548.962 596.920
Sudeste 3.333.824 1.263 2.069 2.224.708 1.105.784
Sul 1.000.300 580 9.723 714.660 275.337
Centro-Oeste 504.833 123 35.465 318.581 150.664

Fonte: Ministério da Educagdo (MEC)/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep)/Diretoria de Estatisticas Educacionais (Deed)".

! Derivado de Sinopse Estatistica da Educacdo Basica do ano de 2013. Disponivel em: <http://portal.
inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse>. Acesso em: 15 abr. 2014.


http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse
http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse
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Considerando esse quadro, os trabalhadores da El, em especial aqueles que atuam
nas redes municipais de ensino, sao nossos interlocutores almejados de modo mais
imediato. Todavia, sabemos que um texto, uma vez escrito, ganha caminhos proprios,
conforme suas possibilidades de circulagao e divulgagdo. Entdo, talvez o mais prudente
seja enfatizar nosso objetivo de fortalecer a pauta da El, desejando instar contrapalavras
e, com isso, fomentar a continuidade das reflexdes sobre a El.

Destacando essa perspectiva dialégica em nossa abordagem, para focalizar a
constituicdo dos quadros profissionais e a configuracao das carreiras na El, reunimos
algumas reflexdes derivadas das produgoes do grupo de pesquisa “Formacao e Atuagao de
Educadores” (GRUFAE). Nesse proposito, exploramos dados das pesquisas “Mapeamento
da Educacio Infantil no Espirito Santo (ES)*” e “Formacdo de Educadores para a EI*”.
Assim, nossos dizeres se sustentam nas nossas vivéncias educativas cotidianas, mais
aproximadas do cenario do ES. Do nosso contexto de observacgao, buscamos produzir
reflexdes que possam dialogar com o conjunto da El brasileira, que vem assinalando
investimentos na sua expansao, perdurando desafios ligados tanto ao acesso quanto
a garantia de qualidade na sua oferta.

Nesse movimento, assinalamos que ndo podemos desconsiderar que a El guarda
uma vinculagdo muito particular com cada contexto de sua implementacdo (SILVA;
RONCETTI; COCO, 2013). Essa vinculacio deriva da divisio de competéncias e res-
ponsabilidades nos encargos de oferta educacional entre os entes federados (Unido,
Estados e Municipios), o que repercute numa complexidade administrativa implicada
coma producio de cenarios municipais muito distintos (CURY, 2009). Deriva, também,
das caracteristicas tipicas de cada municipio, tais como a organizagao da politica local,

2 Numa perspectiva de levantamento, a pesquisa envolve trés a¢des integradas: a reunido de estudos
(dissertagdes e teses) que focalizam a El no cenario local, o acompanhamento dos editais dos concursos publicos
para profissionais e a aplicagdo de questionario aos responsaveis pela El nos municipios. Com esses procedi-
mentos, objetiva-se mapear a El no ES, com atencao especial a formagdo de professores. Uma primeira etapa
foi desenvolvida em 2007 e uma atualizagdo em 2013. Contou-se com a adesao de quarenta e um municipios
(52,5%) em 2007 e com setenta e oito (100%) em 2013. Articulados a essa pesquisa, realizam-se outros estudos,
em especial, acompanhando as iniciativas empreendidas no desenvolvimento da El nos contextos locais.

3 Partindo das transformagdes na formacio inicial (SILVA, 2003), especialmente com a proposi¢do
das Novas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), fazendo com que El passe a
integrar o conjunto do curso (juntamente com a docéncia no Ensino Fundamental e com a gestéo, aliadas
a formacdo para a pesquisa e a atuacdo também em contextos nao escolares), a pesquisa vem indagando
como os estudantes vao configurando a possibilidade de atuar na El e como institucionalmente se efetiva
o investimento nessa possibilidade. Numa abordagem qualitativa exploratéria, analisa dados apurados
com graduandos do curso de Pedagogia (UFES), ingressantes no curriculo 681e 682 (de 2006 a 2010), com
procedimentos de observagao, aplicagdo de instrumentos e acompanhamento de eventos do curso que
tiveram a El como pauta. Articulados a essa pesquisa, realizam-se estudos associados a comunicabilidade
dos estudantes com o campo da El, em especial, com a tematica do estagio.
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as possibilidades de investimento na educacao, os elementos culturais marcantes da
regiao, a pressao dos movimentos sociais e as formas de participagao da comunidade
(€HCO, 201). Evidencia-se, entdo, uma diversidade na sua configuracao.

Uma diversidade que nos atenta, por um lado, para a riqueza das nuangas em
funcao de que distintas iniciativas podem se mostrar igualmente potentes na producgao
de respostas as premissas apontadas para o desenvolvimento da El. Por outro lado,
também nos alerta para os riscos de construgdo de uma “ilusdo 6tica” (BENJAMIN, 1995,
p. 24) que enfraquece as denuncias necessarias. Com o nosso referencial, acenamos
para a importancia de buscar um posicionamento de alteridade na abordagem das
experiéncias e dos sujeitos, investindo numa dialogia pautada na possibilidade da troca
e da partilha (BAKHTIN, 1997).

Realcar a possibilidade da partilha entre distintas experiéncias ndo implica abdicar
das conquistas nos marcos juridicos, que vém afirmando a El como um direito de todas
as criangas. Nas negociag0es relativas aos direitos sociais, é possivel se observarem
lutas, conquistas, recuos, tensdes, acomodacodes, destaques, silenciamentos e ou-
tras inimeras formas de encaminhar o jogo interativo de constituicao da vida social
(BOBBIO, 2004). Os direitos afirmados nas legislagdes, ainda que ndo garantidos em
sua totalidade, constituem objetivos de agdo que informam os horizontes para as ini-
ciativas no campo. Em resumo, no tensionamento social em busca de condigoes para
o seu desenvolvimento, observa-se que a El vem se afirmando com ressignificacao
em suas representagdes, acoes e perspectivas, num processo que nao se configura
homogeneamente nos diferentes contextos municipais. Marcando a complexidade
contextual que envolve a El, miramos as iniciativas que dialogam com a configuracao
dos quadros profissionais proprios a esse campo.

No cAMPO DA El, 0S DOCENTES: PROFISSIONAIS, CARREIRA E VALORIZA(;AO

Para abordar a tematica da identificagao do conjunto de profissionais que atua num
determinado campo, acreditamos ser necessario considerar as especificidades desse
campo, uma vez que tais especificidades fornecem indicadores para a composicao de
seus quadros profissionais. Entao, para identificar de quem estamos falando quando
nos referimos aos docentes da El, primeiramente precisamos considerar como esta
configurada a El, ainda que o reconhecimento da sua diversidade ja esteja evidencia-
do. Depois, observar como essa configuragdao tem implicado determinadas demandas
profissionais que orientam o provimento de cargos e funcdes nesse campo. Por fim,
associar esses cargos e fungdes a inducao de um quadro profissional tipico desse campo.
Com isso, cotejar os dados relativos a configuragdo profissional da El com as premissas
apontadas nas normativas legais para o seu desenvolvimento e, nesse desenvolvimento,
a valorizagao e reconhecimento dos seus profissionais.
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Dessa forma, comecamos por explorar a configuracdo da El. De partida, cabe re-
tornar a premissa de que a El se volta ao processo educativo das criancas pequenas para
lembrar que nao podemos considerar essa tarefa apartada da observacao de que ainda
vivenciamos um adulto-centrismo reinante e que ainda estamos nos primeiros passos
na conquista de um espago social democratico, que valorize e estimule a participacao
de todos — incluindo as criangas — nos processos deliberativos. Portanto, mesmo que
seja evidente a participacgao ativa das criangas, por suas formas proprias, na dinamica
da vida social, é preciso considerar seu “fragil” poder de pressao na implementacao
das politicas publicas (SOARES, 1997).

Assim, integrando politicas publicas para as criangas, nos marcos da legislagdo em
vigor, a El integra a Educagdo Basica e retne a creche e a pré-escola (BRASIL, 1996).
Essa normativa indica que a integragdo na Educagdo Basica implica uma dialogia da
El com o Ensino Fundamental (EF), uma vez que a Educagdo Basica se completa em
funcdo de uma continuidade formativa no itinerario educativo dos estudantes. Indica
também que, nessa dialogia, € importante considerar a integralidade da El a partir das
demandas do atendimento na faixa da creche (zero a trés anos) e da pré-escola (quatro
e cinco anos). No conjunto, a insercio na escola basica implica que a Elintegra o campo
educacional, obedecendo aos marcos regulatorios gerais da educagao. Essa obediéncia,
que visa a integracgao das ag¢Oes das distintas etapas educacionais, ndo dispensa a pro-
ducdo de diretrizes préprias a El, no bojo dos marcos regulatérios gerais da educagao.

Na producio vinculada a dindmica de desenvolvimento da El, destacamos as
tematicas relativas a politica publica preconizada (BRASIL, 2006a), a avaliagdo do
investimento na cobertura do atendimento (BRASIL, 2009a), a pardmetros de infra-
estrutura e qualidade para o atendimento (BRASIL, 2006b, 2006¢, 2009b, 2009¢), a
diretrizes e orienta¢des ao trabalho (BRASIL, 2009d, 2010, 20123, 2012b, 2012¢, 2013),
aindicadores para a formagao de profissionais (BRASIL, 2006), a participagdo ampliada
na negociacio das experiéncias educativas (CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO A
EDUCACAOQ, 2006), dentre outras.

Articulando essas premissas aos indicadores educacionais, assinalamos uma
complexidade que tensiona a dialogia tanto da El com o EF quanto da faixa da creche
com a da pré-escola, em meio a diversidade presente na sua dinamica organizativa.
Com o quadro a seguir, assinalamos esse tensionamento na observagao de indicadores
mais reduzidos para a faixa da creche em relagdo a pré-escola e do conjunto da El em
relacao ao EF.
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Quadro 2: Dados educacionais — Brasil 2013

DADOS EDUCACIONAIS — BRASIL 2013

N.° Educagio Basica Educacgio Infantil Ensino Fundamental
Matriculas 50.042.448 7.590.600 29.069.281
Creche Pré-escola Anos Anos
iniciais finais
2.730.119 4.860.481 15.764.926 | 13.304.355
Estabelecimentos* 190.706 116.400 141.260
Creche Pré-escola Anos Anos
iniciais finais
56.019 107.320 125.621 63.422
Turmas 2.186.922 447.096 1.253.718
Creche Pré-escola Anos Anos
iniciais finais
178.442 268.654 699.113 554.605
Funcées docentes 2.148.023 474.591 1.409.991
Creche Pré-escola Anos Anos
iniciais finais
211.694 289.507 736.895 799.873

Fonte: MEC/Inep/Deeds.

Com os indicadores apresentados, aludimos a uma configuragao da El que nao

logra as mesmas condigdes de investimento do que outras etapas da escola basica.
Essa desigualdade também se mantém se consideramos as diferengas no atendimento

entre os contextos urbano e rural no cenario brasileiro.

4 Podem ofertar mais de uma etapa educacional.

5 Derivado de sinopse estatistica da Educagao Basica do ano de 2013. Disponivel em: <http://portal.
inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse>. Acesso em: 15 abr. 2014.


http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse
http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse
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Perquirindo o foco da configuragao da El para aprofundar a observagdo do seu deli-
neamento institucional, recortamos dados mais focalizados, tomando como referéncia o
contexto do ES. Selecionamos uma listagem de identificagdo das institui¢des publicas, ob-
servando especialmente a identificagdo inicial. Apuramos o seguinte quadro de referéncias:

Quadro 3: Identificagao das instituicdes de EI — ES 2012

FORMAS DE IDENTIFICAGAO DAS INSTITUICOES

IDENTIFICAGAO DESCRICAO

INICIAL

CRECHE Creche

PE Pré-Escola

PEM Pré-Escola Municipal

UMEI Unidade Municipal de Educagéo Infantil

CMEI Centro Municipal de Educagéo Infantil

CEMEI Centro Escolar Municipal de Educagao Infantil

CEIM Centro de Educacio Infantil Municipal

CEl Centro de Educacio Infantil

CMEIEF Centro Municipal de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental

EMEI Escola Municipal de Educagao Infantil

EMEIEF Escola Municipal de Educacao Infantil e Ensino Fundamental

EMPEIEF Escola Municipal Pluridocente de Educacao Infantil e Ensino Fundamental
EMPEFEI Escola Municipal Pluridocente de Ensino Fundamental e Educacéo Infantil
EMUEFEI Escola Municipal Unidocente de Ensino Fundamental e Educacao Infantil
EMEB Escola Municipal de Educagao Basica

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo do ES (SEDU)S.

E Disponivel em: <http://www.educacao.es.gov.br/>. Acesso em: 15 abr. 2014.
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Com esses dados, indicamos a composicao de um campo ampliado de referéncias
deidentificacdo institucional, que podem circunscrever-se a primeira etapa da Educagao
Basica ou associar-se a outras etapas, em especial, ao EF. No quadro a seguir retratamos
a intensidade dessas configuragdes institucionais:

Quadro 4: Configuragdo das institui¢coes de El — ES 2012

FORMAS DE IDENTIFICAGAO DAS INSTITUIGCOES — ES 2012

EDUCA(;AO INFANTIL ASSOCIADAS A
OUTRAS ETAPAS
CMEI UMEI EMEI CRECHE PEM EMEIEF EMEB
CEMEI PE CMEIEF
CEIM EMPEIEF
CEI EMPEFEI
EMUEFEI
N.° de municipios? 58 03 18 16 14 35 02
% do total de municipios 74.3 3.8 23.0 20.5 17.9 44.8 2.5
% do total de citagoes 39.7 2.0 12.3 10.9 9.5 23.9 1.3

Fonte: SEDU®.

Estudos sobre o cenario local (SILVA; RONCETTI; COCO, 2013; OLIVEIRA, 2013;
ZUCOLOTTO, 2014; e outros) permitem explorar as diversas identificacdes (muitas
presentes em um mesmo contexto) na particularidade da parceria com o EF. Assinalamos
a observagdo de uma associagao tipica, de enturmagdo por faixa etaria, compondo
salas ou grupos de El no EF, comumente mais voltadas a faixa da pré-escola. Neste
caso, a El ocupa um némero reduzido de salas (de uma a trés) nas instituicdes de EF.
Assinalamos também a presenca de agrupamentos com mais de uma faixa etaria em
uma mesma sala ou grupo de El, integrando instituicdes chamadas unidocentes que,
num dos turnos, funciona como instituicdo de El (ocorréncia de uma Unica sala ou
grupo de atendimento com criangas de variadas idades). Por fim, assinalamos ainda
a presenca da El em instituicdes pluridocentes (na ocorréncia de mais de uma sala

7 Cabe lembrar que muitos municipios utilizam mais de uma forma de identificagio.

¢ Disponivel em: <http://www.educacao.es.gov.br/>. Acesso em: 15 abr. 2014.
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ou grupo de atendimento, ainda que reunindo criancas de idades diversas), podendo
ocupar um turno especifico da institui¢do ou dividir o espago em cada turno com o EF.

Analises dessas configuracbes demandam estudos mais aprofundados. Por ora,
na focalizagdo do recorte do desenvolvimento dos quadros profissionais, aventamos
duas questdes associadas ao reconhecimento da El no cenario social. Na primeira, é
necessario reconhecer uma pulverizacao nas formas de identificacao institucional e,
em alguns casos, assinalar que essa pulverizagao pode fortalecer um modelo escolari-
zante, em especial, quando a El é acolhida no interior das escolas de EF e estas mantém
uma estruturacao fisica e pedagogica tipica do trabalho no EF. Na segunda questao,
é preciso reconhecer também que a El conquistou materialidade nos cenarios locais,
com a presencga de suas instituicdes especificas que, geralmente, se destacam na
paisagem social e se distinguem das propositivas estruturais do EF. Sdo duas questdes
que assinalam muitas outras para o encaminhamento do trabalho institucional na El,
em especial, para os modos de construcao de seu pertencimento a Educacao Basica.

De todo modo, do exposto até entdo, destacamos que a configuragao da El é
indicadora de distintas op¢des que repercutem no impacto do atendimento e na or-
ganizacao das redes de ensino, ecoando na dinamica de desenvolvimento das praticas
pedagdgicas e na configuragdo dos quadros profissionais, com implicagdes na (in)
visibilidade da propria El no cenario social.

Afirmamos essa vinculagdo da configuragdo da El com os quadros profissionais a
partir da l6gica de que os processos formativos se efetivam numa rede ampliada de
vivéncias, que integra a formacao inicial e a formacao continuada, numa articulacao
intrinseca com o exercicio do trabalho institucional. Com isso, destacamos o exercicio
do trabalho na El, na sua multiplicidade de encontros (com as criangas, com as familias,
com os pares, com os gestores, com as normatizagdes, com as producdes circulantes
no campo, etc.) como integrante do processo (de/re/in)formativo dos profissionais.
Parece-nos urgente pautar as formas de organizagdo do trabalho como elemento im-
portante do processo formativo dos profissionais. E recorrente captar suas assertivas de
que aprenderam ou aprendem a trabalhar na El na prdtica desse trabalho (COCO, 2013).

Se essa assertiva da forca da experiéncia contrasta com dados de formacao inicial,
uma vez que indicadores vém assinalando a ampliagdo do quantitativo de professores
que sio formados em nivel superior (COCO, 2012), ela também pode nos indicar que a
formacao inicial precisa abarcar mais fortemente as questdes da El e que a formagao
continuada precisa ser garantida a todos os profissionais e em articulagao com suas
demandas. E, assim, favorecer que formacgdo (inicial e continuada) e experiéncia profis-
sional possam cultivar parcerias, transitando seus saberes. De todo modo, o trabalho na
El tem, entdo, um papel privilegiado na constituicao dos profissionais. Num campo em
expansao, considerando as metas postas a El, é possivel inferir o aumento no nimero de
profissionais. Portanto, os iniciantes nesse campo terdo, no trabalho a ser executado,

151 .
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uma importante fonte formativa. A precariedade de investimento nesse trabalho pode
implicar um afastamento de profissionais da EI (ZUCOLOTTO; COCO, 2014).

Com isso, destacamos a importancia de investir no fortalecimento da El,
especialmente para que esta, na dialogia com o EF, ndo sucumba a forca do modelo
escolar, mas estabeleca parcerias que possam fazer vivificar, nas especificidades de
cada etapa educacional, o direito reconhecido na legislacao de que todas as criangas
possam usufruir do direito a educagdo. Assim, que a El tome consisténcia para além
de um direito normativo (FULLGRAF, 2008). Nesses tensionamentos, projetos e
programas (de apoio a mobilizagdo de infraestrutura e de suporte técnico pedagogico)
voltados a afirmacdo da integralidade da El podem marcar um conceito de instituicao
no interior de uma concepcao de El, favorecendo os elementos de significagcdo do
que pode ser o trabalho docente na observancia da especificidade da El. Lembramos
a importancia de uma expansdo que invista tanto na ampliagdo do acesso quanto
na qualificacdo do trabalho pedagdgico, reconhecendo nos quadros docentes um
mecanismo importante de inducao dessa qualificagdo.

No bojo da qualificacao desse trabalho pedagdgico, implicado com o fortalec-
imento dos profissionais e, com isso, da propria El, avangcamos mais um pouco com
nossas reflexdes, tratando do provimento de cargos para a El também com dados mais
focalizados no cenario local®. Ao focalizarmos os cargos oferecidos para a El nos Ultimos
concursos publicos™, constatamos uma oferta para os cargos de professor regente de
turma (92,3%), de pedagogo (64,1%), de professor de Educacao Fisica (48,7%), de
auxiliar (32%, com varias formas de denominagio), de professor de Lingua Estrangeira
(17,9%), de professor de Artes (15,3%), de coordenador (6,4%) e de professor de Mdsica
(1,2%). Obviamente o quantitativo de vagas é muito diverso, e as multiplas possibilidades
de analise derivadas desse dado ndo cabem nos limites das reflexdes aqui propostas.
Marcamos, com esses dados, que o campo da El se amplia com a presenca de novos
profissionais, seja na carreira do magistério (com suas garantias), seja em carreiras
paralelas (integrando o quadro funcional geral dos municipios) ou mesmo em funcdes
distanciadas da contratacao inicial. Focalizaremos dois movimentos dessa ampliagao.

No primeiro movimento, realizado no bojo de profissionais integrantes da carreira do
magistério, registramos a estratégia dos municipios de incluir areas de conhecimento na
El, com destaque para Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira e Artes. Esse dado correlacio-
na-se com a legislagcdo que vem regular o tempo destinado ao planejamento no interior

s Continuamos explorando dados decorrentes das pesquisas “Mapeamento da Educagdo Infantil no
ES” e “Formagdo de Educadores para a EI”.

© Apuramos que setenta e cinco municipios (92,3% do total) realizaram concursos com cargos para
a El. A faixa de realizagdo do ultimo concurso nos municipios do ES compreende os anos de 1990 a 2013.
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da jornada dos professores. Com esse movimento, a maioria dos municipios (67,9%)
declara destinar um terco da jornada ao planejamento para os professores. Se esses
dados permitem aventar que novas dialogias podem se estabelecer, ampliando as fontes
discursivas na reflexdo sobre a El (agregadas com as areas de conhecimento), também
é prudente cuidar para que essas iniciativas ndo fortalecam logicas de disciplinarizagao
dos saberes, implicando uma fragmentacio do trabalho. E importante assinalar que, se
parcerias sdo necessarias para a garantia dos direitos dos sujeitos envolvidos na El, elas
demandam uma articulagdo com vistas a mobilizar iniciativas de agao que potencializem
as premissas pautadas nas diretrizes curriculares (BRASIL, 2009d). Ainda, é preciso con-
siderar que o estimulo a articulagao ndo pode ser reduzido a um grupo de profissionais,
sob pena de inviabilizar a importancia de projetos institucionais e coletivos.

No segundo movimento, que informa a existéncia de carreiras e/ou funcdes paralelas
ao cargo/funcio de professor, exploramos a presenca dos chamados “profissionais auxi-
liares” no trabalho junto as criangas (€cOCO, 2010). Os dados indicam, além da afirmacao
exclusiva da presenca de professores na El (22%), a presenca de um quadro funcional de
auxiliares que podem integrar o quadro do magistério municipal (16,5%) ou o quadro geral
de funcionarios municipais (37,5%), em funcdes geralmente denominadas como bercaristas,
auxiliares de atividades educativas, recreadores, cuidadores, mae social e outros. Podem
ainda ser selecionados dos quadros de limpeza e merenda proprios do municipio (22,5%)
ou contratados por meio da terceirizagdo (22,5%). Com isso, a escolarizagdo minima se
distribui em: sem exigéncia (2,5%), anos iniciais do EF (8%), EF completo (11,5%), Ensino
Médio (57%) ou ensino superior (18%). Nessas condi¢des, observa-se que, geralmente,
é exigida dos profissionais auxiliares uma jornada de trabalho superior a dos professores,
oferecendo uma remuneragao inferior. Além disso, esse quadro funcional ndo tem as garan-
tias de planejamento e de investimento na formacao requeridas pelo trabalho pedagogico
realizado com as criangas. Ainda na tematica da composicao de quadros funcionais, estudos
vém revelando a forte presenca de estagiarios no campo da El, geralmente atuando nessas
fungdes auxiliares por meio do estagio remunerado (€OCO, 2013).

A combinagdo entre a presenca de professores e de profissionais auxiliares pode ser
associada as formas de organizacdo do trabalho institucional, em especial, a organizagao
dos agrupamentos de criangas e ao tempo de atendimento. Cabe observar que a questao
da organizacgio do atendimento envolve a observancia de varios referenciais, dentre
eles os parametros de qualidade (BRASIL, 2006a), as diretrizes (BRASIL, 2009d, 2010),
aregulamentagao da El em cada municipio e a proposta pedagdgica de cada instituicao.
Em relagdo aos agrupamentos, a titulo de recomendacao, destacamos a indicagdo de
uma proporcao de seis a oito criancas por professor para grupos de criancas de zero a
um ano; de quinze criangas por professor para grupos de criangas de dois a trés anos, e
de vinte criancas por professor, nos grupos de criangas de quatro a cinco anos (BRASIL,
2013, p. 7-8). Em relagdo a jornada de atendimento, considera-se tempo parcial a jornada
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de, no minimo, quatro horas diarias, e de tempo integral a jornada com duracao igual ou
superior a sete horas diarias de permanéncia da crianga na instituicdo (BRASIL, 2009d).

Nesse quadro, destacamos algumas observagoes captadas nos dados locais que
dialogam com a presenca de profissionais auxiliares, relacionadas ao trabalho do pro-
fessor na El. Inicialmente tomamos observagdes situadas em contextos que mantém o
quantitativo dos agrupamentos nas faixas recomendadas. Em alguns casos, foi possivel
observar a presenca de profissionais auxiliares junto aos professores, em especial, na
faixa inicial da creche (criangas até dois anos), indicando que esse quantitativo parece
requerer a presenca de outros adultos para o encaminhamento do trabalho educativo
na El. Também foi possivel observar que esses profissionais, dada a sua jornada diaria de
trabalho mais estendida (superior a dos professores), tém a tarefa especial de desenvolver
o trabalho com as criangas nos momentos em que os professores cumprem suas jorna-
das de planejamentos e nas trocas de turnos de professores, geralmente efetuadas em
associacdo ao horario de descanso das criancas (quando atendidas em horério integral).

Também a partir dos dados locais, destacamos um segundo grupo de observacdes
associadas a ampliagdo do nimero de criangas nos agrupamentos (tomando como
referéncia as recomendagdes assinaladas anteriormente). Observamos iniciativas de
ampliar o nimero de criangas nos grupos, integrando um auxiliar ao trabalho do pro-
fessor. Emalguns casos, geralmente na faixa da creche, esses profissionais acabam por
atuar substituindo a fungdo de professor. Quando da presenca de estagiarios, se, por
um lado, podemos aventar uma parceria entre a formagao inicial e o campo de trabalho,
nao podemos desconsiderar que o estagio tem requisitos proprios que nao autorizam a
substituicdo de quadros funcionais. Os requisitos do estagio assinalam a possibilidade
de um momento potente de aprendizagens compartilhadas que requerem a presenca
sistematica de um responsavel pelo trabalho em curso.

Assim observamos a consistente presenca de profissionais auxiliares no quadro
funcional da El. Entendemos que é urgente problematizar essa estratégia de provi-
mento de quadros funcionais, uma vez que a mobilizacao de hierarquias funcionais nao
tem favorecido a premissa da integracao entre o cuidar e o educar no trabalho com
as criangas pequenas. Na parceria entre professores e auxiliares, nossos dados vém
indicando uma divisdo de tarefas em que aos profissionais auxiliares ficam destinadas
especialmente as atividades de cuidado. Com isso, também se mostra emergente marcar
aimportancia do planejamento, com vistas a envolver o conjunto dos participantes no
trabalho, nas distintas tarefas inerentes ao trabalho na El. As transformagdes na El,
que afirmam as interagdes e as brincadeiras como eixos das propostas pedagogicas,
agregam novos elementos a discussao das a¢Oes educativas, ecoando em demandas
para o desenvolvimento do trabalho na El. A qualificagdo desse trabalho esta implicada
com o investimento no pertencimento de profissionais nesse campo, e esse pertenci-
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mento ndo se efetiva com condicdes diferenciadas de desenvolvimento profissional,
de reconhecimento e de valorizagao.

De todo modo, esses dois movimentos evidenciam a importancia de compor os
quadros da gestdo institucional. Além de buscar condi¢des que superem hierarquias
de reconhecimento e valorizagdo, é urgente criar condi¢des para o investimento num
projeto coletivo de trabalho que abarque o conjunto dos profissionais e envolva a
comunidade, as familias e as criangas.

Na composicao dos quadros de gestao, a funcao de direcio das instituicdes que
ofertam El nos municipios do ES apresenta situacdes em que a funcdo esta presente
em todas as institui¢des de El (47,5%), em que esta presente em muitas delas (27%),
em que esta presente em algumas delas (19%) ou as institui¢cdes ndo contam com
essa funcido (1,5%). Do mesmo modo, ainda que com percentuais distintos, o quadro
funcional de pedagogo pode estar presente em todas as instituicdes (45%), pode estar
presente em muitas delas (20,5%), pode estar presente em algumas delas (28%) ou
as instituicdes ndo contam com esses profissionais (5%). Com esses dados, indicamos
que, na paisagem social da El no ES, a valorizagao das fungdes de gestao ja se assinala
na composicao dos quadros funcionais, ainda que seja evidente que essa valorizagao
necessite de fomento para a sua ampliagao.

Para esse fomento, lembramos que a composicao de equipes gestoras nao se
efetiva apartada das premissas relativas a gestdo democratica. Essas premissas, por
sua vez, vao encontrar modos distintos de se materializar no cenario das instituigoes
que recebem as criangas pequenas, uma vez que a participagao infantil se efetiva
com a inteireza das singularidades dos “cidaddos de pouca idade” (NUNES; CORSINO;
DIDONET, 2011, p. 74). Também é preciso considerar que os processos educativos na
El se efetivam numa rede ampliada que envolve as familias e outras instituicoes, cujas
politicas se dirigem também as demandas das criancas (salide, assisténcia, lazer, etc.).
Comisso, o exercicio da gestdo precisa incorporar uma rede ampliada de interlocutores
no desenvolvimento de seu trabalho.

Com esse percurso textual, acreditamos ter apresentado alguns indicadores com
vistas a responder a questao relativa ao conjunto de profissionais que integram a do-
céncia na El. Os dados indicam uma diversidade de profissionais, associados a cargos
e fungdes também muito distintas. Com isso, se mostra urgente problematizar esse
contexto, considerando suas implicagoes na producao das respostas necessarias ao
atendimento das demandas que se assinalam no horizonte da El, que indicam a neces-
sidade de sua expansao e qualificacado.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Iniciamos nossas reflexdes com o propoésito de abordar a docéncia na El, focalizan-
do a constitui¢do dos quadros profissionais e a configuracao das carreiras, implicadas
com politicas de valorizagao e reconhecimento, em interface com a complexidade do
campo da El no seu pertencimento aos sistemas de ensino. Apurando a diversidade
de profissionais que passam a integrar o campo da El, aventamos a possibilidade de
desenvolver uma dialogia enriquecida por varias entradas informativas, advindas dos
variados processos formativos e experienciais carreados pelos sujeitos que integram os
quadros funcionais. Todavia, ndo podemos desconsiderar a constituicao de condigoes
muito desiguais, em especial, com a existéncia das func¢des de auxiliares.

Ainda que seja necessario reconhecer que um olhar atento ao cotidiano do traba-
Iho pode captar inimeras experiéncias exitosas na partilha articulada das agdes, essas
condic¢des nos parecem pouco favorecedoras ao desenvolvimento de um trabalho
partilhado na El, instando mais as praticas de divisdo de tempos e tarefas. Ademais, ndo
podemos creditar apenas aos sujeitos envolvidos as iniciativas de mobilizar as parcerias
necessarias, transformando os trabalhadores em culpados pela falta de articulagdo nas
acbes. Chamamos o conceito de responsabilidade, integrando o ato ético de conside-
racdo ao outro, neste caso, de consideracao aos muitos outros envolvidos: o processo
educativo das criancas, as necessidades das familias, as demandas dos profissionais, o
fortalecimento da El, a valorizagao da educacao... E com isso enfatizar que, sem des-
prezar a necessidade de que cada um se comprometa com a educagao das criancas, a
responsabilidade seja partilhada por todas as instancias envolvidas.

Com esse quadro, assinalamos que as respostas as demandas da El preconizadas
na legislacdo, que marcam a importancia de fortalecer uma pedagogia propria da El,
nao podem se furtar a discussao do posicionamento que a El vem conquistando com
essas formas de encaminhar o provimento de quadros profissionais. No repertério de
possibilidades de atuagdo vinculadas a docéncia, a conquista de profissionais ndo se
aparta das condigOes oferecidas no campo de trabalho. Nessa imbricacao, a analise
do presente se faz saturada de uma “meméria de futuro”, como nos ensina Bakhtin
(1992). Do futuro tiramos os valores para qualificar nosso presente, de modo a aventar
nao a continuidade dessa mesma vida, mas a investir na possibilidade de transformar
formalmente essa vida. Entendendo a vida como um acontecimento aberto, convida-
mos a problematizagdo das formas de pertencimento a El no repertério da profissao
docente, em articulagdo com as respostas as demandas do presente, por concretizar
as garantias legais preconizadas para a educacao das criangas pequenas.

Retomando a perspectiva dialdgica apontada no proposito deste texto, finalizamos
reiterando que nossos dizeres sobre a El foram produzidos considerando o encontro com
outros dizeres e, no movimento infindo de estar com o outro, abrindo-se a movimentos
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de revisao do olhar que possibilitem sofrer transformacgdes, ganhar adensamentos,
percorrer novas rotas analiticas e agregar outras vivéncias. Nessa perspectiva, ainda
que os fios mobilizadores de nossas reflexdes decorram mais de dados de pesquisas
realizadas no ES, muitas das questdes aqui levantadas dialogam, em variadas possibi-
lidades de contato, com as realidades de outros estados brasileiros. Esperamos, com
essas reflexdes, manter acesa a rede dialdgica no campo da El, contribuindo para o
fomento de outras tantas investigacdes e proposi¢oes. Assim, que as contrapalavras
possam instar novos investimentos no fortalecimento da El e, com isso, na valorizagao
do trabalho docente.
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O PLANO DE ACOES ARTICULADAS E OS AVANCOS
PARA A EDUCACAO INFANTIL

RicARDO AMORIM GOMES

A Educacao Infantil vive um momento significativo em sua histéria: o do reconhe-
cimento de sua importancia para a formagdo humana. Seu grande desafio é possibilitar
que as criangas de zero a seis anos tenham acesso a uma educacao de qualidade e
possam frequentar as instituices de ensino com a garantia de que encontrarao um
espago adequado para atender as suas necessidades e interesses, tendo respeitadas,
dentro do coletivo, suas individualidades.

A Constituicao Federal de 1988, no art. 208, inciso IV, refere-se ao atendimento em
creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade; a Lei 8.069, de 13/07/1990,
mais conhecida como Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), vai referendar,
no artigo 54, inciso 1V, que é dever do Estado assegurar o atendimento em creches e
pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade. Esse atendimento sera novamente
corroborado pela Lei de Diretrizes e Bases (LDBEN) 9.394/96, no texto do artigo 30,
inciso I: “[a Educagio Infantil sera oferecida em] creches, ou entidades equivalentes,
para criangas de até trés anos de idade”; inciso Il: “pré-escolas para criangas de quatro
a seis anos de idade”. Assim, além do cuidar e do brincar, ocorreu o reconhecimento de
que é também necessario educar a crianga pequena. Posteriormente, com o advento
da Lein.°11.274, de 2006, que trata do Ensino Fundamental iniciando aos seis anos e a
recente alteracdo na LDBEN produzida pela Lei 12.796/13, a Educagéo Infantil passou
a compreender o grupo de zero a cinco anos, para idade de ingresso, com ponto de
corte em 31/03 do ano em que ocorre a entrada no Ensino Fundamental.

O diagndstico apresentado no Plano Nacional de Educagido (PNE 2001-2010)
conclui que ainda havia sérios problemas a serem enfrentados nesse campo e definiu
como uma de suas metas a elaboragdo de padrdes minimos de infraestrutura para o
funcionamento das instituicdes de Educagao Infantil. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional reconhece a Educacao Infantil como a primeira etapa da Educacao
Basica. Sem dulvida, esse avango na legislacao foi uma conquista para a educagio da
crianca, mas os desafios nao cessaram, principalmente no que diz respeito a elaboracao
e implementacdo de politicas publicas de financiamento e a gestao da educacgao para
esse segmento educacional.

A Educagao Infantil é hoje o maior vetor de crescimento da Educagao Basica no
que se refere aampliagido da matricula. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos
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e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (2013), estudos mostraram que a
Educacdo Infantil brasileira esta em expansdo. No entanto, o Brasil tem um longo cami-
nho a percorrer para que ainda sejam atingidas as metas propostas no Plano Nacional
de Educagdo 2001-2010, no que se refere ao atendimento a populacio de zero a cinco
anos. Em 2012, a Educacdo Infantil foi tema da Semana de A¢do Mundial (SAM)", que
evidenciou a necessidade de ampliacdo de vagas para essa faixa etaria da populagao.
Segundo a SAM, apenas 18,4% das criancas brasileiras de zero a trés anos e 81,3% das
criangas de quatro a seis anos tém acesso a Educagdo Infantil.

Ao analisarmos os dois quadros a seguir, veremos que os avan¢os no atendimen-
to a demanda foram minimos, uma vez que, para a populagdo de zero a trés anos, o
percentual de acesso a educagao é de apenas 21,03%, enquanto para a populagio de
quatro a seis anos é de 53,82%.

Quadro 1: Populagido em idade escolar — ano base 2010

oa3zanos | 4a6anos | 7a14anos Total4a
17 anos
Brasil (2010) 10.925.893 8.696.672 26.309.730 | 10.357.874 | 45.364.276
Regido Norte (2010) 1.232.733 966.864 2.751.080 1.016.228 4.734.172
Regido Nordeste (2010) 3.352.821 2.669.088 8.082.782 3.163.316 13.915.186
Regido Sudeste (2010) 4.106.927 3.270.350 10.074.943 3.987.640 17.332.933
Regido Sul (2010) 1.392.362 1122.270 3.468.685 1.423.767 6.014.722
Regido Centro-oeste 841.050 668.100 1.932.240 766.923 3.367.263
(2010)

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010.

! A Semana de Acdo Mundial (SAM) é umainiciativa da Campanha Global pela Educagio e desde 2003
acontece simultaneamente em mais de 100 paises como uma grande pressdo internacional da sociedade
civil sobre lideres e governos para que cumpram os tratados e as leis nacionais e internacionais no sentido
de garantir educacgao publica, gratuita e de qualidade a todas e todos.
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Quadro 2: Matriculas na EB — ano base 201

Ens. Ensino Ensino
Fundamental | Fundamental e
... .. Médio
— anos iniciais | — anos finais
Brasil (2011) 2.298.707 | 4.681.345 16.360.770 13.997.870 8.400.689
Regido Norte (2011) 89.632 462.448 1.908.692 1.347.576 754.617
Regido Nordeste (2011) 484.088 1.554.092 5.153.909 4.162.821 2.401.354
Regido Sudeste (2011) 1.189.132 1.835.980 6.037.160 5.572.841 3.479.392
Regido Sul (2011) 383.298 521.227 2.048.437 1.891.940 1.137.261
Regido Centro-Oeste 152.543 307.523 1.212.426 1.022.649 628.036
(2011)

Fonte: MEC/INEP.

Considerando a obrigatoriedade de matricula na pré-escola a partir de 2016 e
o cumprimento da meta do Projeto de Lei do novo Plano Nacional de Educagio (PL
8.035/10) de ampliar a oferta de Educagéo Infantil em creches, de forma a atender, no
minimo, 50% das criancas de até trés anos até 2023, torna-se evidente a necessidade de
o Governo Federal apoiar os municipios para a construcio de novas unidades para dar
conta dessa demanda. De acordo com dados divulgados na Semana de A¢ao Mundial
(SAM), estima-se a necessidade de construcdo de 39 mil novas unidades de Educagio
Infantil. Sera necessaria uma estratégia muito mais audaciosa, que envolva todos os
entes federados, para garantir o atendimento a todas as criangas.

O caminho para a ampliagido do atendimento educacional a populagio de zero a
cinco anos nao sera tarefa facil. Contudo, a busca pela qualidade na Educacgao Infantil
deve superar esses obstaculos, tendo em vista o compromisso dos governos federal,
estadual e municipal com o cumprimento das metas dos Planos Nacional, Estaduais e
Municipais de Educagdo para o atendimento dessa etapa da Educagdo Basica e, sobretu-
do, o cumprimento de um ordenamento legal que garanta a educagao gratuita a todos.
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PoLiTICAS PARA EDUCAGAO INFANTIL E O PLANO DE ACOES ARTICULADAS — PAR

A busca pela qualidade da Educagao Infantil € uma responsabilidade dos 6rgaos
governamentais nos ambitos municipal, estadual e federal, uma vez que esses possuem
papel fundamental para a melhoria da educagdo no pais. Nesse contexto, inserimos
o Plano de Agdes Articuladas (PAR), instrumento que inaugurou um novo regime de
colaboragio entre Governo Federal, Estados e Municipios. Esse Plano tem sido fun-
damental para o planejamento em educagio, por contemplar iniciativas de gestao,
formacao, praticas pedagogicas e infraestrutura escolar.

Em abril de 2007, o Ministério da Educagdo apresentou o Plano de Desenvolvimento
da Educagdo — PDE? e colocou a disposi¢do dos Estados, dos Municipios e do Distrito
Federal instrumentos de avaliacao e de implementagdo de politicas para melhoria da
qualidade da Educacio, sobretudo da Educacio Basica puUblica. Inserido no PDE, o
Governo Federal implementou, com o Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 1997, o Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educagao, em regime de colaboragdo com Municipios,
Distrito Federal e Estados, e com a participagdo das familias e da comunidade, mediante
programas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagao social pela
melhoria da qualidade da Educagéo Basica. Dentre as diretrizes do Plano Compromisso
Todos pela Educacio, esta prevista a elaboragio do Plano de A¢des Articuladas (PAR).

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, um programa estraté-
gico do PDE, instituido pelo Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007, inaugurou
um novo regime de colaboragao, conciliando a atuagao dos entes federados
sem |hes ferir a autonomia, envolvendo primordialmente a decisdo politica,
aagdo técnica e o atendimento da demanda educacional, visando a melhoria
dosindicadores educacionais. [...] A partir da ades3o ao Plano de Metas, os
estados, os municipios e o Distrito Federal passaram a elaboragéo de seus
respectivos Planos de A¢des Articuladas (PAR) (BRASIL, 2011).

Inicialmente, o PAR foi elaborado a partir de visitas realizadas nos municipios por
técnicos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE). Em 2009, foi
disponibilizado pelo Ministério da Educacao um ambiente virtual, o Sistema Integrado
de Planejamento, Or¢amento e Finangas do Ministério da Educagio (Simec) — uma

2 O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) é um conjunto de programas que visam melhorar a
Educacdo no Brasil, em todas as suas etapas, num prazo de quinze anos a contar de seu langamento, em 2007.
Pode-se dizer que nele estdo fundamentadas todas as agdes do Ministério da Educagdo (MEC). Desde entdo,
a prioridade do plano é a Educacdo Basica, que compreende a Educagio Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio.
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importante evolucao tecnolégica, dando agilidade e transparéncia aos processos de
elaboragdo, analise e monitoramento das acdes do MEC/FNDE. A partir de entao, os
municipios iniciaram o monitoramento do Plano elaborado em 2007, bem como, por
meio do Sistema, passaram a aderir a outros programas do MEC/FNDE. No conjunto de
acoes do PAR, essas estdo distribuidas sob a forma de execucio, ou seja, agdes que sao
de competéncia do proprio municipio e agdes cuja assisténcia técnica ou financeira é da
competéncia do MEC/FNDE. A partir do PAR, ocorreram mudangas nas transferéncias
de recursos aos municipios pela Unido.

Desse modo, o PAR passa a ser pré-requisito para as transferéncias volunta-
rias do governo federal para estados e municipios, alterando a dinamica até
entdo utilizada para as transferéncias voluntarias da Unido, caracterizada
pelas liberagdes de recursos no ja conhecido “balcao de negécios” junto ao
FNDE, que muitas vezes nao levavam em conta o diagnostico da realidade
das redes de ensino na aprovagao de programas e projetos educacionais.
Esta nova dindmica trazida pelo plano de a¢bes pretende que, a partir das
reais necessidades das redes municipais, detectadas no diagnodstico da
realidade educacional, seja possivel estabelecer um conjunto de agdes e de
subacdes a serem desenvolvidas para melhorar a aprendizagem e alcancar
o sucesso escolar (MACHADO; PERGHER, 2010).

De acordo com informagdes do MEC, em 2012, foram repassados aos municipios oito
bilhdes de reais por meio do Plano. As prefeituras que ndo aderiram ou que nao realizaram
o monitoramento das a¢des e programas ficaram impossibilitadas de receber 6nibus
escolares, obras, mobiliario escolar, computadores, bem como nao puderam contar com
demais programas e agdes desenvolvidos pelo Ministério da Educagao. Entre as obras que
dependem da adesdo ao PAR pelas prefeituras para o repasse de recursos esta a construgao
de creches e pré-escolas. A Educacgdo Infantil esta contemplada nas quatro dimensdes do
PAR, com ag¢bes para habilitagdo dos professores de creche e pré-escola, formagdo con-
tinuada para professores e funcionarios de apoio, melhorias e manutengao da rede fisica
das escolas de Educacao Infantil, aquisicao de mobiliario, equipamentos, brinquedos, etc.

O acompanhamento do PAR pelas equipes técnicas das prefeituras é essencial para
o cumprimento das a¢des planejadas. Para isso, é de fundamental importancia que os
municipios tenham um técnico que desempenhe o papel de “articulador”, ou seja, a
pessoa responsavel pela mobilizagdo de toda a equipe da Secretaria de Educagéo e das
escolas darede, visando ao monitoramento das agdes, bem como a garantia da intera-
¢do com os 6rgidos federais e estaduais, visando a conclusdo das agdes com assisténcia
financeira do MEC/FNDE. Vale ressaltar que essa fungdo de “articulador” devera ser
desempenhada, preferencialmente, por um profissional que tenha conhecimento do
PAR, do Plano Municipal de Educacao e de demais programas do FNDE, visto que a
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grande maioria das agdes do PAR é executada nesses programas. A Secretaria Municipal
de Educacao também precisa estar atenta a alguns sistemas do FNDE que auxiliarao
no planejamento, na execucao e na prestacao de contas das agOes e dos programas.
Listamos abaixo alguns que consideramos importantes:

» SIGPC (https://www.fnde.gov.br/sigpc/login.seam) —sistema em que sdo
realizadas as prestagdes de contas dos programas, convénios e termos de
compromisso do PAR. Para que o municipio possa pleitear obras e outras
demandas, é necessario estar em dia com a prestacao de contas;

« SIOPE (https://www.fnde.gov.br/siope/o_que_e.jsp) — este sistema se
reveste de particular importancia para os gestores educacionais no auxilio
e planejamento das acdes, fornecendo informacdes atualizadas sobre as
receitas publicas e os correspondentes recursos vinculados a educacao;

« SIGARP (http://www.fnde.gov.br/sigarpweb/) — foi desenvolvido como
ferramenta de gestao e de transparéncia do processo de utilizagdo dos
pregdes de registro de precos realizados pelo FNDE. Quando o municipio
é contemplado com as a¢des do PAR para aquisicao de mobiliario, veiculos
do Programa Caminho da Escola, equipamentos, entre outros itens, ndo é
necessario realizar um processo licitatério, basta fazer a adesao a ata de
registro de precos através do Sistema e comprar diretamente do fornecedor
autorizado pelo FNDE.

Outro ponto a ser destacado diz respeito ao acompanhamento das Resolugdes
publicadas pelo FNDE. Varios programas sao disponibilizados, e sua adesdo, bem como
os procedimentos necessarios, consta desses documentos. O ideal é que a Secretaria
Municipal de Educacio disponha de um técnico para o acompanhamento diario de sites
governamentais e de instituicdes ligadas a educacao, visando manter-se sempre atualizada
quanto a programas e prazos, evitando, assim, a perda de recursos e programas federais.

Os municipios que ndo dispdem de técnicos com essa qualificagdo podem promo-
ver grupos de estudos, utilizando o material disponivel no préprio Simec e nos sites do
MEC/FNDE. Ao acessar os sites, é possivel baixar todos os manuais e tutoriais de cada
programa e sistema. Alternativa sao as secretarias estaduais de Educacao, que geral-
mente disponibilizam a assessoria gratuita aos municipios, fornecendo apoio técnico
para aformagao de técnicos das Secretarias Municipais. No Estado da Bahia, a Secretaria
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Estadual da Educacdo possui o Programa de Apoio a Educacdo Municipal (PROAM)3,
que auxilia e orienta os 417 municipios na elaboragdo e monitoramento de seus planos.

Dentre as agdes de maior impacto do PAR, destacamos a construcao de escolas de
Educagio Infantil pelo Programa Proinfancia# (Programa Nacional de Reestruturacio
e Aquisicdo de Equipamentos da rede Publica de Educagéo Infantil). Esse Programa
faz parte da quarta dimensao do Plano e tem por objetivo oferecer aos municipios a
condicdo para a ampliagdo das redes de Educagao Infantil, visando ao atendimento da
populacao na faixa etaria obrigatéria.

As acOes de construcdo que sao atendidas no ambito do PAR oferecem projetos
padronizados, disponiveis no site do FNDE, pelos links do PAR (http://www.fnde.gov.
br/programas/par/par-projetos-arquitetonicos-para-construcao) e do Proinfincia
(http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia/proinfancia-projetos-arquitetonicos-
-para-construcao), cabendo aos municipios elaborar apenas o projeto de implantagio e
inseri-lo no Simec. O cadastro da proposta é simples e rapido, bastando o engenheiro
ou técnico municipal acessar o Sistema e seguir as orientagdes do “manual de preen-
chimento”, disponivel no ambiente virtual.

Vale ressaltar que, ao contrario do que ocorre com as agdes de construcio de
escolas de Ensino Fundamental em que o proprio municipio insere a demanda no PAR,
na subagdo para a construcdo de novas escolas de Educacao Infantil é realizada uma
selecdo dos municipios que serdo atendidos. A partir de 2010, o Proinfancia passou a
ser atendido pelo Programa de Aceleragdo do Crescimento (PAC 2)5. Caso o municipio
nao venha a ser selecionado, existe a alternativa por meio da emenda parlamentar.
Uma vez colocada essa emenda, sera disponibilizada no Simec do gestor municipal
uma nova aba denominada “emendas” para o envio da proposta.

3 O Programa de Apoio a Educagdo Municipal (Proam) promove a integragdo entre as politicas educa-
cionais da Secretaria da Educagao do Estado da Bahia e as Secretarias Municipais de Educagio, objetivando
a cooperagdo com os sistemas municipais de ensino. O Programa constitui-se, no contexto da politica
educacional do Estado da Bahia, em um dos instrumentos de materializagao do regime de colaboragio
que busca, por meio do federalismo cooperativo, apoiar os municipios na organizagao dos seus processos
pedagdgicos e burocraticos no campo educacional. Dentre as agdes de assessoramento técnico imple-
mentadas, destacam-se: elaboragdo de Planos Municipais de Educagido, formagao de gestores escolares e
conselheiros do setor educacional, assessoramento a elaboragio e acompanhamento do Plano de A¢des
Articuladas (PAR) e reestruturagdo administrativa de Secretarias Municipais de Educagio.

4 O Programa Proinfancia foi criado para suprir a caréncia de vagas nas redes municipais de Educagao
Infantil, sendo prestada assisténcia financeira suplementar por parte do MEC/FNDE para a construcdo de
novas unidades escolares baseadas em projetos padronizados, oferecidos pelo FNDE.

5 Criado em 2007, no segundo mandato do presidente Lula (2007-2010), o Programa de Aceleragdo do
Crescimento (PAC) promoveu a retomada do planejamento e a execucdo de grandes obras de infraestrutura
social, urbana, logistica e energética do pais, contribuindo para o seu desenvolvimento acelerado e sustentavel.
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O caso de reformas e ampliagOes torna-se mais trabalhoso para os municipios, uma
vez que cabe a ele elaborar o projeto basico e inseri-lo no SIMEC, o que pode tornar
sua aprovagao mais dificil. Assim, dependendo da situacao, é melhor encaminhar um
projeto para construgdo do que para a sua reforma ou ampliagao.

Eimprescindivel o monitoramento do Simec desde a elaboracio até a aprovacio da
proposta, pois alguns municipios tém perdido obras, pelo fato de essas retornarem para
diligéncia® e de os entes interessados nao retificarem a proposta no prazo estipulado
pela coordenacao do Programa.

Apbs a aprovagdo do projeto e com o recurso em conta-corrente, o municipio
deve realizar os procedimentos necessarios para dar inicio a construcao, ao processo
licitatorio, a indicagdo do profissional técnico (engenheiro ou arquiteto) responsavel
pela fiscalizagdo da obra e ao preenchimento do Simec e emissao da “ordem de servigo”.

Nos meses de marco e abril de 2013, foram realizadas reunides em Brasilia para
a apresentacdo do Metodologias Inovadores (MI), projeto que tem por objetivo dar
celeridade a construcao de novas unidades de Educagao Infantil com a garantia de
qualidade da edificagdo e com prazos reduzidos, utilizando como instrumento a Ata
de Registro de Precos para adesido dos municipios interessados. A partir de 2014, os
municipios ndo terdo mais que licitar as obras, basta que se faga a adesao acessando
o Portal de Compras’ (http://www.fnde.gov.br/portaldecompras/index.php/portal/
apresentacao-portal) e emitir o contrato pelo Sistema SIGARP? (http://www.fnde.
gov.br/sigarpweb/). Em ambos os sistemas, é possivel baixar o Manual Orientador.

As metodologias construtivas inovadoras sao compostas de novos produtos e
sistemas construtivos, e englobam alguns termos comumente utilizados, tais
como: painéis e elementos prémoldados e pré-fabricados, monoblocos, etc. A
utilizagao de metodologiasinovadoras visa ao atendimento de trés premissas
basicas do processo de implantagdo e expansdo do programa Proinfancia:
tempo de execucao, qualidade da construgao e custo da construgao. Tempo
de execucgao — finalizacao da obra em tempo reduzido, utilizando para tal
um processo licitatério e de contratagcao mais eficiente e transparente e

¢ A diligéncia ocorre quando a proposta é analisada pelos técnicos do MEC/FNDE e sdo detectadas
inconsisténcias, devendo o municipio proponente fazer as retificagdes solicitadas.

7 Portal de Compras, cujo objetivo é reunir informagdes sobre especificagdes de produtos, datas,
etapas a serem seqguidas, entre outras, referentes a todas as compras, proporcionando maior agilidade na
busca de tais informagdes pelos entes federados responsaveis pelaimplementagao de politicas educacionais.

8 O SIGARP — Sistema de Gerenciamento de Atas de Registros de Precos — foi desenvolvido como
ferramenta de gestdo e de transparéncia do processo de utilizagcao dos pregdes de registro de precos rea-
lizados pelo FNDE. Visa tornar mais agil o processo, fornecer informagdes gerenciais, armazenar resultados
e disponibiliza-los as entidades interessadas e a sociedade.
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uma metodologia de projeto e construgdo mais rapida e limpa; Qualidade da
construgdo — garantia da qualidade do ambiente construido, por meio dos
recursos oferecidos pela industrializagao, e de construgao, e da possibilidade
de mensuragao de requisitos de desempenho do edificio, previstos pela NBR
15.575; Custo da Construgdo — custo global da obra compativel ou menor
que o prego de referéncia do FNDE para Estabelecimentos de Ensino Pdblico.
Com base na NBR 15.575, foram estabelecidos os requisitos e critérios para
o desempenho do estabelecimento de ensino publico. A utilizagao destes
requisitos e critérios, conjuntamente com as normas prescritivas em vigor,
visa o atendimento as exigéncias do usuario com solugdes tecnicamente ade-
quadas. Em consulta a sociedade e ao mercado, foi constatado que através da
utilizagdo de sistemas construtivos que otimizam os processos (Metodologias
Inovadoras — MI), quer seja por utilizagdo de materiais distintos ou pela padro-
nizagao de procedimentos, existe um tempo médio de 6 meses de construgdo
para o Proinfancia B (1.300 m?) e de 4 meses para o Proinfancia C (700 m?),
relativamente inferior ao da técnica utilizada até o momento (BRASIL, 2013a).

E extremamente importante que os dirigentes municipais (prefeito e secretario de
Educacio) efetuem o cadastro no sistema para acompanharem o monitoramento da(s)
obra(s): “OBRAS 2.0”, para a verificagdo das informagdes inseridas pelo profissional técnico,
pois 0s recursos para a execugao das obras sdo transferidos em parcelas, de acordo com
a execugdo de cada obra individualmente. A liberacao das parcelas esta condicionada a
comprovagao do andamento das obras, mediante atualizacao do Simec pelo profissional
responsavel. Assim, se o Sistema nao for atualizado a cada 30 dias ou a documentacao
inserida contenha erros, a parcela seguinte ficara retida até que o problema seja solu-
cionado, o que poderd atrasar o cumprimento do cronograma da obra. Além disso, toda
unidade construida com recursos do Proinfancia recebera recursos para a aquisi¢ao de
mobiliario e equipamento. O atendimento é automatico, cabendo ao municipio manter
as vistorias da obra atualizadas. Além das sansdes anteriormente descritas, o municipio
que estiver com pendéncias no monitoramento de obras podera encaminhar novas
propostas, porém, conforme informacdes do Simec, os técnicos somente procederdo
com a analise das novas demandas ap6s o municipio sanar as pendéncias no “OBRAS 2.0".

De acordo a Confederacgdo Nacional dos Municipios (CNM, 2014)?, o Governo Federal
esta tendo dificuldades com o cumprimento das metas do Programa Proinfancia, devido
ao atraso nas obras. De acordo a entidade, uma das explicagdes para o tempo utilizado

4 A Confederagao Nacional de Municipios (CNM) é uma organizacdo independente, apartidaria e sem
fins lucrativos, fundada em 8 de fevereiro de 1980. O objetivo maior da CNM é consolidar o movimento
municipalista, fortalecer a autonomia dos municipios e transformar nossa entidade em referéncia mundial
na representagdo municipal, a partir de iniciativas politicas e técnicas que visem a exceléncia na gestdo e a
qualidade de vida da populagio.
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nesse processo sao as dificuldades enfrentadas pelas administragdes municipais quanto
aregularizagdo do terreno para a construcao da nova escola, ao encaminhamento das
licitagdes e a atualizagdo dos dados no sistema do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagéo (FNDE).

Podemos observar que a entidade aponta como possiveis causas para os atrasos
das obras dificuldades relacionadas aos municipios. Em uma pesquisa realizada em seis
municipios do Sudoeste baiano, observamos que, na maioria desses municipios, os pro-
blemas ocorreram por falhas da administragao municipal. Confirmam-se os problemas
elencados na matéria anterior, porém acrescentamos outros:

« Faltade acompanhamento do(a) Secretario(a) de Educagio no planejamento
e encaminhamento das propostas via SIMEC ao FNDE;

» Auséncia, nos municipios, de pessoal técnico qualificado para a elaboracao,
0 encaminhamento e o acompanhamento das propostas junto ao FNDE;

 Auséncia de um profissional técnico com experiéncia no SIMEC/OBRAS
2.0 para o acompanhamento e a inser¢ao das informagdes no Sistema. Em
alguns casos, a depender do porte do municipio e da quantidade de obras,
este profissional deveria estar vinculado a Secretaria de Educacio;

« Dificuldades na comunicagido com o MEC/FNDE.

Outra questdo a ser levantada é a futura manutencgao do ensino mediante a cons-
trugdo das unidades do Proinfancia. Alguns gestores municipais podem estar receosos
em encaminhar propostas de constru¢do para novas unidades temendo o custo com
a manutencdo. Alguns prefeitos e secretarios de Educagiao entendem que, enquanto
os recursos do Ministério da Educacido direcionam-se exclusivamente para os inves-
timentos na construcao dos prédios e aquisicao de equipamentos, mais oneroso é o
custo com a manutencao dessas novas unidades escolares, sob a responsabilidade das
prefeituras municipais. Entre os gastos, estdo o pagamento de pessoal e as despesas
com alimentagdo, material pedagodgico, limpeza, etc. Essa preocupagdo tem gerado
varias discussoes, e recentemente a CNM publicou nota alertando os municipios sobre
possiveis dificuldades com a manutencao das novas unidades.
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Em 2013, enquanto o custo real da creche é de R$ 8.851,44 e da pré-escola
de R$ 3.427,10, o valor minimo nacional por aluno/ano que os Municipios
recebem como retorno do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizagio dos Profissionais da Educagio (Fundeb)
é de R$ 2.916,82 para a creche em tempo integral e de R$ 2.243,71 para a
pré-escola em turno parcial.

Em 2012, consideradas todas as redes de ensino, ndo apenas a municipal,
o Censo Escolar registrou 7,3 milhdes de matriculas na Educagéo Infantil,
das quais 4,3 milhdes correspondem a pré-escola parcial e 1,5 milhao a
creche integral.

Embora bem-vinda a ampliagao do nimero de escolas de Educagao Infantila
serem financiadas pelo governo Dilma, “os Municipios devem estar atentos
aos cronogramas de execugao dessas obras e, principalmente, aos altos
custos que estardo assumindo com a manutencao de tais escolas”, alerta
Paulo Ziulkoski, presidente da CNM (CNM, 2014).

A grande dificuldade para os municipios na ampliagdo da oferta de vagas tem sido
a questao financeira. Nessa etapa da Educagdo Basica se registra maior necessidade de
investimento por aluno, principalmente na creche integral. Portanto, fica evidente que
a preocupacao por parte do Governo Federal ndo deve ser apenas com a construcao
das unidades, mas, sobretudo, com a manutengdo desses espagos, o que evidencia a
necessidade de rever o financiamento da educagio no pais.

Porém, ndo podemos nos esquecer de que, mesmo diante desses obstaculos, muitos
municipios vém conseguindo ampliar o atendimento na Educagao Infantil por meio do
Proinfincia e promovendo melhorias no ensino tendo como aliado o Plano de A¢des
Articuladas e seus programas. Nesse contexto, desde 2012 os municipios contam com
mais um Programa que tem o objetivo de apoiar a Educagdo Infantil por intermédio de
transferéncias diretas de recursos financeiros, o “E. I. Manutengao”.

O MODULO EDUCAGAO INFANTIL MANUTENGAO (E. I. MANUTENGAO)
do SIMEC, antigo MODULO PROINFANCIA MANUTENGAO, foi criado para
subsidiar o Ministério da Educagao e o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) na analise e aprovagdo das solicitagdes para a transfe-
réncia direta de recursos financeiros pleiteados por municipios e pelo Distrito
Federal para a Educagio Infantil (creche e pré-escola) (BRASIL, 2013b).

O modulo E. I. Manutencao esta disponivel no Simec, porém seu acesso s6 po-
derd ser realizado pelo perfil do Prefeito. A aba nio esta disponivel no perfil do(a)
Secretario(a) de Educacio. Pelo E. . Manuteng¢do, os municipios podem solicitar trés
tipos de transferéncias: Unidades do Proinfancia, Novas Turmas de Educacio Infantil e
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Suplementacgédo de Creches MDS. Abaixo, um trecho da Cartilha com o detalhamento

sobre as transferéncias:
+ OMbdulo E. I. Manutencéo é disponibilizado aos(as) prefeitos(as) municipais
ou ao(a) Secretario(a) de Educagio do DF para:

- solicitar recursos financeiros para a manutengao de novas matriculas em
novos estabelecimentos pUblicos de Educagao Infantil construidos com
recursos do Governo Federal (Proinfancia);

- solicitar recursos financeiros para a manutengao de novas matriculas em
novas turmas de Educagao Infantil, ou seja, as matriculas nao computadas
no ambito do Fundeb, em estabelecimentos pUblicos ou conveniados
com o Poder Publico; e

- solicitar apoio financeiro suplementar para manutencao e o desenvol-
vimento da Educagao Infantil referenciado nas matriculas, em creches
publicas ou conveniadas com o Poder Publico, de criangas de zero a 48
meses de idade, que ja estavam informadas no Censo Escolar, cujas familias
eram a época beneficiarias do Programa Bolsa Familia.

- O mobdulo E. I. Manutengao abrira sempre no ano do exercicio corrente.
Para visualizar as informagdes inseridas nos exercicios anteriores, é ne-
cessario alterar o ano de exercicio localizado no canto superior direito
da pagina (BRASIL, 2013b).

A Suplementacao MDS é uma acido do MEC e do Ministério do Desenvolvimento
Social e Combate a Fome (MDS) que faz parte do Programa Brasil Carinhoso. A partir
de 2014, houve uma alteragdo para essa transferéncia. No sera necessaria a insercao
dos dados via Simec, pois o valor a ser repassado sera creditado em conta especifica,
tendo por base os dados da matricula do ano anterior (Educacenso). Para evitar algu-
ma surpresa, os municipios devem estar atentos ao Educacenso, informando o NIS de
todas as criancas de zero a 48 meses. Com esses dados e a formula da Resolucao, é
possivel prever o valor a ser repassado ao municipio. E necessario também o acompa-
nhamento do SIGEFv1.0.0 — Liberacdes Consultas Gerais (https://www.fnde.gov.br/
sigefweb/index.php/liberacoes), sistema que da informagdes detalhadas de todas as
transferéncias efetuadas pelo FNDE.


https://www.fnde.gov.br/sigefweb/index.php/liberacoes
https://www.fnde.gov.br/sigefweb/index.php/liberacoes

O PLANO DE A(;.éES ARTICULADAS E OS AVANCOS PARA A EDUCA(;.;\O INFANTIL 173 .

Quadro 3: Brasil Carinhoso — suplementacéo de recursos para creches em 2013 (ref.: 25/11/2013)

Quantidade de Municipios por Situagao

Estados
Cadastrado | Em cadastramento | Falta cadastrar

Distrito Federal 1 o o
Goias 93 16 78
Mato Grosso 97 10 27
Mato Grosso do Sul 53 5 16
Centro-Oeste 244 31 121
Acre 10 1 5
Amapa 5 2 6
Amazonas 17 5 30
Para 59 9 43
Rondénia 25 3 4
Raraima 6 2 4
Tocantins 74 8 14
Norte 196 30 13
Parana 309 29 50
Rio Grande do Sul 214 29 151
Santa Catarina 197 18 59
Sul 720 76 260
Alagoas 38 12 42
Bahia 228 33 19
Ceara 16 15 52
Maranhao 105 14 58
Paraiba 141 1 38
Pernanbuco 85 17 78
Piauf 94 17 67
Rio Grande do Norte 108 16 39
Sergipe 29 3 25
Nordeste 944 138 518
Espirito Santo 50 6 20
Minas Gerias 386 50 257
Rio de Janeiro 35 6 51
Sao Paulo 343 56 237
Sudeste 814 108 565
Brasil 2.918 108 1.577

Fonte: <http://www.mds.gov.br/saladeimprensa/noticias/2013/novembro/ibrasilcarinhoso-
-creches2013-25112013.jpg/view>.
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Serdo contemplados com recursos da suplementacdo MDS os municipios que
fizerem o correto preenchimento do Médulo de Monitoramento de Obras do Sistema
Integrado de Monitoramento, Execugdo e Controle do Ministério da Educacdo (Simec).
O quadro acima mostra a quantidade de municipios que finalizaram o cadastro em 2013
para o recebimento da Suplementagdo MDS. Ao analisarmos os nimeros, percebemos
que, dos 4.603 municipios, apenas 2.918 estavam na situacao “cadastrado”, restando
1.685, nUmero que equivale a 37%, sem concluir o cadastro das informacdes — estes,
consequentemente, ficaram sem receber o recurso que poderia contribuir para o
financiamento dessa etapa.

Na pesquisa realizada nos seis municipios do Sudoeste baiano, observamos que
varios municipios deixaram de receber a Suplementacao MDS. O motivo foi o fato de o
Modulo E. I. Manutengio ser acessado apenas pelo prefeito. Geralmente, os prefeitos
s6 acessavam o Simec quanto existia a necessidade de dar o aceite em algum Termo
de Compromisso do PAR ou do PAC 2. Sem ter acesso a essa “aba” em seu perfil, os(as)
secretarios(as) de Educagdo acabaram perdendo o prazo de inser¢do dos dados. Esse
problema é mais um motivo para que as Secretarias Municipais de Educagdo monitorem
constantemente os acessos ao PAR e a seus programas.

O PLANO DE AGOES ARTICULADAS E OS AVANGOS NA EDUCAGAO EM BARRA DO CHOCA

O Municipio de Barra do Choga™ conseguiu, num periodo de cinco anos (2009
a 2013), aproximadamente 22 milhdes de reais em ag¢des e programas vinculados ao
PAR. Varias acbes ja foram cumpridas, outras estdo em andamento, como formacdes,
cursos, convénios, adesdes, levantamentos, elaboracio de pesquisas e instrumentos
facilitadores do trabalho educacional, projetos educacionais inovadores e construcao de
obrasimportantes para a melhoria da qualidade educacional oferecida aos municipes.

© O Municipio de Barra do Choca esta localizado na Regiao Sudoeste da Bahia a 527 km de Salvador,
capital do estado, apresentando como coordenadas geograficas 14° 52’ Latitude Sul, 40° 39’ Longitude Oeste.
Barra do Choga possui 34.788 habitantes, de acordo com os indicadores demograficos do IBGE de 2010. Desse
total, 22.407 vivem na zona urbana, e o restante, 12.381, na zona rural, com uma area territorial de 778,335
km?, altitude de 840 metros e densidade demografica de 67,4 habitantes por km?2. A economia é baseada na
agropecuaria, tendo a lavoura cafeeira como a sua principal atividade econémica. Além disso, apresenta um
PIB per capita de R$ 3.503,00 (IBGE/2005) e IDH de 0,603 (PNUD/2000), considerado como médio indice de
desenvolvimento humano. De acordo com o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Barra do Choca, em 2003, era o municipio do Brasil com o menor coeficiente de Gini, calculado em 0,36, o
que é equivalente ao indice de paises como Itélia e Reino Unido. No entanto, em comparagdo com outros
municipios do Brasil, Barra do Choca apresenta uma situagao ruim: ocupa a 4.6012 posicao, sendo que 4.600
estdo em situacao melhor e 960 estdao em situagdo pior ou igual. O Sistema Municipal de Educagdo atende
atualmente cerca de 9.690 alunos, conforme dados do INEP, em 38 unidades escolares.
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Entre as principais agoes do PAR voltadas a Educagio Infantil, destacam-se:

 construgao de trés unidades do Proinfancia tipo B;
« aquisicdo de mobiliario (Padrdo MEC) para as escolas de Educagio Infantil;
 climatizacao de todas as salas de creche;

 implantacdo do self-service em todas as creches da Rede com a suplemen-
tacdo do MDS;

« suplementacgio de recursos no valor de R$ 701.120,67 (MDS 2012, 2013).
O recurso foi utilizado no pagamento de pessoal de apoio, na aquisi¢ao de
géneros alimenticios, brinquedos, material didatico-pedagdgico, fardamento,
na implantacdo de parquinhos, na adaptacao e modernizacao de cozinhas
nas creches, etc.;

 aquisicdo de brinquedos;
» formacao de professores e pessoal de apoio.

Em 2007, através da Lei n.° 094/07, de 28 de dezembro de 2007, 0 municipio inte-
grou as creches ao Sistema Municipal de Ensino. A Secretaria Municipal de Educacao
ndo daria conta sozinha de atender as creches e a pré-escola em seus aspectos fisi-
cos, psicoldgicos, intelectuais e sociais. Foi necessaria, entao, a criacio de um Pacto
Intersecretarial, entre as Secretarias Municipais de Educagao, de Salde e de Assisténcia
Social, sendo garantidos os aspectos supracitados pela responsabilidade compartilhada
e solidaria das trés secretarias.

Barra do Choga teve essa necessidade de transferir as creches da Secretaria de
Assisténcia Social para a Secretaria de Educagdo quando foi enviar um projeto para
o Governo Federal, solicitando recursos para a construgdao de uma instituicao para
Educacdo Infantil com recursos do Governo Federal por intermédio do Proinfancia.

O municipio, ha aproximadamente trés anos, nao utiliza recursos do FUNDEB em
acdes de reforma, ampliacdo, aquisicdo de mobiliario e outras que visam a manuten-
¢do da rede fisica. Em virtude da valorizagio (quadros 4 e 5) do quadro docente e de
pessoal de apoio efetivos, em 2014 esta prevista a destinagdo de 78% dos recursos do
Fundo para o pagamento de folha.

O quadro abaixo apresenta o piso salarial dos profissionais da educacao do municipio
de Barra do Choca — Bahia, tendo 2014 como ano de referéncia:
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Quadro 4: Piso salarial dos profissionais da Educacao

Professor Nivel | (Magistério) R$ 2.232,82 (40 horas)
Professor Nivel Il (Graduagao) R$ 3.324,60 (40 horas)
Professor Nivel Ill (Pés-Graduagio) R$ 4.156,01 (40 horas)
Professor Nivel IV (Pés-Graduagdo — Mestrado) R$ 5.140,11 (40 horas)

Fonte: Secretaria Municipal de Educagédo / Barra do Choca — BA.

No quadro a seguir, temos a faixa salarial dos professores efetivos tendo 2013
como ano de referéncia:

Quadro 5: Faixa salarial dos professores efetivos

Faixa salarial |

Até R$ 2.000,00 03

De R$ 2.000,01aR$ 3.000,00 40
De R$ 3.000,012a R$ 4.000,00 46
De R$ 4.000,01a R$ 5.000,00 45
De R$ 5.000,01a R$ 6.000,00 80
DeR$ 6.000,01aR$ 7.000,00 29
Acima de R$ 7.000,01 o5

Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo / Barra do Choca — BA.

O restante do recurso do FUNDEB nio é suficiente para a manutencao das folhas
de pessoal de apoio contratados e para o transporte escolar terceirizado. Assim, o Plano
de Agdes Articuladas e os Programas do MEC/FNDE a ele agregados vém contribuindo
significativamente para a manutencio da rede fisica, do transporte escolar, da aquisicao
de géneros alimenticios, mobiliario e equipamentos, entre outras agdes.

Mesmo diante da dificuldade financeira por que passaram os municipios brasileiros,
o municipio vem tendo avancos significativos na area de educagao, destacando agdes em



O PLANO DE A(;E)ES ARTICULADAS E OS AVANCOS PARA A EDUCAg;\O INFANTIL

prol da formacao inicial e continuada dos professores e funcionarios de apoio, da constru-
cao, reforma e ampliagao de escolas, da aquisi¢do de veiculos para o transporte escolar,
da construgdo de quadras escolares, da aquisicao de géneros alimenticios, de mobiliario
e equipamentos, etc. Isso tem demonstrado que é possivel promover alguns avancos na
Educacdo Infantil, apesar de tantos obstaculos enfrentados pela Educagido em nosso pais.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este texto teve o objetivo de tratar das politicas publicas voltadas para a Educacao
Infantil, tendo em vista que essa tematica constitui um dos assuntos que mais requerem
atencdo na area de educagdo na atualidade. O grande desafio é possibilitar as criangas de
zero até seis anos de idade o acesso a uma educagao de qualidade, frequentando instituigoes
de ensino que oferecam espaco adequado para atender as suas necessidades e interesses.

Inicialmente, o estudo faz uma analise da legislagido educacional, com foco na meta
do Plano Nacional de Educagdo, centrada na ampliagdo da oferta de Educagao Infantil
em creches, de modo a atender no minimo 50% das criangas de até trés anos até 2023.

No transcorrer deste texto, faz-se uma analise do Plano de Acdes Articuladas (PAR),
instrumento que inaugurou um novo regime de colaboracao entre Governo Federal,
Estados e Municipios, e a sua contribui¢do para a Educagao Infantil. Nesse contexto,
destacou-se o necessario acompanhamento técnico dos diversos sistemas (SIGPC,
SIOP, SIGARP e SIMEC) por meio dos gestores municipais e de equipes técnicas das
prefeituras, visando ao cumprimento das agdes planejadas.

Pelo exposto, foi possivel evidenciar que, dentre as agdes de maior impacto do PAR,
destaca-se a construgdo de escolas de Educagdo Infantil pelo Programa Proinfancia
(Programa Nacional de Reestruturacio e Aquisi¢do de Equipamentos da Rede Publica
de Educacdo Infantil).

Ao lancar o foco da pesquisa para esse tema, observou-se que muitos municipios
vém conseguindo ampliar o atendimento a Educacao Infantil por meio do Proinfancia
e promovendo melhorias no ensino, tendo como aliado o Plano de A¢des Articuladas
e seus programas. No entanto, sdo muitas as dificuldades enfrentadas pelas adminis-
tragdes municipais para a manutencgdo das estruturas educacionais, pois é nessa etapa
da Educacao Basica que se registra uma maior necessidade de investimento por aluno,
principalmente na creche integral.

Dentre as conclusdes obtidas ao final deste trabalho, pode-se afirmar que os re-
cursos investidos na manutencao e no desenvolvimento do ensino, por meio do PAR,
tém sido de grande relevancia para a ampliacao da oferta e a melhoria da qualidade do
ensino oferecido na Educagao Basica, em particular na Educacio Infantil, nos pequenos
municipios do pafs.
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ARTICULAGOES E TENSOES ENTRE A
EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL:
ANALISES A PARTIR DO CONTEXTO RECENTE
DAS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

MARIA BEATRIZ GOMES DA SILVA
MARIA LUIZA RODRIGUES FLORES

Este capitulo surge a partir de duas motivagdes: por um lado, pesa nossa experiéncia
no campo das politicas publicas com questdes cotidianamente vividas pelos sistemas
de ensino no momento da implantagdo de novas legislagdes e normativas; por outro
lado, existe a preocupagao com as consequéncias dos processos de escolarizagdo inicial
de criangas, nos casos em que esses sistemas encontram dificuldades para incorporar
e implementar novas politicas educacionais em consonancia com os principios consti-
tucionais, legais e normativos que regem a educagao nacional'.

Desta feita, o enfoque de nossas reflexdes aqui recai sobre duas questdes atuais,
ainda que derivem de legislagdes ndo tdo recentes, no campo das politicas publicas
educacionais voltadas a Educagdo Basica e que articulam e possuem repercussoes
tanto para a Educacgéo Infantil quanto para os anos iniciais do Ensino Fundamental. O
fio condutor desta analise é o ordenamento legal e normativo vigente, na medida em
que esse arcabouco juridico produz ou, pelo menos, tem por objetivo produzir deter-
minados efeitos tanto sobre a oferta da primeira etapa da Educacao Basica quanto nos
processos iniciais da escolariza¢do/alfabetizacio.

A fundamentacao tedrica do ensaio é sustentada na responsabilidade do Estado para
com a oferta de educagio escolar publica, gratuita, laica e de qualidade social, conforme
determina a Constituicdo Federal de 1988 — CF/88. Para essa construgdo tedrica sobre o
campo das politicas plblicas educacionais, utilizamos os aportes de Cury (2013) e Duarte
(2007). A perspectiva analitica aqui apresentada se apoia na abordagem critico-reflexiva
proposta por Libaneo, Oliveira e Toschi (2008) e Libaneo (2013). Entendendo o curriculo
como um campo de disputas, do ponto de vista histérico, social, politico e econémico,

! Este capitulo corresponde a uma versdo revista e ampliada de texto originalmente publicado (FLORES;
SILVA, 2012). A versdo aqui apresentada pretende subsidiar equipes de Secretarias Municipais de Educacio
responsaveis pela assessoria técnico-pedagodgica a Educagio Infantil e ao Ensino Fundamental.
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e considerando que as questdes curriculares necessitam estar em consonancia com as
novas medidas legais, trabalharemos com uma concepcao de curriculo fundamentada
nos estudos de Pérez-Gémez (2001), Pacheco (2003) e Arroyo (2011).

Um primeiro objetivo do artigo é evidenciar que, a despeito das caracteristicas
proprias de cada uma dessas duas etapas educacionais, existe importante interface
entre ambas que, algumas vezes, é desconsiderada nos processos de formulagdo de
legislagdes e normas especificas, assim como no momento de proposi¢do de programas
e projetos educacionais ou, ainda, quando da construcao dos curriculos escolares. Haja
vista as repercussoes das politicas de ambito nacional junto aos sistemas municipais
e estaduais de ensino e suas consequéncias para a vida escolar de milhdes de criancas
que se encontram na faixa etaria compreendida por essas duas etapas, entendemos
que ha certos aspectos que precisam ser considerados na proposi¢cao de programas e
projetos educacionais a elas direcionados.

Dentre as muitas questdes relevantes neste estudo, decidimos analisar duas recen-
tes alteracdes legais com repercussoes para a organizagao da oferta de escolarizagao
inicial: aimplementagdo do novo Ensino Fundamental de nove anos com ingresso aos
seis anos de idade e a obrigatoriedade de matricula das criangas de quatro e cinco anos
de idade na Pré-Escola. Como uma interface entre essas duas mudancas, destacamos
as alteragdes relativas a idade minima para o ingresso tanto na Pré-Escola quanto no
Ensino Fundamental. Defendemos que tal questdo demanda reflexdes e a¢des deter-
minadas por consenso por parte de gestores educacionais, legisladores e integrantes
do Judiciario, tendo como um de seus fundamentos as contribuicdes de estudos sobre
curriculo no campo educacional.

Podemos afirmar que ambas as politicas citadas encontram-se, ainda e jd, em pro-
cesso deimplementacio no pais, ressalvados, por 6bvio, os tempos diferentes de criacao
e de efetivagao de cada uma delas. Dizemos ainda, no caso do Ensino Fundamental de
nove anos de duragdo, pois, mesmo expirado o tempo definido legalmente para o inicio
dessa implantacdo, o ano de 2010, é possivel afirmar que, do ponto de vista pedagogico,
esse novo Ensino Fundamental ainda esta a ser construido e, portanto, implementado.
Dentre outros motivos, também podemos fazer essa afirmacao, uma vez que o ano de
2014 sera marcado pela formatura das primeiras turmas que ingressaram nesse novo
Ensino Fundamental, para o caso daquelas escolas e redes educacionais que iniciaram
a oferta no proprio ano de 2006.

No que se refere a obrigatoriedade de matricula universal das criancas de quatro e
cinco anos na Pré-Escola, cujo prazo final previsto pela Emenda Constitucional 59/09 é
o0 ano de 2016, podemos dizer que tal determinagao legal esta desde jd a produzir seus
efeitos. Afirmamos isso, considerando as dificuldades manifestas de algumas redes mu-
nicipais para promoverem a necessaria expansdo de vagas de forma a atender a demanda
existente, entremeada por alguns movimentos isolados que propdem e, em certos casos,
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inclusive, promovem a entrada de criangas aos cinco anos jd no Ensino Fundamental. Além
desses aspectos, ressaltamos os efeitos da Lei 12.796/13 que, ao alterar a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (Lei n.° 9.394/1996) nos trés artigos referentes
a Educagao Infantil, dentre outros, causou significativo impacto na area.

Apos as analises realizadas, afirmamos a necessidade de estudos e pesquisas de
campo, para acompanhamento longitudinal, em relagcdo a dois temas: por um lado,
investigagdes sobre a implantagdo técnica e pedagdgica dessas duas determinagdes
legais, buscando evidenciar as repercussdes das novas politicas para a garantia do
direito a Educacgido Basica publica, gratuita, laica e de qualidade social para as criangas
pequenas, como define a Constituicao Federal de 1988. Por outro lado, defendemos a
necessidade de pesquisas que aprofundem as interfaces curriculares entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental, haja vista que criangas pequenas de cinco ou de seis
anos, em fungdo do cenario atual das politicas educacionais, podem estar cursando
uma ou outra dessas etapas.

Com o objetivo de desenvolver didaticamente essas questdes, o presente capitu-
lo esta subdividido em quatro sec¢des, sendo a primeira intitulada “A implantagao do
Ensino Fundamental de nove anos”. Nessa, resgatamos em breve histérico alguns dos
principais documentos legais que foram reconfigurando a oferta da Educagao Infantil
e do Ensino Fundamental até os dias atuais, focando no ordenamento juridico e nas
concepgbes que sustentam e que orientam a oferta do Ensino Fundamental de nove
anos de duragdo com ingresso aos seis anos de idade.

A segunda secao, intitulada “A obrigatoriedade de matricula na Pré-escola”, trata
das questdes decorrentes da oferta atual de Educagdo Infantil no Brasil, destacando-se
uma analise do contexto politico dessa alteragao constitucional, seus desdobramentos
em termos de exigéncias concretas para sua efetivacio no prazo legal pelos gestores
educacionais e alguns aspectos relacionados, tais como: a unidade pedagdgica entre
creche e Pré-Escola, e as politicas curriculares para essa etapa da educagao, que vemos
como um campo de disputa tedrica e legal, ainda em fase de consolidagao.

Na terceira secao, “Interfaces entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental”,
sao desenvolvidas algumas especificidades inerentes a implementagdo do novo Ensino
Fundamental e da Emenda Constitucional 59/09 — EC 59/09, procurando analisar ques-
tées polémicas como: o chamado corte etdrio para ingresso no primeiro ano; a necessaria
interface entre as politicas curriculares para oferta da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental; e, ainda, as demandas para a formagdo de professores(as).

Por fim, na ultima secdo, “Retomando algumas considera¢des”, resgatamos os
pontos principais do debate aqui proposto, sistematizando aspectos do contexto atu-
al de implementacao das politicas nacionais para esses dois momentos da Educacao
Basica que precisam ser considerados, se quisermos que ambas as determinagdes
legais signifiquem, de fato, mais direito a educacao de qualidade para todas as criangas.
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A IMPLANTACAO DO NOVO ENSINO FUNDAMENTAL

Para compreender aimplantagdo/ampliacdo do novo Ensino Fundamental de nove
anos de duracao, é importante retomarmos alguns pontos que antecederam a mudanca
do marco legal e das normas destinadas a essa etapa da Educagao Basica. Cada uma
das analises apresentadas ao longo deste capitulo tem suporte na abordagem critico-
-compreensiva das politicas educacionais, contextualizando as mudangas desde seus
aspectos sociopoliticos, historicos e econdmicos (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2008).
O arcabouco juridico educacional aqui abordado, apesar de formalmente conhecido
pelos sistemas de ensino e pelas escolas, instancias encarregadas de implementar
as mudancas, ainda requer uma compreensao mais aprofundada do contexto que o
originou. Para que essas mudangas, no que se refere aos seus desdobramentos de na-
tureza pedagdgica, ndo fiquem reduzidas a mera reorganizagao técnico-burocratica
do curriculo escolar, as mesmas precisariam expressar “a sintese das exigéncias sociais
e legais do sistema de ensino e os propositos e expectativas da comunidade escolar”
(LIBANEQ, 2013, p. 126).

Em artigo, ja tivemos oportunidade de apontar que, antes mesmo da mudanga
legal e normativa, a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duracao ja
fora objeto de discussoes em diferentes espagos educacionais, encontrando sempre
acolhida. Essa compreensdo se apoiava na convic¢ao de que mais e melhor escolariza-
¢ao para as criangas e jovens repercutiria positivamente para a sociedade. Dentro de
uma perspectiva critico-emancipatoria, a educacio tem carater constituidor de uma
cidadania em que o individuo se compromete consigo mesmo e com a comunidade em
que vive (SILVA, 2010, p. 152).

Do ponto de vista legal, de fato, a LDBEN, quando aprovada, facultou a matricula
no Ensino Fundamental a partir dos seis anos de idade (Art. 87; § 3°), e essa pratica
se efetivou, predominantemente, no ambito das redes de ensino particulares. No ano
de 2005, modificada pela Lei n.° 11.114, a atual LDBEN, nas alineas b e ¢ do art. 87, es-
tabeleceu como condicdes para que os sistemas de ensino efetivassem o ingresso no
Ensino Fundamental aos seis anos:

b. atingimento de taxa liquida de escolarizagdo de pelo menos 95% (no-
venta e cinco por cento) da faixa etaria de sete a catorze anos, no caso
das redes escolares publicas;

c. nao reducdo média de recursos por aluno do Ensino Fundamental na
respectiva rede publica, resultante da incorporacao dos alunos de seis
anos de idade” (BRASIL. LDBEN n.° 9.394/1996).
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Alteradas tais disposicdes pela Lei n.°11.274/2006, prevaleceu a regra de que todas
as criangas devem ser matriculadas aos seis anos de idade no Ensino Fundamental de nove
anos de duragdo. Do ponto de vista conceptual, os argumentos relativos a antecipagao
da escolarizagdo obrigatéria presentes nos documentos da esfera do governo federal
se voltaram, principalmente, para os processos de letramento e de alfabetizagdo. O
teor dos documentos defendia que esses processos, no primeiro ciclo do novo Ensino
Fundamental, deveriam se caracterizar por um continuum favorecedor de aprendiza-
gens, configurando-se a ampliacdo de um ano de escolaridade como uma estratégia
promotora de equidade para as criancas de grupos sociais de condicao mais vulneravel.

Atualmente, com essa mudanga em pleno andamento, os sistemas de ensino e
suas escolas convivem, ainda, com a tarefa de reconstruirem suas propostas pedagé-
gicas e curriculares, ajustando-as aos tempos definidos no atual ordenamento legal e
normativo. Sobretudo, observamos a busca por um aprofundamento teérico/pratico
que indique caminhos a seguir no planejamento curricular e das praticas pedagogicas
referentes aos processos iniciais de alfabetizacao, visando a efetiva oferta de um novo
Ensino Fundamental.

Desde a aprovacio da Lei n.° 11.274/06, o Governo Federal vem desenvolvendo
programas de formacao e apoio as redes estaduais e municipais, visando induzir politicas
de qualificagdo em relagdo as praticas alfabetizadoras. O Programa Pro-Letramento,
desenvolvido entre os anos de 2005 e 2011, € um exemplo nesse sentido. Conjunto
significativo de publicacoes referentes a esse novo Ensino Fundamental encontra-se
disponivel no site do Ministério da Educa¢do (MEC) como suporte a organizagao curricular
e como fortalecimento da formagao continuada de docentes. Mais recentemente, em
2012, 0 MEC anunciou um Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
cujo desenvolvimento encontra-se em curso, sendo essa mais uma politica em prol da
qualificacao das aprendizagens no chamado Ciclo de Alfabetizagdo®.

Em nossa experiéncia como docentes de ensino superior, os movimentos mais
comuns, no periodo inicial de implementacao das mudancas, foram marcados por
alguns reducionismos, tais como os de transformar o novo primeiro ano do Ensino
Fundamental em uma repeti¢do do ultimo ano da Pré-Escola ou, em outro extremo,
antecipar algumas praticas e atividades que reproduzissem a primeira série do Ensino

2 Além desses programas e projetos federais, diversas iniciativas locais, sejam elas em nivel estadual
ou municipal, também foram desenvolvidas neste periodo em diversos estados do pais, com o objetivo de
repercutir na formagao de professores alfabetizadores e, consequentemente, nos processos de aprendi-
zagem das criancas que frequentam os primeiros anos do ensino fundamental. Dentre outras, podemos
destacar aqui as acdes do Grupo de Estudos sobre Educacio, Metodologia de Pesquisa e Acio (GEEMPA),
do Instituto Ayrton Senna e do Grupo Alfa e Beto.
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Fundamental de oito anos de duragdo, expondo criangas pequenas a processos de
abstragao mais complexos, sem se considerarem as possibilidades cognitivas e os
interesses de sua faixa etaria.

Ha também que se considerarem os interesses de natureza administrativo/finan-
ceira que estiveram presentes no percurso da ampliagdao do Ensino Fundamental, mas
que nao serdao detalhadamente analisados nesse momento por ja terem sido discutidos
em diferentes publicagdes e espagos educacionais e porque nosso foco, aqui, é refletir
sobre as necessarias articulagdes entre as duas primeiras etapas da Educacio Basica.
Cabe apenas lembrar que aideia da ampliagio e de uma possivel antecipacio do ingresso
no Ensino Fundamental se fortaleceu, ao longo da vigéncia do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagido do Magistério (FUNDEF),
que previa uma distribui¢do de recursos exclusivamente para as matriculas nessa etapa
informadas no Censo Escolar.

Algumas analises (SILVA, 2010) sustentam que essa teria sido a maior motivagao
dos dirigentes educacionais para a ampliagao do Ensino Fundamental com antecipagao
do ingresso escolar obrigatério. Além disso, a entrada de criangas aos seis anos jd no
Ensino Fundamental, sem duvida, também se constituiria uma politica que reduziria
a pressdo por vagas na Pré-Escola. Atualmente, com a substituicao do FUNDEF pelo
Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagio dos
Profissionais da Educa¢do (FUNDEB), abarcando as trés etapas da Educagio Basica e suas
modalidades, a dificuldade referente ao financiamento da Pré-Escola foi minimizada,
ainda que nio totalmente, haja vista os valores atualmente vigentes3.

Apesar da vigéncia do FUNDEB, persistiu no pais uma pressiao para a matricula
antecipada no Ensino Fundamental. Talvez isso tenha ocorrido porque essas criangas
de seis anos de idade, se atendidas em escolas de Ensino Fundamental, exigiriam um
investimento menor em termos de insumos educacionais, trazendo, assim, maior
retorno financeiro aos municipios. Também se entende que a pressdo pelo aumento
de vagas na Pré-Escola, incrementado nas Gltimas décadas, repercutiu de maneira a
contribuir para a efetivagao do novo Ensino Fundamental com ingresso aos seis anos.

Outro aspecto que repercutiu nesse sentido, e que ndo pode ser aqui minimizado,
trata-se da pressao, dado o anseio de algumas familias, no sentido da antecipacao do
ingresso de seus filhos de seis anos no Ensino Fundamental, justificada, muitas vezes,
porque as criangas ja saberiam ler e escrever. Em nosso entendimento, essa pressiao

3 De acordo com a Portaria Interministerial n.° 16, de 17 de dezembro de 2013, no caso do Rio Grande
do Sul, o valor do FUNDEB para cada matricula em Pré-Escola/parcial é de R$ 2.812,88/ano, sendo esse o
mesmo valor que remunera as matriculas dos anos iniciais do Ensino Fundamental/parcial/urbana.
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desconsidera as demais dimensdes do desenvolvimento da crianga, privilegiando
apenas aspectos cognitivos e, em certos casos, levando a uma reducao dos tempos da
infancia em prol de uma entrada precoce num tempo de responsabilidades com tarefas
escolares pouco adequadas para a formagdo de criangas pequenas.

Do ponto de vista curricular, voltando o foco das discussoes para a dimensao
pedagogica da mudanca, as orientagcbes normativas, particularmente as direcionadas
aos anos iniciais do Ensino Fundamental, estao documentadas no Parecer CNE/CEB n.°
4/2008, em um conjunto de doze principios que tém por objetivo esclarecer “contro-
vérsias ou inadequacao dos procedimentos pedagodgicos recomendados para a faixa
etaria dos seis aos oito anos”. Desse conjunto, sintetizamos alguns que vém ao encontro
do que apontam estudos e pesquisas relacionados ao desenvolvimento curricular do
Ensino Fundamental. S3o eles:

* A organizacio do Ensino Fundamental com nove anos de duragdo supde a
reorganizagao da Educagdo Infantil, particularmente da Pré-Escola.

« A antiga Pré-Escola ndo pode se confundir com o primeiro ano do Ensino
Fundamental, pois esse primeiro ano é agora parte integrante de um ciclo
de trés anos de duracao, que poderiamos denominar de “ciclo da infancia”.

» Ostrés anos iniciais sdo importantes para a qualidade da Educagio Basica:
voltados a alfabetizacdo e ao letramento, é necessario que a acao pedago-
gica assegure, nesse periodo, o desenvolvimento das diversas expressoes
e o aprendizado das areas de conhecimento estabelecidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

» Aavaliagdo, tanto no primeiro ano do Ensino Fundamental, com as criangas
de seisanos de idade, quanto no segundo e no terceiro anos, com as criangas
de sete e oito anos de idade, devera ser processual, participativa, formativa,
cumulativa e diagnostica e, portanto, redimensionadora da agdo pedagodgica
(BRASIL. Parecer CNE/CEB n.° 4/2008, p. 2).

Como podemos observar, a ideia do continuum esta presente, como sempre esteve,
desde que o préprio conceito de Educagdo Basica passou a ser discutido e compreen-
dido como um conjunto de etapas que se articulam para alcancar a finalidade maior
estabelecida no artigo 205 da Constituicdo Federal — CF/88: “pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho”
(BRASIL. CF/88, art. 205).

Nao ha como negar: as tensdes para que essas finalidades se cumpram sdo ainda
maiores do que as articulagOes, provavelmente, porque ainda nos encontramos imersos
em motivagdes de carater mais pragmatico e que visam resolver problemas comuns
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em sociedades com alto grau de desigualdade como a nossa, quando a garantia do
acesso das criancas a creche e a Pré-escola, ou mesmo uma ampliacdo em nimero de
anos da escolarizacdo obrigatoria, carrega um viés motivacional restrito a ampliacdo
de tempo das criancas na escola. Contudo, é importante salientar que essa ampliacao
dos sujeitos atendidos pelo processo formal de escolarizagao ndo necessariamente é
acompanhada da garantia de qualidade da educacio ofertada. Arroyo (2011) chama a
atengdo para o quanto, em certos contextos, os documentos legais deixam de enfatizar
as caracteristicas dos sujeitos da educacao:

Albgica das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
9 (nove) anos nem faz referéncia ao fato de este nivel incorporar o ultimo
tempo da infancia. As énfases sdo outras: trajetorias escolares, etapas de
escolarizacdo e capacidades diferentes de aprender, meios para dominios
plenos, sucesso escolar, contetdos escolares, componentes curriculares e
suas especificidades a serem dominadas, disciplinas cientificas, base nacional
comum... E ainda o fantasma da Provinha Brasil (ARROYO, 2011, p. 210).

Na sec¢ao seguinte, iremos desenvolver uma analise do contexto legal da obri-
gatoriedade de matricula na Pré-Escola, abordando suas repercussdes principais e
evidenciando algumas preocupagdes no sentido de que esta outra forma de ampliacao
do acesso a vaga se transforme, de fato, em uma ampliacdo de direito a educagao de
qualidade e ndo, simplesmente, em uma antecipacao de expectativas ora vigentes para
o Ensino Fundamental.

A OBRIGATORIEDADE DE MATRICULA NA PRE-EscoLA

Resgatando a legislagdo brasileira, observa-se que o ensino obrigatério foi regu-
larmente estendido nas ultimas décadas, em uma trajetéria de ampliagao ndo apenas
em numero de anos de escolaridade, mas também no que se refere a antecipacao desse
direito/dever em termos de faixa etaria, bem como em relagio aos diferentes grupos
incluidos nesse direito. Ribeiro (2006) chama a atencdo para o fato de que, na trajetoria
recente da escolarizagdo obrigatoria brasileira, cada vez mais grupos tém acessado esse
direito, destacando-se algumas especificidades inerentes as modalidades da Educacao
Basica, tais como a educagao especial, a educacio indigena, a educagdo prisional, a
educacdo no/do campo. Ribeiro (2006) sistematiza momentos histéricos do processo
de escolarizagdo, evidenciando o quanto essa ampliagao em termos de anos de estudo
tornou-se, modernamente, a forma exemplar de efetivacio do direito a educacao para
as classes menos privilegiadas e para os grupos historicamente excluidos, porém, ndo
necessariamente, acompanhada da ampliagao do direito a qualidade da educagao ofertada.
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E assim que, nas Gltimas décadas, vimos surgir pareceres e resolucdes determinan-
do e orientando a operacionalizagdo de diretrizes curriculares nacionais para todas as
etapas e modalidades da Educagdo Basica e evidenciando um avango legal e conceitual
no que se refere a garantia de educagao, considerados os diferentes contextos e gru-
pos atendidos. Some-se a essa ampliagdo de grupos atendidos uma tendéncia forte
de ampliagdo da carga horaria em direcio a educagdo em tempo integral. No caso
brasileiro, a educagdo constitui-se um direito de natureza compulséria, uma vez que
a questao da obrigatoriedade escolar atinge tanto o Estado, como ente responsavel
pela oferta gratuita e laica, quanto o aluno e sua familia, os destinatarios de um direito
caracterizado como inalienavel (DUARTE, 2007).

A faixa etaria de zero a seis anos é um dos grupos recentemente abarcados pelo
direito ao acesso, a partir do dever do Estado para com a oferta de atendimento as
criangas e suas familias em creches e Pré-Escolas, decretado pela CF/88, significando o
texto constitucional um marco no reconhecimento de tal direito. Oito anos mais tarde,
a LDBEN 9.394/96 veio regulamentar a oferta de Educagdo Infantil como a primeira
etapa da Educagédo Basica, com unidade pedagodgica propria, utilizando as nomenclaturas
creche e Pré-Escola para identificar os dois grupos etarios atendidos.

A faixa etaria creche, abrangendo o atendimento a criangas de até trés anos, foi
incorporada como segmento inicial da Educacao Infantil, com seu status educacional
reconhecido em todos os aspectos que a lei maior da educacao vigente determina como
necessarios para a Educacao Basica, tais como as exigéncias de habilitacao adequada
para a atuacao profissional, a elaboragdo de proposta pedagogica pelos estabelecimentos
de ensino e a efetivagdo dos principios de gestdo democratica nas instituicdes publicas.

O financiamento educacional para a primeira etapa da Educacao Basica, condi¢do
sine qua non para a garantia do direito constitucional a gratuidade, laicidade e qualidade,
contudo, s6 encontrou base legal a partir de 2006, com a criagdo do FUNDEB, uma vez
que, na lei do FUNDEF, que vigorou de 1996 a 2006, a Educagao Infantil, assim como
o Ensino Médio, nao foi contemplada. Essa inexisténcia de financiamento especifico
para uma etapa educacional de indiscutivel importancia fez com que o pais como um
todo e a maioria de seus municipios em particular nao atingissem as metas previstas no
Plano Nacional de Educagdo 2001-2010 (Lei 10.172/10) no que se refere 3 perspectiva
de atendimento a Educagdo Infantil, a saber: 50% de atendimento para a subetapa
creche e 80% para a pré-escola.

Quando, em novembro de 2009, o Congresso Nacional promulgou a EC 59/09, de-
terminando a ampliagdo da faixa da educagdo obrigatéria para a partir dos quatro até os
17 anos, o percentual de atendimento a criangas de quatro até seis anos encontrava-se
em torno de 74,8%, enquanto aquele referente a faixa etaria de zero a trés anos de
idade era de 18,39%, segundo o Censo Educacional (INEP, 2009), que coloca um desafio
grande ao pais, no sentido de universalizar até 2016 o acesso a Pré-escola. Em texto no
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qual comenta os embates a serem vencidos para a efetivacdo de um Plano Nacional de
Educagdo na perspectiva de um Sistema Nacional Articulado de Educagao, Cury (2011)
real¢a a divida brasileira em relagdo a oferta dessa primeira etapa da Educagao Basica:

Sabe-se, por exemplo, que o acesso a creches, primeira etapa da Educacao
Infantil, é muito baixo e est4 longe de ser ampliado. A situagdo um pouco
melhor da Pré-escola, sequnda etapa da Educagio Infantil, ainda nao absorve
a demanda total por vagas. E sabe-se, também, que essa etapa é, em si,
um ciclo préprio da vida e premissa para outras etapas (CURY, 2011, p. 35).

A despeito dos baixos indices de atendimento, a obrigatoriedade de matricula na
Pré-Escola ndo foi recebida de maneira satisfatoria pela comunidade da area em fungao,
também, de outros aspectos. Especialistas nos estudos sobre a infincia pontuaram os
riscos de uma obrigatoriedade definida sem consulta a sociedade e sem parametros
claros para sua operacionalizagdo, no mesmo momento histérico em que a maior parte
dos municipios brasileiros ainda se encontrava implementando a ampliagdo do Ensino
Fundamental com ingresso a partir dos seis anos de idade (CAMPOS, 2010).

Exigéncias concretas referentes a ampliagao de prédios e a necessidade de con-
tratacdo de mais profissionais somaram-se as expectativas e dividas em relacao a
organizagao curricular. A vinculagdo desse processo de antecipagdo da escolarizacao
a concepgao tradicional de obrigatoriedade escolar poderia gerar modelos curriculares
por demais escolarizantes, oferecendo as criangas tao pequenas uma oportunidade
educativa inadequada e, quica, traumatizante.

Diversos setores da sociedade elaboraram documentos, mogoes, manifestos e cartas,
enunciando preocupagdes com essa perspectiva de obrigatoriedade, alertando para
seus riscos, seus desafios e suas exigéncias. De que forma os municipios poderiam criar
tantas vagas em tao pouco tempo? Como organizar a oferta de educagado obrigatoria
para criancas indigenas e do campo, com faixa etaria entre quatro e seis anos, respei-
tando seus contextos culturais? Em que medida essa oferta de fato poderia contribuir
para os processos de aprendizagem e desenvolvimento de criancas ainda tdo pequenas?

Em publicagio especifica sobre a EC 59/09 (CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO
A EDUCACAOQ, 2010), um conjunto de profissionais, representando diferentes segmen-
tos da sociedade, abordou os efeitos dessa alteragdo constitucional para a oferta de
Educacéo Infantil. Sanches (2010) chamou a atengdo para os desafios do poder pUblico
municipal, haja vista as demandas com o financiamento necessario para a garantia desse
mais novo direito educacional. Flores, Santos e Klemann (2010), representando entidade
da sociedade civil, alertam tanto para as consequéncias de uma escolarizagio precoce
das criangas de quatro e cinco anos quanto para o risco de retrocesso nas condicdes de
oferta de atendimento aos bem pequenos de até trés anos, refletindo:
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Entendemos que a forma como a Emenda Constitucional n.° 59/09 foi
aprovada, sem o devido debate com a sociedade, contraria os principios
de uma sociedade democratica, mas a nés, como movimento social, cabe
continuar a luta e fazer o monitoramento dos desdobramentos dessa lei,
alertando a sociedade para os possiveis encaminhamentos que poderao ser
dados por municipios para o cumprimento da obrigatoriedade da Pré-Escola
(FLORES; SANTOS; KLEMANN, 2010, p. 49).

Outra questao abordada em mobilizagdes realizadas pela sociedade a partir da
promulgacdo da Emenda Constitucional 59/09 foi a repercussio dessa obrigatoriedade
de matricula na Pré-Escola sobre a oferta de vagas para as criangas de até trés anos.
A despeito do direito dessas a educacdo, sacramentado na CF/88 e regulamentado na
LDBEN 9.394/96, evidenciou-se o risco da diminui¢do da oferta de vagas para esse grupo,
uma vez que os municipios deveriam, prioritariamente, atender a demanda existente
na faixa etaria de quatro e cinco anos em um curto espago de tempo.

Considerando-se que o atendimento a faixa etaria de até trés anos acontece em
grande medida com oferta de tempo integral, exigindo maior nimero de profissionais
e a oferta de diversas refei¢oes diarias, outro risco identificado com a exigéncia de
expansao da oferta de educagdo para as criangas de quatro e cinco anos foi a redu-
cdo da oferta de educagido para as criangas bem pequenas, gerando, em fungdo das
dificuldades para investimentos na area, uma redugdo da oferta de vagas em creche*.

Em relagdo especificamente a inclusdo das criangas de quatro e cinco anos de maneira
obrigatdria em ambientes escolares, cabe salientar que esse processo vem se dando ja
em alguns municipios desde a alteragdo constitucional em 2009. Contudo, do ponto de
vista curricular, temos uma discussao ainda incipiente sobre as formas como essa oferta
deva acontecer — em nosso entendimento, deveria ocorrer respeitando-se as condi¢des
proprias dessas criangas com suas inimeras possibilidades de aprender, mas, ao mesmo
tempo, evitando inser¢des que privilegiem aspectos formais do ensino-aprendizagem
segundo modelos conteudistas e/ou preparatérios para o Ensino Fundamental.

A promocao das criangas de seis anos para o Ensino Fundamental de nove anos fez
com que as criancas de quatro anos, que antes frequentavam turmas intermediarias
entre a creche e a Pré-Escola, passassem a ser matriculadas em turmas de Pré-Escola,
submetidas as propostas curriculares ai vigentes. Isto é, assim como o novo Ensino

4 O texto “Creche: do direito da crianca de 0 a 3 anos de idade aos desafios atuais” (ROSA et al., 2011),
assinado pelo Comité Diretivo do Movimento Interféruns de Educagao Infantil do Brasil — MIEIB, desenvolve
argumentacdo no sentido de orientar a sociedade em geral no que se refere ao direito das criangas bem pe-
quenas a educagdo infantil, independente do fato de a obrigatoriedade matricula atingir apenas aquelas de
quatro e cinco anos.
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Fundamental, pela idade das criancas que passam a ser atendidas, vem a exigir um
redimensionamento curricular, entende-se que a proposta pedagdgica da Pré-Escola
também precisa se adequar para receber criangas um ano mais novas do que até entao.

Agravante a essa situagao, trazemos aqui a questao do ponto de corte para o in-
gresso no novo Ensino Fundamental. A alteracao legal ocorrida em 2006 estabeleceu
os seis anos de idade como o corte etario para ingresso no novo Ensino Fundamental,
com base em argumentos de ordem legal e conceptual. Contudo, essa mesma regra
continua sendo motivo de polémicas, em funcao de entendimentos diferenciados re-
lativos ao corte etario, que veio a ser regulamentado por normativas complementares
no ambito dos estados.

As Resolugdes no 1, 6 e 10 de 2010, todas exaradas pela Camara de Educagio Basica
do Conselho Nacional de Educagédo (CEB/CNE), embora sejam undnimes quanto a obri-
gatoriedade da matricula no Ensino Fundamental “de criangas com seis anos completos
ou a completar até o dia 31 de marco do ano em que ocorrer a matricula”, no caso das
duas primeiras, admitiram a excepcionalidade para os sistemas de ensino que ja tivessem
efetivado matriculas nessa etapa para “criangas que completaram seis anos de idade apds a
data em que seiniciou o ano letivo”. E, ainda, admitiram, respectivamente, para os anos de
2010 e de 2011, que criancas de cinco anos de idade ingressassem no Ensino Fundamental,
independentemente do més do seu aniversario, desde que no seu percurso educacional
houvessem sido matriculadas e tivessem frequentado por mais de dois anos a Pré-Escola.

A demora na definicdo oficial desse “ponto de corte” para o ingresso no Ensino
Fundamental por parte do Conselho Nacional de Educagio permitiu a criacao de dife-
rentes compreensdes e regulamentagdes no pais, dando margem a que hoje existam
normativas estaduais ou municipais com outras definicdes quanto a essa idade minima,
a revelia da orientagdo nacional vigente, permitindo ou até mesmo determinando, o
ingresso de criangas de cinco anos no Ensino Fundamental. Dessa forma, pelo pais
afora, encontramos hoje criangas de cinco e de seis anos frequentando a Pré-Escola,
e outras, com a mesma idade, ingressando no novo primeiro ano. Somem-se a essa
realidade alguns processos de judicializacao desse ingresso existentes no pais, em casos
em que a propria Justica de algumas cidades determina esse ingresso, em decisoes que
pretendem estender seus efeitos regionalmente ou até para todo o Brasil.

A complexidade ja existente nesse campo da escolarizagdo obrigatéria das criangas
de quatro a seis anos foi ampliada com a criagio da Lei 12.796/13, que alterou a LDBEN,
adequando seu texto a EC 59/09 e trazendo nova redagdo aos artigos 29, 30 e 31da
Sec¢do da Educacio Infantil. O novo contetdo do Artigo 31 ratifica, em seu Inciso |, a
determinagdo até entdo vigente de que a avaliagdo nessa etapa ndo deva ser consi-
derada para a promogao ao Ensino Fundamental. Nos demais incisos, a Lei determina
um minimo de dias letivos e carga horaria de trabalho educacional, definindo uma
frequéncia minima de 60% do total de horas e exige a “expedi¢do de documentagdo
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que permita atestar os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga”
(BRASIL, LDBEN, art. 31, inc. V).

Mesmo com uma ampla discussao realizada no pais sobre essas novas determi-
nagdes e uma Nota Técnica, expedida pelo MEC (2013), esclarecendo algumas dessas
questoes, é possivel supor que diferentes interpretagdes surjam para termos como
obrigatoriedade a avaliagao escolar, a frequéncia minima e a carga horaria, uma vez
que essas se constituem inovagdes quando relacionadas a Educagio Infantil.

Considerando o acima exposto, na secao seguinte, desenvolvemos alguns aspec-
tos que, em nosso ponto de vista, precisam ser considerados, de forma a qualificar o
curriculo a ser experienciado pelas criangas de cinco ou de seis anos quando de seu
ingresso na escolarizagdo obrigatoria.

INTERFACES ENTRE A EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL: POR UM
CURRICULO CENTRADO NA CRIANGA

Atualmente, além de a antecipagdo da idade obrigatdria para o ingresso na escola
a partir dos quatro anos de idade (Inciso |, do Art. 208 da CF/1.988)s exigir arranjos e
adequagdes fisicas, outras exigéncias de carater conceitual e metodoldgico precisam
ser retomadas e intensificadas, pois o que esta no centro da questao continua sendo as
concepgoes de infancia e de Educacgao Basica que orientam a mudanca. Se, do ponto de
vista organizacional, a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental sao etapas distintas,
tendo em vista suas finalidades educativas estabelecidas na LDBEN e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgao Basica® e também nas diretrizes espe-
cificas para cada etapa, do ponto de vista pedagdgico, continuam indissociaveis. Isso
ocorre “pois os objetos de conhecimento que levam a crianca a elaboragdo de conceitos
devem continuar sendo trabalhados de forma gradativa, integrada e articulada com as
caracteristicas de seu desenvolvimento, com sua historia pessoal e com sua trajetoria
escolar” (SILVA, 2010, p. 30).

Ainda hoje, quando participamos de encontros com professores ou outros profis-
sionais ligados a educacgio escolar, somos instados a responder questdes direcionadas
por preocupagdes com “quais atividades oferecer as criangas de tal ou qual idade”.
Esse tipo de indagacao se fortaleceu, sobretudo, no momento da ampliagao do Ensino
Fundamental, quando o vocabulo articulagdo passou a ser enfatizado como o melhor

5 Alteracgao estabelecida pela EC n.° 59/2009.

E Parecer CNE/CEB n.° 7/2010; Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2070.
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caminho metodolégico para a acolhida das criangas de seis anos no novo Ensino
Fundamental. Nesse caso, a chamada articulagdo na passagem da Pré-Escola para o
Ensino Fundamental foi interpretada de varias formas, que resumimos aqui em duas.

A primeira se refere a simples adogdo das praticas da Educagdo Infantil no novo
primeiro ano do Ensino Fundamental com alguns arranjos organizacionais, como se
fosse “uma Pré-Escola melhorada” ou, ainda, “uma Pré-Escola mais forte”. A outra se
refere a reprodugdo dos métodos da primeira série do Ensino Fundamental de oito
anos de duragdo, quando o ingresso ocorria por volta dos sete anos de idade, agora
para criangas com seis anos de idade, as vezes, incompletos. Argumentos em defesa
dos dois posicionamentos ndo faltam.

Os que defendem a simples transposicao das praticas da Pré-escola para o novo
primeiro ano afirmam que, dessa forma, a crianca mantera a sensagao e a experiéncia
lidica caracteristicas dessa etapa, sem dar-se conta de que esta sendo ensinada; os
que defendem a reproducido antecipada dos chamados métodos de alfabetizacao
afirmam que “as criangas de hoje, influenciadas pela televisdo e pelo computador, ja
chegam a escola sabendo muitas coisas e nao ha por que perder tempo”. Cabe também
lembrar que a propria sociedade contemporanea incentiva e promove uma acelera-
cdo do ingresso das criancas em atividades de ensino (aulas de informatica, de lingua
estrangeira, de esportes...).

Sabemos que o curriculo escolar é um espago de polémicas e controvérsias e que
é sempre marcado pelos valores predominantes em cada época, em cada classe social,
em cada contexto em que a escola se situe (PACHECO, 2003). Com base nesse entendi-
mento e com a intengdo de contribuir para as discussdes em torno desse assunto é que
defendemos um curriculo centrado na crianga como ser de direitos, que vao desde o ir
a escola até o viver intensamente a infancia, pelo simples fato de ser o que é: crianca.

Contudo, ressaltamos que ndo se trata de uma crianga no sentido genérico, mas,
sim, de cada crianga, menino ou menina, branca, negra, indigena, rica ou pobre, com
sua historia, suas experiéncias, seus saberes, seus talentos, suas dificuldades e po-
tencialidades, seja na Educagao Infantil ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
efetivando aquele cuidado que devemos ter, segundo ressalta Arroyo (2011), quando
queremos, de fato, colocar a crianca no centro do planejamento:

As propostas deverao partir de uma questao primeira: quem s3o as crian-
cas? Como as vemos? Reconhecé-las sujeitos historicos e de direitos. Logo,
iniciar levantando como vivem na concretude de seus contextos sociais,
historicos, familiares, de moradia, de salde, de alimentacgdo, de cuidados
e protecdo. Sem conhecer com o maior detalhe quem sio as criancas
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concretas, cairemos em planejamentos de propostas abstratas, genéricas,
desfocadas (ARROYO, 2011, p. 208).

Assim, queremos reafirmar o respeito a diversidade de pessoas e situagdes por
meio de um planejamento curricular com um grau de abertura que o torne flexivel e
que possibilite sua adequagdo ao contexto em que esta sendo desenvolvido, sem se
perderem de vista os objetivos educacionais propostos no Projeto Politico-Pedagdgico,
seja para a Educacao Infantil, seja para o Ensino Fundamental. Nesse contexto, de for-
ma alguma cabem na Educagao Infantil principios e praticas de avaliagdo que tenham
por tras objetivos classificatorios ou excludentes, devendo a avaliagdo nessa etapa
exercer seu papel retroalimentador do processo, permitindo um acompanhamento dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem coordenado entre a escola e a familia.

A partir desses pressupostos, destacamos aquilo que ja esta incorporado ao Parecer
CNE/CEB n.°11/20107 em relagdo a educagio das criancas pequenas: a importancia do
lddico na vida escolar, proporcionado pela solugdo de problemas, pela descoberta de
novas ideias e pelas possibilidades de agdo, sem confundi-lo com o “prazer hedonista
que tudo reduz a satisfagio do prazer pessoal, alimentado pela sociedade de consumo”
(CNE/CEB, Parecer n.°11/2010, p. 16). Ou também podemos trazer o que define o Art.
4° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (Resolugdo CNE/CEB
n.° 5/2009), quando afirma:

As propostas pedagogicas da Educacgdo Infantil deverao considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos
que, nas interagoes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, apren-
de, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL. Resolu¢do CNE/CEB
n.° 5/2009, Art. 4°).

Propomos, enfim, o estabelecimento de pontes entre a Educacao Infantil e Ensino
Fundamental que garantam a primeira etapa da Educagado Basica o direito ao brincar
livremente, sem a transformacao da brincadeira em ensino, e a segunda o carater |G-
dico das aprendizagens necessarias a uma vida em sociedade plena de possibilidades
e de motivacgdes para que se busquem respostas aos desafios do cotidiano. Ou, ainda,
como lembram Pereira e Teixeira (1998), propomos cumprir a funcio social de cada

7 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos
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uma das etapas da Educacgéo Basica, bem como suas finalidades educativas, por meio
de um trabalho pedagdgico em que “o nivel seguinte nunca tera o objetivo de suprir
fragilidades e/ou dificuldades ocorridas no anterior” (PEREIRA; TEIXEIRA, 1998, p. 90),
mas serdo sempre complementares e articulados, visando a uma construcao integral e
integrada do saber, sem querer antecipar na Educagdo Infantil a vivéncia daquilo que
tera seu tempo proprio a seguir nos processos do devir humano.

A complexidade que configura o processo educacional de uma crianga pequena,
seja na Educacgao Infantil, seja nos anos iniciais do Ensino Fundamental, requer profissio-
nais que dominem os saberes relacionados as diferentes areas do conhecimento e que
saibam fazer as necessarias relagdes com o mundo infantil, a fim de que cada crianca,
nas interagdes com os adultos e com as demais criancas, por meio de jogos, brincadei-
ras, musica, teatro e tantas outras linguagens, incluindo o siléncio, viva experiéncias,
constitua seu repertério de informagdes e desenvolva atitudes de convivéncia cidada.
E um tempo de viver a infancia tal como ela é, sem antecipacdes ou preparacdes de
carater antecipatorio; é a hora de transformar as vivéncias em uma base prazerosa e
consistente para a formacao de conceitos e para o relacionamento entre fatos e ideias.

O alcance dos objetivos de cada etapa da Educacao Basica e de sua compreensio
como um caminho de direito a ser percorrido por todos requer professores com forma-
cioinicial e permanente atualizacdo. E necessario superar o tempo em que pessoas de
boa vontade e com alguma instrugdo assumiam a docéncia. Essa é uma tarefa de quem
escolhe ser professor ou professora, reconhecendo que essa formagdo/atualizagdo se
da ao longo da vida, como responsabilidade das instituicoes formadoras e do poder
publico, tomando como ponto de partida a escola atual, com seu aluno concreto, res-
peitados os arranjos familiares contemporaneos. E tarefa, ainda, das redes de ensino,
como determina a LDBEN, garantir a formacao continuada a seus docentes, de maneira
a qualificar, constantemente, a oferta educacional em suas escolas. Essas duas norma-
tivas estdo, com certeza, a exigir acbes concretas nesse sentido.

RETOMANDO ALGUMAS CONSIDERACOES

Este capitulo teve como objetivo evidenciar as caracteristicas proprias e algumas
interfaces entre dois momentos da Educagao Basica: a Educagao Infantil e os anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, especialmente aquele periodo compreendido como “ciclo
de alfabetizagdo”. As especificidades de cada uma dessas etapas, bem como aqueles
aspectos compartilhados por ambas, algumas vezes, sio desconsideradas tanto nos
processos de formulacdo de legislagdes quanto na proposicao de programas e projetos
educacionais. Entende-se que, devido a singularidade do sujeito social “crianga-pequena”
e, mais propriamente, daquela crianca de cinco ou de seis anos sobre a escolarizagao,
sobre a qual aqui nos debrucamos, ha varios aspectos que precisam ser considerados
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quando pensamos em sua escolarizacao, haja vista as repercussoes das politicas edu-
cacionais de ambito nacional junto aos sistemas municipais e estaduais de ensino, bem
como nos proprios processos de aprendizagem e desenvolvimento dessas criangas.

Escolhemos analisar os processos recentes de criagdo do ordenamento legal refe-
rentes a implantagdo do novo Ensino Fundamental de nove anos com ingresso aos seis
anos de idade e ao estabelecimento da obrigatoriedade de matricula na Pré-Escola nas
redes de ensino brasileiras. Procuramos evidenciar, com essas analises, tanto as especi-
ficidades inerentes a cada um desses processos e etapas de escolarizagao inicial quanto
asinterfaces que precisam ser consideradas, ampliadas e fortalecidas entre a Educacgao
Infantil e o Ensino Fundamental, quando tratamos de politicas referentes ao acesso e
a permanéncia com sucesso de criangas pequenas em estabelecimentos educacionais.

Destacamos as repercussoes da implantagao dessas duas normativas, ambas entendi-
das por nds como em curso, e enfatizamos a importancia de procedermos as necessarias
organizagdes da oferta de ensino e reorganizagOes curriculares para ambas as etapas,
tendo sempre as criangas em suas realidades concretas como centro do planejamento
curricular. Retomamos, também, duas questdes que ampliam, desde o nosso ponto de
vista, os desafios inerentes aos processos de formulacao e implementacio de propostas
curriculares para a faixa etaria de quatro a seis anos de idade, o debate ainda candente
sobre o “ponto de corte” para o ingresso no Ensino Fundamental e os processos de
formagao inicial e continuada de profissionais para atuacao junto a essas duas etapas.

Afirmamos, por fim, que ambas as politicas — o novo Ensino Fundamental e a
matricula obrigatéria na Pré-Escola — encontram-se, ainda e jd, em processo de im-
plementagdo no Brasil; realidade que, se por um lado gera pré-ocupacdes em todos
nos, por outro deixa margem e espago proficuo para a nossa atuagao, como docentes
formadores de profissionais da educacio, professores(as) de Educagdo Infantil e/ou
de Ensino Fundamental, gestores, legisladores ou pesquisadores. Queremos dizer que
o final dessa historia de recentes transformacdes legais ainda esta por ser escrito, mas
que, também, a nenhum dos envolvidos é permitido se omitir das responsabilidades
para com a garantia do direito social fundamental a educacgao.
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AVALIACAO E EDUCAGAO INFANTIL:
CRIANCAS E SERVICOS EM FOCO'

CATARINA MORO
ZILMA DE MORAES RAMOS DE OLIVEIRA

A avaliagao vem se constituindo uma questao essencial para a Educagio Infantil,
seja tomando as criangas como foco do processo avaliativo, seja tomando as proprias
instituicoes e as praticas educativas que ali se realizam, em busca da melhoria da qua-
lidade dos servicos oferecidos as criangas e as suas familias nesses contextos.

A tematica é polémica, mas pode ser enfrentada de um modo novo. Pensar em
avaliagao do processo de aprendizagem e em desenvolvimento das criancas durante
seu periodo de frequéncia as creches e pré-escolas impoe a professores, diretores e
coordenadores pedagodgicos refletir sobre para que, o que, guando e como avaliar, sobre
quais instrumentos e procedimentos utilizar, sobre a quem e como comunicar o que foi
avaliado. Por outro lado, esses pontos remetem a avaliagao das institui¢des para mediar
o desenvolvimento, além do reconhecimento das aprendizagens que as criancas de-
monstram ter-se apropriado, sobre questdes como: que pontos do cotidiano precisam
ser aprimorados para mediar a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, que
consequéncias pode ter tal processo, avaliar as instituicdes leva necessariamente a
comparagao entre uma e outra creche ou pré-escola, avaliar a qualidade educativa de
uma instituicdo significa avaliar o profissional que nela trabalha?

Nosso objetivo aqui é apresentar aos gestores e educadores das redes municipais
envolvidas no Programa Proinfancia® alguns pontos de reflexao sobre avaliacao que
se relacionam com o que foi discutido nos encontros de formacao realizados ao longo
de 2013: a importancia das interagOes, do brincar, as possibilidades de se trabalhar

! O presente texto se articula com outros escritos dos quais as autoras foram responsaveis ou corres-
ponsaveis: MORO, Catarina. (Desa)fios da avaliagio. Revista Educagdo. Publicagio Especial. Educagdo Infantil.
Vol. 2. Outubro/2011; MORO, Catarina. Avaliagdo em Educagdo Infantil: desafios, transformacdes, perspectivas.
Curitiba: Editora UFPR. (No prelo). PARANA. Orientacdes para (re)elaboracdo, implementagdo e avaliagdo de
proposta pedagdgica na Educagdo Infantil. Superintendéncia da Secretaria de Estado da Educacéo. Curitiba,
2006; SAO PAULO. Indicacdo CME n.°17/13: Orientacdes para o Sistema Municipal de Ensino quanto a imple-
mentacao da Lei n.°12.796/13 na Educacdo Infantil. Sio Paulo: Conselho Municipal de Educagao, 2013.

2 Referimo-nos aqui aos municipios que aderiram ao Programa Federal Proinfancia e que participaram do

Projeto de assessoramento técnico-pedagdgico a um grupo de municipios gatichos que aderiram ao Proinfancia.
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com diferentes linguagens, a educacio de bebés, a estruturaciao dos espagos para a
realizagdo das atividades, entre outros. Tudo dentro do principio de garantir a todas
as criangas uma Educacao Infantil de qualidade.

SOBRE O AVALIAR NA EDUCACAO INFANTIL: COMO ACOMPANHAR O
DESENVOLVIMENTO E O APRENDIZADO DAS CRIANGAS?

Se ha uns 20 ou 30 anos a avaliagao na Educacio Infantil ndo se vinculava a exigéncias
ou consideragdes legais, temos hoje um novo cenario. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBEN), vigente a partir de 1996, regulamentou a Educagéo Infantil
como parte da Educacao Basica e colocou a avaliagdo como elemento constitutivo do
processo pedagogico nessa etapa. Contudo, as alteragdes recentes em relagdo a estru-
turacdo da Educacgdo Basica brasileira — aumento da duragdo do Ensino Fundamental
para nove anos, com a inclusao de criangas um ano mais jovens, e a obrigatoriedade de
todas as criangas de 4 e 5 anos frequentarem institui¢es de Educacao Infantil até o ano
de 2016 — revelam que o cenario atual constitui-se momento crucial para repensarmos
a concepcao de avaliagdo vigente no sistema de ensino como um todo, em especial
quanto as praticas avaliativas na Educagao Infantil.

Por ocasido de sua promulgacdo, a LDBEN, em seu artigo 31, ja indicava que a
avaliacdo deve ser realizada pelo acompanhamento e registro do desenvolvimento da
crianca ao longo do processo educativo, de modo a oferecer subsidios para rever o tra-
balho realizado nas unidades educacionais, contudo, sem ter a finalidade de promocao
para niveis ou etapas subsequentes no sistema de ensino.

Decorrente dessa posicdo, avaliar a criangca de uma forma compreensiva significa
estar atento ao modo proprio de aprender e de se desenvolver de cada uma. Aquele
artigo legal foi modificado em 2013 quando, em decorréncia da ampliagao da obriga-
toriedade, foi publicada a Lein.°12.796 (BRASIL, 2013). A nova redagido do artigo 31da
LDBEN mantém a proposicdo de a avaliagio servir para 0 acompanhamento e o registro
do desenvolvimento das criangas, desvinculada da sua promogao ou retencao, e inclui
outros elementos referentes ao tempo da jornada diaria e ao nUmero minimo de dias
e horas ao longo do ano letivo, além de indicar a necessidade de um percentual de fre-
quéncia. Sem ddvida, sao elementos importantes para identificar de que experiéncia
educacional se esta falando quando se avalia o desenvolvimento infantil.

O estabelecimento da carga minima anual de 800 horas atende ao principio de asse-
gurar tempo para a convivéncia e o envolvimento das criangas em experiéncias diversas
e significativas para a ampliacio de seus conhecimentos e aprendizagens. Isso exige pla-
nejamento e acompanhamento efetivo das atividades cotidianas, de modo a dar sentido a
funcdo sociopolitica e pedagdgica da Educagao Infantil. Ja a observancia da jornada diaria
de, no minimo, 4 horas para o turno parcial e de 7 horas para o integral também busca
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garantir tempo para a permanéncia cotidiana da crianga na unidade educativa, de modo a
beneficiar-se das vivéncias que ai Ihe sdo proporcionadas e que devem ser bem planejadas.

A frequéncia minima exigida de cada crianga precisa ser entendida como um instru-
mento de didlogo com as familias sobre o significado da obrigatoriedade da Educacao
Infantil, de suas finalidades, e o sentido da participagao continuada da crianca nas ati-
vidades organizadas com o grupo infantil. Os procedimentos para garantir a frequéncia
minima de 60% do total de 200 dias letivos para as criangas acima de 4 anos (educagao
pré-escolar) devem ser objeto de decisdo da unidade educativa, estando previstos
em seu regimento escolar. E necessario que haja controle diario do comparecimento
das criangas acima de 4 anos matriculadas na unidade de Educacao Infantil. Eventuais
faltas podem ser legalmente justificadas, embora uma crianga com menos de 60% de
presenca na unidade nio possa retida por infrequéncia. E fundamental conscientizar
os pais da importancia da presenca diaria da crianga, comunicar-lhes periodicamente
sobre o total de comparecimentos e de faltas, conversar com eles a respeito de como
melhorar a assiduidade e procurar conhecer os motivos das auséncias, muitos das quais
ndo dependem da crianga, e sim dos adultos da familia.

Um dado presente no art. 31 se refere a “expedicdo de documentacgao que permita
atestar os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga”, exigéncia legal
que precisa ser interpretada com cuidado. Ou seja, temos de cuidar para que a avaliagdo
das criangas na Educacao Infantil ndo venha a ser atrelada exclusivamente ao controle
burocratico dos sistemas de ensino, priorizando o preenchimento de fichas e a realizagao
de pareceres ou relatorios que se baseiam em um padrdo abstrato de desenvolvimento e
aprendizado para a infancia, e ndo nas muitas possibilidades das criangas reais, vivendo
em ambientes culturais concretos. Uma avaliacao padronizada nao ajuda os professores
e gestores a refletirem sobre a pratica educativa realizada, sobre as condi¢des de apren-
dizagem oferecidas e, ainda, sobre se essas praticas estio adequadas as necessidades
das criancas. Com isso, corremos o risco de perder a concepgao, ainda em constituicao,
de que avaliar as criancas pequenas é enfrentar o desafio de revelar o universo infantil
na sua singularidade e transformagao, mediado pelas experiéncias a elas oferecidas.

Nessa concepgio, de forma alguma se pode entender o termo “documento” como
um boletim expresso em notas ou conceitos e o “atestar” como um certificado de apro-
vacao do desempenho infantil, a partir de um teste de habilidades. Nesse aspecto, é
importante destacar dois pontos: (1) nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Infantil (DCNEI) ndo aparece o verbo atestar, mas, sim, a expressio “documentacio
que permita as familias conhecer [...]"; (2) a LDBEN fala em documentagdo referente a
processos, e ndo a resultados, ndo se confundindo com notas ou conceitos. Esse carater
informativo-participativo e processual deve caracterizar a avaliagao nesse nivel de ensino.

Cabe assegurar que a avaliagdo nao se oriente pelo curriculo do 1° ano do Ensino
Fundamental, centrando seu olhar sobre o dominio, pelas criancas, de determinando
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contetdos, como a linguagem escrita e a matematica. Igualmente importante é evitar
que a avaliagdo mascare formas de selegao das criangas, seja nas transi¢des internas da
Educacao Infantil, na passagem de um grupamento a outro, seja na transi¢ao para o Ensino
Fundamental. Para que isso ndo acontega, as instituices e os professores de Educagdo Infantil
precisam considerar a diversidade e a particularidade das criangas no processo avaliativo,
distanciando esse processo de toda e qualquer forma de padronizagdo de expectativas,
quer da aprendizagem, quer do desenvolvimento ou do comportamento das criangas.

Essa compreensdo é coerente com o que dispdem as DCNEI, aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacao, sendo, portanto, de carater normativo, ou seja, toda
instituicdo educativa que oferte atendimento para criangas com até 6 anos de idade
deve segui-las (BRASIL, 2009). Sobre a avaliagdo e a transi¢do entre a Educagdo Infantil
e o Ensino Fundamental, o documento destaca nos artigos 10 e 11, em sintonia com a
LDBEN, a intencionalidade desse processo, o que requer o acompanhamento, o registro
e a documentacao do trabalho realizado, assegurando continuidade nos processos de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas ao longo das duas etapas.

De acordo com o art. 10, inciso |, das DCNEI,

[...] a observacio critica e criativa das atividades, das brincadeiras e inte-
racdes das criancas no cotidiano é fundamental nesse processo, coma[...]
utilizagcdo de multiplos registros realizados por adultos e criangas (relatérios,
fotografias, desenhos, albuns, etc.).

Os registros sao tidos como forma de documentar todo o processo, sendo, desse
modo, constitutivo da a¢do educativa.

Tais proposi¢des rechagcam a concepgado de avaliagdo seletiva e classificatoria e
buscam assegurar o acompanhamento e o registro das atividades cotidianas efetiva-
das com as criangas. Segundo a Resolugdo CNE/CEB n.° 05/2009, que estabeleceu as
DCNEI, a avaliagdo na Educacao Infantil deve favorecer a continuidade dos processos
de aprendizagem, auxiliando na criacao de estratégias adequadas aos diferentes mo-
mentos de transi¢do vividos pela crianca, respeitando as especificidades etarias, sem
antecipacdo de contetdos ou de rotinas proprias dos grupos de criangas mais velhas.

Segundo as DCNEI, o processo avaliativo deve proporcionar interlocugao com as familias
e assegurar “[...] documentacio especifica que permita as familias conhecer o trabalho da
instituicdo junto as criancas e os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianca
na Educagdo Infantil” (BRASIL, 2009, p. 5). Afinal, os pais tém o direito de acompanhar o que
esta acontecendo com seus filhos, de compreender as praticas desenvolvidas na instituicao,
de trocar olhares sobre o vivido com os educadores e participar da gestdo da unidade. Com
isso, busca-se superar o individualismo da 6tica do professor e abranger todos os olhares
presentes no espaco educacional, gerando uma atitude cooperativa entre os responsaveis
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pela acao educativa, a fim de realizar trocas e apontar caminhos para novas estratégias e
acoes. Nesse processo, observar e refletir sao condi¢des importantes.

Apesar dessas posicOes, ainda hoje muitas creches e pré-escolas, tanto pUblicas
como conveniadas e particulares, estdo distantes de efetivar um processo de avaliacao
como previsto nos dispositivos legais vigentes e apoiados em conhecimentos cientificos
sobre o processo de educacao e o desenvolvimento de criangas pequenas.

Alguns sistemas de ensino e instituicdes de Educagao Infantil utilizam instrumentos
e procedimentos de avaliagao — provinhas, chamadas orais, notas em producdes das
criangas — que nao condizem com o que esta legalmente determinado. Dessa forma,
consideramos necessario reafirmar que nio se admite a utilizagdo de instrumentos de
avaliacdo que submetam as criangas a ansiedade, pressao ou frustragdo, assim como
a processos classificatorios ou excludentes que dai advenham.

O fundamental é superar o modelo de avaliagdo classificatoria, que geralmente se
resume a uma listagem de comportamentos a serem avaliados a partir de parametros
preestabelecidos, nos quais se deve apenas marcar se a crianga os atingiu, atingiu par-
cialmente ou ndo atingiu; se apresenta esta ou aquela condi¢gao — muitas vezes, poucas
vezes ou se Ndo a apresentou —, entre outras, sem considerar verdadeiramente nem o
cotidiano da crianca, nem a agao educativa do professor.

O QUE MAIS CONSIDERAR EM RELAGAO A AVALIACAO NA EDUCAGAO INFANTIL?

Como apontamos, na Educacao Infantil a avaliacdo, embora constitua elemento
fundamental do processo educativo, nio se relaciona a indices de aprovagdo ou repro-
vacao. Seu sentido é de investigagdo, e ndo de julgamento. Ela deve possibilitar que as
proprias criancas e suas familias acompanhem suas conquistas, dificuldades e possibi-
lidades ao longo de seu processo de desenvolvimento e construcao do conhecimento.

Na efetivacdo das praticas avaliativas, procedimentos e instrumentos se misturam.
Entre os primeiros, podemos lembrar agdes-meio, como a observacgao, o registro, a docu-
mentagao — como producao e recolha de elementos para compor o material da avaliacao
—,acomunicagao, os modos de tomada de decisdes. Entre os Ultimos, podemos relacionar
alguns tipos, como pautas de observagado, questdes norteadoras relativas a observagao
ou a elaboragio de relatérios de cada crianga, do grupo ou de determinado projeto de
trabalho realizado com a turma, e ainda indicagGes para compor portfélios de avaliacao.

A observacado das criangas precisa ser atenta, curiosa e investigativa, evidenciando
os modos concretos de elas aprenderem, agirem, brincarem e se expressarem de ma-
neira singular. Avaliar deve necessariamente ser um exercicio de conhecer melhor cada
crianga, de realcar sua identidade, assim como a identidade do professor que trabalha
com ela. Nessa perspectiva, a avaliacao implica ética, zelo, respeito e atencao especial
para com as criangas e seu bem-estar.
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Se a observagdo é uma palavra-chave na experiéncia educativa, para manter sua
importancia é necessario registrar as leituras daquela realidade, devendo o professor
usar parte de seu tempo para refletir sobre o que escreve sobre como cada crianga
revela seus saberes e conquistas. Tal registro materializa as observacdes feitas e le-
gitima a tomada de decisdo acerca das mudancgas necessarias ou da manutencao das
praticas educativas realizadas.

Cada professor pode criar seus proprios instrumentos de coleta e registro de
informagdes, de modo a adequa-los ao seu contexto de trabalho, as expectativas de
aprendizagem levantadas por ocasiao do planejamento das atividades cotidianas.
Cabe a ele, no seu contexto de atuacdo e com a cooperacao dos outros professores e
da coordenagdo da unidade, decidir se vai utilizar uma ou outra pauta de observacao,
como vai fazer uso dessa pauta, se vao realizar descri¢des diarias na forma de registro
continuo ou de ocorréncias significativas.

Uma possibilidade é o professor registrar todos os aspectos observados que julgar
significativos de cada crianga em um caderno, organizando-o pelos nomes das criangas
ou pelos dias de atividade na instituicdo, junto com comentarios, informagdes e apre-
ciagdes sobre o material escolhido para as atividades, o local onde estas ocorreram, a
duragdo das mesmas, etc. Tanto anotagdes rapidas (a serem reescritas posteriormente)
quanto narrativas descritivas detalhadas formam a nossa memoria de uma maneira
mais fidedigna e util para o processo avaliativo.

NZo ha como avaliar exclusivamente a aprendizagem, desconsiderando o contexto
educacional que se criou para que tal aprendizagem aconteca. Ao observar a crianca,
se observa também o contexto criado. Ao avalia-la, o professor também avalia o pro-
cesso e o contexto educativos. Com isso, tém-se elementos tanto para a elaboracao
de relatérios individuais ou pareceres descritivos (sobre as criangas e sobre a trajetoria
de trabalho do grupo) como para se repensar o fazer educativo, mudar estratégias ou
conteldos, caso o professor entenda isso como apropriado. O fundamental é que as
formas de registro escolhidas permitam captar a singularidade de cada crianga em sua
relacdo com os professores, coleguinhas e atividades, as peculiaridades vividas e seus
aspectos inusitados. O texto deve analisar o trabalho realizado, descrevendo o que foi
feito, o que se observou, que efeitos resultaram do trabalho e o que se pretende fazer,
tanto em relagdo ao grupo como em relagdo a cada crianca.

Outras formas de registro podem ser bastante enriquecedoras, como as coleta-
neas de trabalhos e de outras realiza¢des das criangas (por meio de fotos, recortes de
jornais), que apresentam a trajetéria de cada uma durante determinado periodo (mais
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conhecidas entre nds como portfélios?); a confecgio do Livro da Vida“, que pode ser
outra forma de registro, diferente das anteriores, pois se refere a trajetéria do grupo.

Entretanto, o que observamos em alguns registros desfaz esse sentido da avalia-
cdo. Protocolos ou fichas de avaliagao, instrumentos muito utilizados para registrar o
que o olhar do professor avalia sobre cada crianga, podem tomar a atividade infantil
de modo descontextualizado, impossibilitando compreender a articulagdo entre as
acoes educativas e o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas. Eles ndo opor-
tunizam o registro das vivéncias significativas para as criancas e a articulagio entre a
conquista feita pela crianca e o que é proposto a ela nas acdes educativas. Algumas
vezes, os professores redigem pareceres seguindo roteiros padronizados e elaboram
textos comentando as mesmas situagdes sobre todas as criancas, desconsiderando suas
diferengas e processos individuais. Os verbos utilizados nos registros, muitas vezes,
revelam uma avaliacao que classifica os sujeitos, determinando sua condicao: “ele é...,
eleso faz...”. Ou seja, a avaliacdo, nesses dois casos, ou é vista como um procedimento
meramente formal, ou como um fim em si mesma. Decorre dessas concepgdes e praticas
que a avaliagao resulta numa analise artificial do desenvolvimento e da aprendizagem
das criangas, desconsiderando os processos vividos, suas identidades e a identidade
do professor que trabalha com elas.

No processo de avaliagao, o relatério das formas de um grupo de criangas interagir
e suas aprendizagens deve trazer uma descricdo criteriosa, clara e cuidadosa do vivido,
do caminho percorrido em relagdo as praticas educativas efetivadas, enquanto o rela-
torio individual deve revelar o mesmo em relagdo ao que esta acontecendo com cada
crianga em seu processo de aprendizagem, ajudando o professor a levantar questoes
relevantes sobre o processo educativo.

E necessario que os relatorios sejam claros em relacio a quem eles pretendem
“informar”: aos pais, a institui¢do, a comunidade e/ou a propria crianga. Esta implicita a
necessidade de esse documento fazer-se compreender pelos destinatarios, e cabe lembrar
que nem sempre 0s pais ou responsaveis pelas criancas, interlocutores importantes,
tém alguma familiaridade com a terminologia que utilizamos. Dai ser muito importante
cuidar com a adequacao da linguagem e dos termos usados nos registros escritos.

3 A professora Jdlia Oliveira-Formosinho, em seu livro Pedagogia(s) da Infdncia: dialogando com o
passado construindo o futuro, refere que o portfélio esta em sintonia com uma pedagogia de participacao,
que encoraja uma educacdo centrada na crianga e que reflete e questiona sobre as finalidades e o sentido
da propria agdo de educar as criangas pequenas.

4 O Livro da Vida foi proposto por Celestin Freinet. E parecido com um diario, sendo que o registro é livre
e feito pelas proprias criangas no momento em que estiverem com vontade e sobre o assunto que quiserem. O
registro pode ocorrer de diversas maneiras, com desenhos, escrita, colagens ou outra forma que encontrarem.
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Pode ser solicitada a contribuicdo dos pais em relacao ao relatério pedagogico da filha
ou do filho, por intermédio de uma ou mais perguntas registradas ao final do documento,
como, por exemplo: que avangos e dificuldades seu filho/sua filha relatou em relagdo as
suas aprendizagens e ao seu desenvolvimento, que avangos e dificuldades vocés perce-
beram em relagdo as aprendizagens e ao desenvolvimento seu filho/sua filha? Os pais
podem respondé-las por escrito, ao final do proprio relatério que lhes foi entregue, ou
responder oralmente no momento da devolutiva acerca da avaliagao feita pelo professor.

O importante é reconhecer que varias formas de documentar as agdes e intera-
¢Oes das criancas devem ser utilizadas com a periodicidade que for mais conveniente
a concepgao de avaliagdo como acdo integrada ao processo pedagégico, visando as
aprendizagens infantis e como meio de viabilizar, para as familias, o conhecimento sobre
0s avangos das criangas e o ritmo de desenvolvimento de cada uma delas.

O essencial, em qualquer forma de registro que o professor venha a escolher, é
que a avaliagdo da aprendizagem e do desenvolvimento da crianca amplie sua compre-
ensao sobre a crianca e sobre as oportunidades de conhecimento e desenvolvimento
no contexto da instituicdo de Educacao Infantil. Portanto, a avaliagdo acompanha o
processo educativo, pode ocorrer a todo momento e em todas as situagoes. Tem um
carater processual, nio classificatério, e ndo contaminado por prejulgamentos. Para
tanto, o professor deve estar atento as suas concepgdes e expectativas sobre o que
seria o desenvolvimento infantil, para que estas nao “contaminem” sua observacao,
se tiver em mente uma “crianca modelo”.

Assim, os processos avaliativos na Educacao Infantil podem assumir uma multiplici-
dade de formas, que possibilitem descrever para a equipe da instituicdo e também para
a comunidade escolar (com especial destaque para as familias e para os professores
que receberio as criancas no Ensino Fundamental) o curriculo planejado e o realizado.

Alguns principios relativos ao processo avaliativo e afinados a uma maior valorizagao
da educagdo para a pequena infancia se fazem necessarios:

« reconhecer os conhecimentos que a crianga traz, as informagdes que possui,
seu pertencimento a uma determinada cultura; as habilidades que demonstra
em seu cotidiano, as interagdes que estabelece com outras pessoas e com
os objetos, suas diferentes formas de se expressar;

« valorizar o envolvimento da crianca nesse processo e dar-lhe voz para que
se manifeste acerca de suas produgOes e quanto ao que percebe sobre o
que se avalia sobre ela;

« incidir sobre descrever e interpretar como acontecem as aprendizagens e
o desenvolvimento das criancas, em lugar de simplesmente apresentar os
resultados e predizer situagOes futuras;
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e ampliar a comunicagido com as familias, compartilhando com elas e com a
comunidade educativa o trabalho desenvolvido na instituicao.

Todos esses pontos fortalecem a profissionalidade da Educacao Infantil, ou seja, a
concepgao de que essa area trabalha com base em concepgdes e praticas elaboradas
por varias esferas do conhecimento humano.

Ao tratar da avaliagdo na proposta ou no projeto pedagodgico de cada instituicdo
de Educacdo Infantil e também em seu fazer cotidiano, algumas questdes podem nos
auxiliar a explicitar as formas de avaliagdo que serdo empreendidas, levando-se em conta
o desenvolvimento integral da crianca. Nesse sentido, € importante nos perguntarmos:

» O processo avaliativo que propomos é coerente com as concepgOes de
infancia, de Educacao Infantil e de aprendizagem e desenvolvimento, ex-
plicitadas na proposta ou projeto pedagdgico da instituicao?

* As formas de avaliacdo que realizamos no cotidiano educativo da nossa
instituicdo estdo em coeréncia com a concepc¢ao de avaliacdo explicitada
na proposta ou projeto pedagogico?

» Deque modo nossa avaliagao contribui para o planejamento e replanejamento
da agdo educativa? Que instrumentos podem nos ser (teis nesse sentido?

» Quecritérios utilizamos como referéncia para a avaliagio das criangas e para
a avaliacdo da acdo educativa? Como e por que definimos esses critérios?

» Nosso processo de avaliagao leva em conta as especificidades das criangas

com necessidades especiais?
e As criangas participam do processo avaliativo?

e Como nossa instituicdo de Educagdo Infantil propicia a participacao da
familia na avaliagcao das criangas?

» Como participamos aos pais as informagoes referentes aos procedimentos
e aos resultados da avaliagao da crianga? De que forma a familia tem acesso
a estes dados (em reunides, encontros individualizados, por escrito ou por

outro meio) e como participam?

Em relagdo aos registros que o professor ira fazer sobre as criancas, sobre seu grupo
ou turma, algumas questdes norteadoras podem auxiliar na definicao do contetido dos
relatorios e dos pareceres individuais:

» Como foi a participagcdo do coletivo de criangas? Como elas interagiram
entre si nas conquistas ou dificuldades que surgiram?



. 208

IMPLEMENTAg;\O DO PROINFANCIA NO RIO GRANDE DO SUL

* Que conhecimentos foram trabalhados? Em relacao a esses conhecimentos,
como a crianga se mostrava no inicio desse trabalho e que mudancas acon-
teceram durante esse periodo? Como foram as propostas (dos adultos, da
professora) nesse processo? Quais avancos as criangas vém demonstrando?
Quais conhecimentos tém necessidade de maior atencao e exploragao?

» Como temos trabalhado as questdes afetivas no grupo ou na turma? Qual
é o nivel de bem-estar da crianca tanto no grupo ou turma como na nossa
instituicdo como um todo?

« Como a crianga se refere as suas aprendizagens e ao seu desenvolvimento
nesse periodo?

« Como os pais se referem as aprendizagens e ao desenvolvimento da crianga
nesse periodo?

» Como a professora pensa que o contexto familiar pode contribuir no pro-
cesso de desenvolvimento da crianga?

As questdes trazidas nos quadros apresentados indicam aspectos aos quais é im-
portante que o professor faga referéncia na documentagao dos processos vividos no
que diz respeito ao grupo e a cada crianca em particular. Contudo, ndo precisam ser
vistas como um roteiro de perguntas a serem respondidas uma a uma, mas, sim, como
problematizagdes que contribuam para a reflexdo acerca das praticas e da estrutura
para o trabalho.

A AVALIA(;;«O DOS AMBIENTES DE VIVENCIA, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Diferente da avaliagdo das aprendizagens e do desenvolvimento das criangas
vinculadas a creches e pré-escolas no Brasil, que tem na LDBEN e nas DCNEI sua re-
gulamentacao, a avaliacdo da qualidade educativa desses estabelecimentos tem sua
proposi¢ao nos Planos Nacionais de Educacao, assim como em documentos orientadores
publicados pelo MEC.5

s Por exemplo, no documento “Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criangas de zero
aseis anos a educagdo” (BRASIL, 2005), ha referéncias a avaliagao das politicas; das propostas pedagégicas e
do trabalho pedagdgico (avaliados pelas proprias instituicdes e envolvendo toda a comunidade escolar). Ao
fazer referéncia a estudos e pesquisas diagnoésticas da realidade da Educagéo Infantil, o documento também
esta aludindo a avaliagdo em vista de novas politicas ou do ajustamento das que se encontram em vigor.
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010, Lei n.° 10172/2001, estabelecev,
dentre suas metas, trés delas ligadas a avaliagdo da oferta de Educagido Infantil. A
Meta 10 orienta

[...] que os municipios estabelecam um sistema de acompanhamento, con-
trole e supervisdo da Educagdo Infantil, visando ao apoio técnico-pedagdgico
para a melhoria da qualidade e a garantia de cumprimento dos padrdes
minimos estabelecidos pelas diretrizes nacionais e estaduais (BRASIL, 2001).

A Meta 11 propde a criagdo de mecanismos de colaboragdo entre educacio, salide
e assisténcia na manutengao, expansao, administragdo e avaliacao das instituicdes de
atendimento de criangas de zero a trés anos de idade.

A Meta 19 propoe

[...] estabelecer parametros de qualidade dos servigos de Educacio Infantil,
como referéncia para a supervisao, o controle e a avaliacao, e como ins-
trumento para a ado¢do de medidas de melhoria da qualidade (BRASIL,
2001, p. 16).

No novo Projeto de Lei do PNE, aparece a intencao de se implantar a avaliagao da

Educacao Infantil,

[...] a ser realizada a cada dois anos, com base em pardmetros nacionais
de qualidade, a fim de aferir a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as
condi¢bes de gestao, os recursos pedagdgicos, a situagdo de acessibilidade,
entre outros indicadores relevantes (BRASIL, 2014, p. 10).

Aideia é criar um sistema de acompanhamento, controle e supervisdo da Educacao
Infantil com vistas a melhoria da qualidade e a garantia de cumprimento de padrdes
minimos estabelecidos pelas diretrizes nacionais e estaduais.

Nesse ponto, éimportante reconhecer que, nos Gltimos 20 anos, produziu-se no Brasil,
em ambito federal, um volume significativo de documentos orientadores e de estudos
acerca da relagdo qualidade — projeto pedagodgico —, direito das criangas pequenas a edu-
cagdo — avaliagdo, de modo a subsidiar o trabalho realizado na instancia dos sistemas de
ensino (sejam municipais, estaduais ou federais) e também das institui¢cdes, servindo como
base para o acompanhamento, o controle, a supervisao dos servicos de Educacao Infantil
ofertados e para efetivagdo de praticas pedagdgicas que respeitem necessidades, direitos
e interesses das criancas. Dentre os aspectos tratados por tais documentos, destacam-se
as seguintes dimensoes: infraestrutura das instituicoes de Educacao Infantil; propostas e
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praticas pedagogicas; relaciao familia-instituicao; diversidade étnico-cultural; formacao de
professores; gestao; recursos pedagogicos; oferta em areas urbanas e rurais.

Em 1995, foi publicado pelo Ministério da Educagdo o importante documento Critérios
para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas,
com consultoria de Fulvia Rosemberg e Maria Malta Campos. O contetdo abordado em
tal publicacdo instiga os envolvidos com a oferta de Educacao Infantil, principalmente
publica, uma reflexdo sobre o que vem sendo considerado nas politicas publicas e nas
praticas cotidianas no interior das unidades de oferta dos servigos de creche e pré-escola.
As autoras apresentam uma ampla lista de itens indicativos de uma boa Educagao Infantil,
embasada no respeito aos direitos da crianga. Apesar de a intengdo primeira desse do-
cumento (parece) ndo ter sido constituir-se um instrumento de avaliagdo da Educacéo
Infantil, ele serve como uma orientagdo do que se deveria considerar como traduzindo
os direitos das criangas a um bom servico de creche e pré-escola.

Em 2009, 0 MEC publicou e distribuiu amplamente as instituicoes de Educacao Infantil
e secretarias municipais de Educagao o documento intitulado Indicadores da Qualidade
na Educagdo Infantil (BRASIL, 2009a), que propde orientagdes para a autoavaliagdo
da qualidade das instituicbes por meio de um processo participativo e aberto a toda a
comunidade. Entre as inteng¢des do processo indicado e do instrumento contido nessa
publicagdo, consta: “contribuir para que cada instituicdo encontre o préprio caminho
na direcao de praticas educativas que respeitem os direitos fundamentais das criancas
e ajudem a construir uma sociedade mais democratica”.

A abordagem sugerida é autoavaliativa, implica a participacao da comunidade
institucional para além da participacao de um avaliador externo. Tem ainda como prin-
cipios: flexibilidade — pode-se realizar a autoavaliagdo de todas as dimensdes indicadas
ou delas parcialmente; mobilizagcdo e envolvimento coletivo — com representantes de
diferentes segmentos presentes nas creches e pré-escolas (professores, dire¢ao, coor-
denagao pedagdgicas, funcionarios administrativos ou de outros segmentos, familias e
as proprias criancas); acolhimento e discussio das opinides conflitantes, divergentes,
e esforco para a busca de consenso; periodicidade, ou seja, autoavaliar-se de tempos
em tempos, prevendo metas entre uma e outra autoavaliagdo.

O documento é simples e relativamente sucinto, prevendo sete dimensdes, importantes
na oferta de Educagao Infantil, nas quais encontramos indicadores e critérios que as quali-
ficam: Planejamento institucional; Multiplicidade de experiéncias e linguagens; Interagoes;
Promocao da salide; Espagos, materiais e mobiliarios; Formagao e condicOes de trabalho das
professoras e dos demais profissionais; e Cooperagao e troca com as familias e participagao
na rede de protecao social. Tais caracteristicas — simplicidade e concisdo — ndo diminuem a
importancia desse documento. E necessario estuda-lo e explora-lo junto ao grupo de tra-
balho e a comunidade institucional, uma vez que entre seus principios estao a participagao,
o confronto de ideias e a auséncia de hierarquia entre os envolvidos.
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A AVALIAGCAO DA EDUCAGAO INFANTIL

Avaliar o contexto educativo constitui uma oportunidade para as instituicbes de
Educacgdo Infantil reverem seus valores e construirem bases para a melhoria constante
dos trabalhos ali desenvolvidos. A constatagao da realidade da instituicao educativa,
por meio de uma avaliacao continua, reflexiva e processual, permitira identificar as
conquistas ja realizadas que caracterizam a sua trajetoria, além de delinear um caminho
possivel e transitavel de avancos a partir dela mesma. O mais importante, no que diz
respeito a avaliacao institucional, é a mudanga de énfase que esta propde: ndo se avalia
exclusiva e unicamente a crianca; avalia-se todo o contexto do servico que a acolhe, a
fim de melhorar a qualidade dos servicos oferecidos e também de ampliar sua oferta.

A avaliagdo deve ser uma pratica cotidiana de todos os profissionais da institui¢do,
que precisam conhecer profundamente essa realidade, a fim de estabelecer diretrizes
para o desenvolvimento de uma proposta ou projeto pedagogico viavel naquele contexto
e que represente avangos na qualidade dos servigos. Embora a avaliagcao, na perspectiva
aqui proposta, seja uma agao continua, devem ser previstos tempos especificos para que
elaocorra, com a participagdo de todos os envolvidos na institui¢ao de Educacao Infantil.

No dmbito de uma unidade educativa, a avaliagio institucional é bastante complexa,
pois deve levar em conta aspectos organizacionais, materiais e envolver todas as pessoas
que participam daquele contexto (professores, pais, pessoal de apoio, coordenador
pedagdgico, diretor). E importante frisar que esse processo requer o envolvimento de
todos esses sujeitos numa dinamica de corresponsabilidade, pois implica uma espécie
de “balanco critico” para repensar o que foi proposto e o que esta sendo feito.

Quando a instituicdo decide avaliar a realidade educativa que propicia as criancas
pequenas e a seus familiares, esta possibilitando o aperfeicoamento de todos, com base
na exigéncia de se auto-observar e de ser observado, julgando acertos e dificuldades
para buscar mudancas e conquistar formas mais adequadas de realizacdo do traba-
Iho. Portanto, a avaliagdo envolve um percurso formador, articulando as demandas
especificas da instituicdo, as condi¢des de trabalho dos profissionais e as concepgoes
que norteiam suas praticas. £ precisamente do embate entre pontos de vista, ideias e
interesses que a instituicao educativa pode construir bases mais consistentes para uma
gestao democratica. Esse espaco de discussdo e corresponsabilidade torna o trabalho
mais produtivo, uma vez que os envolvidos se sentem contemplados e compromissados,
e com isso suas agdes se tornam mais efetivas.

Enfim, aavaliagdo institucional se articula intimamente a gestao democratica e a forma-
¢do continuada dos envolvidos, justamente por ser um processo de tomada de consciéncia
acerca do trabalho desenvolvido, propiciando o confronto dessa realidade com indicadores
de qualidade, no sentido de repensar as condigdes e as formas de organizagdo de todo o
trabalho. Constitui uma pratica continua de observacao, registro, reflexdo e intervencio
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no espaco educativo, implicando mudancas e retomadas. Seu sentido é o questionamento
constante sobre como as agdes, as rotinas, as decisdes, os recursos e os espacos disponiveis
(e a forma como estes vao sendo apropriados na sua utilizagdo) atendem aos objetivos
pedagdgicos e se harmonizam com os principios norteadores da Educacio Infantil.

Para a escolha de critérios ou indicadores aos quais se ird responder, é imprescindivel
resgatar a ideia de Educacgao Infantil que os profissionais compartilham e pretendem
concretizar na pratica cotidiana. Essa ideia deve estar explicitada na proposta ou pro-
jeto pedagogico de cada instituicdo, que deve trazer os elementos necessarios para
articular os critérios a realidade em questao. Afinal, a avaliacao deve corresponder
uma mudanga possivel, realizavel, que implique ampliagdo e melhoria, e nio algo que
nao possa ser concretizado. Da mesma forma, os instrumentos a serem utilizados para
essa avaliagdo precisam estar de acordo com as possibilidades de implementagdo de
cada instituicdo. Isso significa que ndo existe um instrumento — questionario, escala,
ficha de avaliacdo — aplicavel a toda situagao; assim como ndo pode haver rigidez sobre
como o processo deva ser encaminhado ou sobre quem serdo os interlocutores a serem
ouvidos. Estes podem ser os funcionarios, os familiares e as criangas, em um mesmo
processo, ou cada segmento em um momento diferente.

Todos os aspectos que contextualizam os servicos de Educagao Infantil sdo passiveis
de serem avaliados: a rotina diaria da instituicdo; a composicao dos grupos de criangas;
a participacao dos envolvidos e os mecanismos previstos para tal; a organizacao do
tempo; a adequacao, a organizacao e a utilizagdo do espaco; as interagdes dos profes-
sores com as criangas e seus familiares; as praticas proprias as situagdes de ingresso
de novas criangas e de seus familiares; os materiais lidicos e pedagogicos; as praticas
e normas de seguranca; as condi¢des e normas de higiene e salde; a proposta ou o
projeto pedagogico da instituicio; o processo de desenvolvimento e aperfeicoamento
da equipe de trabalho da instituicdo; e as relagdes internas e externas.

Também podem constituir objeto dessa dimenséo avaliativa as situagdes macros-
sociais que ultrapassam o contexto da propria instituicido e se reportam a politicas e
programas publicos ou a¢cdes de uma rede de instituicdes, seja ela publica ou particular,
mas que acabam por interferir no trabalho da instituicdo de Educagao Infantil.

Ao se posicionar sobre a avaliagdo institucional no processo de construgao perma-
nente do projeto pedagdgico e ao planejar estratégias para a realizagdo do processo
avaliativo, as instituicbes de Educacdo Infantil devem considerar sua experiéncia e
analisar sua acdo a partir de algumas reflexoes:

« Como criamos, na nossa unidade, um ambiente propicio para a realizagdo
da avaliagio institucional? Como promovemos o apoio mdtuo entre os
profissionais, visando compartilhar novos entendimentos e solu¢bes para
0s possiveis problemas encontrados?
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Como representamos — professores, gestores, educadores e familias — a
nocao de qualidade do trabalho na Educacao Infantil?

Como podemos conhecer, entender e nos apropriar da discussao e das
orientacdes presentes no documento “Indicadores da Qualidade na Educagao
Infantil”? (BRASIL, 2009a)

Como definimos as agdes para o processo de avaliagdo institucional? Quem
participa dessas definicdes? Como é essa participagdo? Em que momentos
ela ocorre? Que referéncias sdo utilizadas para o processo avaliativo que
estamos implementando?

Que mecanismos precisamos instituir para a pratica da avaliagao institucional?
Por que optamos por esses mecanismos? Eles sdo coerentes com as concep-
cOes e praticas explicitadas na proposta ou projeto politico-pedagogico?

Como organizamos os momentos de tomada de decisdo na institui¢do rela-
tivos ao que foi apontado no processo de avaliagdo institucional?

Que instrumentos nos, professores, construimos para avaliar nossa pratica
pedagobgica e em que momentos essa avaliagdo é feita? Quem nos ajuda
nessa tarefa?

Como podemos elaborar um processo de avaliagdo que considere as evi-
déncias recolhidas em cada contexto para aperfeicoar o trabalho docente,
considerando e articulando as necessidades e os interesses das criangas
com as mediagdes de suas aprendizagens e de seu desenvolvimento feitas

pelo professor?

Que estratégias precisamos prever a fim de socializar os resultados do

processo avaliativo que empreendemos em nosso contexto institucional?

De que maneira a comunidade tera acesso aos resultados da avaliagao
institucional que realizamos?

Como podemos tornar a avaliagdo da/na Educacdo Infantil um processo
permanente, criativo, acolhedor dos diferentes olhares em relagdo as propo-
sicoes pedagogicas para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas?
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A AVALIAGAO NA/DA EDUCAGAO INFANTIL E SUA ARTICULAGAO COM O
ENSINO FUNDAMENTAL

Toda a argumentacao relativa a Educagao Infantil que fizemos pode e deve ser
considerada em relacao ao Ensino Fundamental. Assim como temos um documento
nacional que orienta e convida as instituicoes de Educacgio Infantil a se autoavaliarem,
também temos os Indicadores da Qualidade na Educagao para que as escolas de Ensino
Fundamental e Médio reflitam e discutam acerca de elementos, condicbes e praticas
que compdem a qualidade do trabalho educativo nelas realizado.

A necessaria continuidade entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental esta
expressa também em relagdo a avaliagdo da crianca. Do mesmo modo como nao sao
adequados o uso de provas, a atribui¢do de notas (destituidas de sentido e do contex-
to no qual foram atribuidas) e a retenc¢io das criangas na Educagio Infantil, também
nao ha propriedade que determine que tais praticas devam se configurar no Ensino
Fundamental, principalmente nos primeiros anos dessa etapa.

E de extrema importancia que as instituicdes educativas das duas etapas da
Educagdo Basica — Infantil e Fundamental — criem canais, estratégias e modos de se
comunicar com o intuito de compartilharem informagdes sobre cada crianga e sobre
os grupos de criancas, sobre que caminhos percorreram nas instituicoes educativas
voltadas a criancas até 6 anos, que conquistas fizeram e, ainda, que desafios se mantém
ou surgiram decorrentes de suas experiéncias nessa primeira etapa formativa.

A GUISA DE CONSIDERAGOES FINAIS

Das Utopias

Se as coisas sao inatingiveis... Ora!
Ndo é motivo para nao queré-las...
Que tristes os caminhos, se ndo fora
a presenca distante das estrelas!
(Mério Quintana)

As prerrogativas colocadas principalmente nas atuais DCNEI apontam para dois
ambitos que compdem a avaliagdo na Educagao Infantil: a instituicdo e seu trabalho
pedagdgico planejado e desenvolvido, assim como a aprendizagem e o desenvolvimento
das criangas. No primeiro, ressalta-se a necessidade de criarmos uma cultura de reflexao
tanto sobre o trabalho pedagdgico como sobre os procedimentos para acompanha-lo,
enquanto, no segundo, se defende um acompanhamento atento acerca dos conheci-
mentos e aprendizados das criancas. E fundamental que nio se percam de vista esses
dois focos, pois é s6 na interacao dos mesmos que poderemos efetivamente construir
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processos avaliativos contextualizados e que efetivamente apoiem o aprimoramento
do trabalho na unidade de Educagao Infantil.

O objetivo da avaliagdo no ambito das unidades educativas é, portanto, duplo:
acompanhar o processo formativo das criangas e obter dados para replanejar o cotidiano
da unidade, de modo a mediar efetivamente esse processo pelas criancas. Com isso,
fica evidenciada uma concepc¢io de avaliagdo como um processo contextual a servico
da crianca e do projeto pedagdgico da unidade de Educacao Infantil.

Implementar procedimentos de avaliacao em Educagao Infantil, seja do contexto,
seja das criangas, em sintonia com o disposto na LDBEN, nas atuais DCNEI e nos PNE,
revela o quanto estamos sensiveis, preocupados — e somos responsaveis para com
esse momento formativo das criancas e para com seus direitos —, e, ainda, o quanto
nos responsabilizamos e valorizamos os professores e as equipes de coordenagao das
unidades educacionais, envolvidos no cuidado e na educacao das criangas.
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PERCEPCOES SOBRE O COTIDIANO EDUCATIVO EM UNIDADES
DO PROINFANCIA DE TRES MUNICIiPIOS GAUCHOS

MARIA RENATA ALONSO MOTA
MARTA QUINTANILHA GOMES
SUSANA BEATRIZ FERNANDES

Este capitulo apresenta problematizagdes tecidas a partir de uma pesquisa desenvol-
vida no ambito do Projeto MEC/UFRGS, cuja subacio era o Fortalecimento de Politicas
Municipais para a Educagao Infantil no Estado do Rio Grande do Sul'. A pesquisa, como
parte desse projeto, teve como objetivo acompanhar aimplementacdo do Proinfancia?
em uma amostra de trés municipios dos dez polos que participaram do projeto, de forma
aavaliar oimpacto dessa politica federal para o atendimento a demanda por Educacao
Infantil no Estado do Rio Grande do Sul. Buscou, ainda, potencializar agdes no processo
de gestdo eimplantacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(DCNEI), desenvolvidas pelas equipes locais dos municipios participantes da pesquisa.

A escolha dos municipios foi feita tomando como referéncia o tamanho e carac-
teristicas socioeconémicas, garantindo a representacao de municipios de pequeno,
médio e grande porte. Foram adotados os seguintes critérios para a definicao dos
mesmos: municipios com, no minimo, uma unidade do Proinfancia em funcionamento;
municipios que apresentassem diversidade de trajetérias que pudessem resultar em
caracteristicas diversas na politica atual de atendimento a Educacgao Infantil; municipios
que apresentassem potencialidade para o desenvolvimento da pesquisa em uma pers-

1

O projeto, sob a coordenagao geral das professoras Maria Luiza Rodrigues Flores (UFRGS) e Simone
Santos de Albuquerque (UFRGS), teve como objetivo contribuir para a qualificagdo das politicas publicas
municipais de Educacdo Infantil no Estado do Rio Grande do Sul, a partir do assessoramento técnico-pe-
dagogico a um grupo de 166 municipios que executam o Proinfancia, durante os processos de organizagao
do funcionamento das unidades desse Programa no Estado do Rio Grande do Sul. Desenvolvido no ano de
2013, teve ac¢des diferenciadas a fim de atingir seus objetivos: assessoria técnico-pedagdgica e pesquisa
na perspectiva da intervengao. A pesquisa ocorreu de forma paralela e articulada as agdes desenvolvidas
pelo grupo de assessoria técnica aos municipios envolvidos no projeto.

2

Programa Nacional de Reestruturagdo e Aquisi¢ao de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de
Educacio Infantil — Proinfancia —, instituido pela Resolugdo n.° 6, de 24 de abril de 2007, e vinculado ao
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). O Programa prevé a construcio de escolas de Educagéo
Infantil, bem como a aquisi¢do de equipamentos para essa etapa educacional.
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pectiva de intervencao; municipios de facil acesso, tendo-se em vista o pouco tempo
previsto para o desenvolvimento de todas as etapas do trabalho.

De forma a contemplar os objetivos delineados, a investigagao foi desenvolvida a
partir de aproximagdes com a perspectiva da pesquisa-intervengdo. Em consonancia
com tal aproximagao, julgamos importante abordar, ainda que de forma breve, alguns
aspectos referentes a pesquisa-intervencao que foram relevantes ao longo de todo
o processo de investigagdo. A pesquisa-intervengdo exige o acompanhamento dos
processos a partir de uma perspectiva em que todos os envolvidos estao implicados
na producgdo do conhecimento. Para o acompanhamento de processos numa pesquisa-
-intervencao, os procedimentos metodol6gicos nao podem ser adotados de antemao,
uma vez que nao podemos antever o caminho adotado. Como afirmam Passos, Kastrup
e Escossia (2012, p. 13), “para acompanhar processos ndo podemos ter predeterminada
[...] a totalidade dos procedimentos metodolégicos”.

Porém, ainda que nao pretendéssemos definir de antemao os caminhos a serem
tomados ao longo do estudo, sentimos a necessidade de alguns aportes, de alguns
direcionamentos metodoldgicos, de forma a orientar nossas a¢des ao longo do seu de-
senvolvimento. Nesse sentido, buscamos fazer aproximagdes com algumas das pistas
metodoldgicas indicadas por Passos, Kastrup e Escossia (2012), embasadas no método
da cartografia. Mesmo que nao estivéssemos propondo o desenvolvimento de uma car-
tografia, buscamos nesse direcionamento metodoldgico algumas aproximagdes como
forma de organizar um guia para o trabalho da pesquisa. Para tanto, compreendemos as
pistas metodoldgicas como “referéncias que concorrem paraa manutengdo de uma atitude
de abertura ao que vai se produzindo e de calibragem do caminhar no préprio percurso
da pesquisa — o0 hodés metd da pesquisa” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2012, p. 13).

Assim, das pistas apresentadas pelos pesquisadores, escolhemos aquelas que mais
bem contemplavam a especificidade do estudo, do tempo previsto para o seu desenvol-
vimento e das visitas técnicas que seriam realizadas ao longo da pesquisa. Nos proximos
paragrafos, passaremos a desenvolver essas pistas que serviram de eixo ao nosso olhar
e a nossa postura enquanto pesquisadoras nos municipios que integraram o estudo.

A pesquisa-intervencdo busca criar uma l6gica nao prescritiva no processo investi-
gativo. Nesse processo, o pesquisador percebe-se imerso em uma realidade em que ha
inseparabilidade entre conhecer e fazer, e entre pesquisar e intervir. Nesse sentido, os
autores que discutem o método da pesquisa-intervencdo apontam que ha um desloca-
mento em relagdo a pesquisa-agao, ja que, segundo eles, nesta o pesquisador conhece
e depois age sobre o objeto, enquanto na perspectiva da intervengao o pesquisador e o
objeto estdo, ao mesmo tempo, conhecendo e se transformando. O que se coloca em
questdo é a postura do investigador em relacao ao objeto de pesquisa. A intervencao
é colocada nessa perspectiva como geradora de conhecimento, instituinte para todos
os implicados na investigagao.
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Assim, ao longo do desenvolvimento do estudo e, de forma especial, da realizagio
das visitas aos trés municipios participantes, buscamos compreender os processos
de implementacgao das unidades do Proinfincia. Nesse sentido, o estudo implicou a
aproximagdo das pesquisadoras nos municipios com o objetivo de compreender os
multiplos fatores relacionados aos processos de constitui¢do da historia da Educacao
Infantil e, em especial, das unidades do Proinfancia nesses municipios.

A partir dessa perspectiva, o campo de pesquisa passa a ser considerado plano da
experiéncia, por onde se seguem pistas que orientam o processo. Entdo, é uma forma
de pesquisa orientada, uma abordagem que seleciona direcionamentos, mas que tem na
postura do investigador tanto aimersao no processo quanto o acolhimento ao inesperado.
Essaimersao subentende uma rede de relagdes, diferentes vozes constituindo a investiga-
cdo e, nesse sentido, ha implicagdes coletivas, locais e concretas. Assim, a pesquisa teve
como intengdo colocar em analise a rede de poder e o jogo de interesses que se fazem
presentes no campo de investigacao, nas praticas do cotidiano institucional. E, com esse
direcionamento, intencionou colocar em analise, também, as interagdes e os processos
educativos de criancas e adultos envolvidos na Educagao Infantil de cada municipio. Esse
modo de investigacdo podera desencadear a criacao de novas praticas. Segundo Rocha e
Aguiar (2004), “ndo ha o que ser revelado, descoberto ou interpretado, mas criado” (p. 72).

Em relagdo a produgao dos dados, ha um direcionamento para a compreensio do
conceito de “atengao”. Os autores apontam que nao ha nessa perspectiva de pesquisa uma
atencdo focada, mas uma configuragao do campo perceptivo caracterizada pela atengao
flutuante, concentrada e aberta. Ou seja, o pesquisador mantém a atencao suspensa,
alerta para as pistas que o processo indicara, aberto ao inesperado, pronto para o redi-
recionamento da investigagcdo. A concentragdo na investigagao ocorre muito mais pela
“sintonia fina com o problema” do que por um olhar focado no que se pretende pesquisar.

Para tal, a primeira etapa do estudo se deu a partir de discussoes, levantamento e
analise de dados secundarios — produzidos sobre os municipios integrantes de cada polo
do projeto — entre a coordenagido do projeto, a consultora e as pesquisadoras, apos a
participacdo dessas nos encontros de formagao realizados nos polos. Desse processo
resultou a escolha dos municipios que integraram o estudo de caso. Apos a definicao
dos trés municipios e a realizacao da primeira visita, em que foram assinados os termos
de consentimento, ao longo do estudo, realizamos outros movimentos diversos com o
intuito de buscar fontes que, tanto para nds pesquisadoras quanto para as equipes de cada
municipio, foram relevantes para a composicao de cada contexto vivido no processo de

3 Professora Dra. Carmem Maria Craidy (UFRGS).
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implementacao do Proinfancia. Dentre esses movimentos, que nao ocorreram da mesma
forma nos trés municipios, destacamos a participacdo em reunido com as coordenadoras
pedagdgicas de escolas da rede municipal de Educagao dos municipios envolvidos; o le-
vantamento e a andlise de documentos referentes a Educagio Infantil; o levantamento do
processo historico da Educagao Infantil no municipio, por meio de documentos escritos,
de depoimentos e entrevistas com pessoas envolvidas; aimersao em unidades Proinfancia
nos municipios selecionados para a pesquisa, buscando observar as agdes pedagogicas
presentes no cotidiano das instituicdes e as aproximagoes com as DCNEI; entrevistas,
conversas e reunides com diretoras das EMEIls e das unidades do Proinfancia, com co-
ordenadoras pedagdgicas, com ex-assessoras da equipe pedagogica das secretarias de
Educagdo, com professoras, com secretarios de Educagao, entre outros; e a apresentacao
de dados da pesquisa, com resultados preliminares em reunido de formagao do projeto e
no VI Encontro dos Polos do Projeto Proinfancia MEC/SEB-COEDI/UFRGS, que contou
com a participacao de representantes dos municipios envolvidos na pesquisa.

Tendo presente, entdo, que a pesquisa-intervencao investiga um processo de pro-
dugdo de subjetividades, acompanhando pistas em um plano de atengio (cartografia),
ha a preocupagdo com o registro ou a escrita desse processo. Ha a necessidade de se
anotarem as observagoes, e estas devem ter ndo apenas as informagdes da pesquisa
como também as impressdes de quem escreve. Escrita essa que conta o processo consi-
derando as contradicdes, os conflitos, os consensos... Com o objetivo de nos auxiliar na
composi¢ao do conhecimento de cada contexto, cada pesquisadora utilizou um diario
de campo com o intuito de registrar o processo vivido durante as visitas aos municipios.

Caberessaltar que, a partir dos movimentos realizados ao longo da pesquisa, ja expli-
citados anteriormente, e do contato com os materiais coletados durante as visitas técnicas,
foram delimitados alguns eixos de analise ja destacados como dimensdes importantes no
Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil (MEC, 2009). Ainda que esse Documento
apresente sete indicadores, escolnemos apenas quatro destes para essa pesquisa, fo-
cando nas InteragOes; Espagos, materiais e mobiliarios; Multiplicidade de experiéncias
e linguagens; Formacao e condigoes de trabalho das professoras e demais profissionais.

Definimos quatro eixos a partir destes indicadores por serem dimensdes preva-
lentes nas observacdes realizadas ao longo da pesquisa. Cabe ressaltar, também, que
a separagdo em quatro eixos é meramente para fins de detalhamento dos dados, ja
que eles estdo totalmente imbricados. Esses eixos serviram de base, também, para as
conversas realizadas com a equipe diretiva das unidades do Proinfancia, bem como
com aassessoria pedagdgica da Educacao Infantil dos municipios envolvidos no estudo.
Nesse sentido, este documento foi um dispositivo importante tanto para o direciona-
mento das analises quanto para orientar nosso olhar frente ao cotidiano das escolas.

Diante do exposto até aqui, podemos afirmar que a adocao dessa perspectiva
de estudo implicou a aproximagado das pesquisadoras aos municipios, visando niao
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s6 compreender os multiplos fatores relacionados aos processos de constituicdo da
Educacdo Infantil, mas, também, estabelecer um trabalho compartilhado com as
equipes responsaveis por essa etapa educacional. Nessa perspectiva metodologica,
as equipes dos municipios envolvidos estiveram diretamente implicadas na producao
de conhecimentos e nos encaminhamentos decorrentes do processo de investigagao.

Esse movimento de investigacao resultou, entao, na definicdo de quatro eixos de
analise, a saber: a organizacao politica dos municipios; a carreira, a formacao e as con-
di¢bes de trabalho dos profissionais da Educagao Infantil; o pedagdgico nas unidades do
Proinfancia; e oimpacto do Proinfancia para a Educagao Infantil dos municipios envolvidos
na pesquisa. Neste capitulo apresentaremos apenas as analises e problematiza¢des reali-
zadas no eixo que aborda as questdes pedagdgicas em unidades do Proinfancia dos trés
municipios que integraram o estudo. Faremos isso nas duas proximas secdes do artigo.

Na primeira, abordaremos o espago como elemento constituidor do curriculo,
tendo em vista a sua centralidade e o seu entrelacamento com a pratica pedagogica
na Educacgdo Infantil. Na segunda secdo, abordaremos alguns aspectos referentes as
praticas educativas na Educagdo Infantil, dando especial atengdo a aspectos relacionados
as atividades ofertadas as criancas, aos materiais e aos brinquedos disponibilizados,
bem como as formas de interagdo oportunizadas.

ESPAQO PEDAGOGICO E ESPACO ARQUITET6NICO

A pesquisa realizada nos proporcionou uma aproximagao com escolas de Educacao
Infantil que impulsionaram debates no grupo de pesquisadoras acerca de temas do
cotidiano das instituicoes. Selecionamos, dentre eles, o tema do espago para trazermos
algumas consideracdes pontuadas a partir do vivido nessa experiéncia de investigacao.
NZo ha um padrio de constituicao dos espacos nas escolas, mas a pesquisa nos apresenta
vestigios que precisam ser perseguidos e discutidos no dmbito das escolas, a fim de
qualificar o processo de atendimento as criangas. Com isso, gostariamos de sublinhar
que as marcas trazidas neste texto em relagao a constituicdo dos espacos nio sao de
situacOes singulares das escolas que possibilitaram a pesquisa, mas de um jeito de fazer
e viver a Educagdo Infantil em um ambito mais geral e que precisa ser problematizada.

O espago, assim como o tempo, é uma dimensao central na Educacdo Infantil.
Por isso, ele deve ser considerado cuidadosamente. O espaco esta entrelagado com a
pedagogia na Educacdo Infantil; ele materializa e explicita a existéncia ou ndo da in-
tencionalidade educativa (SILVA; BUFALO, 2011). A organizagdo do espago, portanto,
é fator determinante na producao das praticas pedagogicas com as quais produzimos
uma educagdo em contextos de vida coletiva para as criangas de zero a cinco anos.
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O Parecer n.° 20/2009 do Conselho Nacional de Educagéo reafirma a seriedade
da dimensdo do espago na Educacao Infantil, apontando como um dos objetivos da
organizacao curricular

propiciar a crianga a possibilidade de deslocar-se, movimentando-se de
forma ampla, tanto nos espagos internos como nos espagos externos da
instituicao, permitindo a ela o contato, a exploragao e as brincadeiras com
objetos e materiais diversificados, que atendam as peculiaridades de cada
idade (BRASIL, 2009, p. 8).

Os prédios das unidades do Proinfancia possuem avangos importantes em termos
de dimensdes, especialmente em relagdo aos patios. Por ser um projeto-padrao de
construgdo, independentemente da regido do pais em que foi executado, existem
adaptacOes e intervencdes necessarias para o funcionamento na Regido Sul do pais,
onde as estagdes do ano sao bem marcadas, demandando um prédio capaz de se ajustar
a grandes oscilagdes (frio, calor, vento, chuva...).

Nessa perspectiva, a area externa central das escolas, que era aberta no projeto
original, recebeu cobertura, propiciando, dessa forma, a sua utilizagio para varios fins:
como area de circulacao, refeitorio, espago para a realizacdo de atividades fisicas diver-
sificadas, para reunides com funcionarios e comunidade. Essas adequagdes vém sendo
possibilitadas pelo empenho das Secretarias Municipais de Educacao, das direcoes, dos
professores e das comunidades que empreendem esforcos para organizar, da melhor forma
possivel, os espagos para acolher as criangas, tendo em vista as caracteristicas regionais.

Na area central que foi coberta, ha a possibilidade de proporcionar as criangas desloca-
mentos e movimentos mais amplos quando ndo ha condi¢bes de frequentar o patio aberto
em fungdo de chuva, frio ou excessivo calor. Algumas direcdes adquiriram equipamentos
para esse espago, visando a um melhor aproveitamento por parte das criangas, como motos
pequenas ou cama elastica, por exemplo. No entanto, percebemos, a partir de observagoes
e relatos, que as criangas do bercario permanecem a maior parte do tempo no espaco da
sala, nao utilizando nem a area coberta nem o patio externo. Qual seria o motivo? Talvez
a falta de um piso externo adequado aos bebés e criangas pequenas, como, por exemplo,
grama e areia. Poderia também ser a falta de sombra no patio para proteger as criangas do
calor. Essas sao suposicdes que precisariam ser investigadas, discutidas e encaminhadas,
para que as criangas bem pequenas possam ter acesso a outros espagos da escola.

O que precisamos considerar é que varios elementos condicionam a organizacio
dos espacos, dentre eles, as condi¢des climaticas (FORNEIRO, 1998). Diferentes experi-
éncias na educacio de criangas pequenas, realizadas em paises com varia¢des climaticas
importantes, entre eles, a Dinamarca e a Italia, ilustram que esse condicionamento nao
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significa, necessariamente, restricoes em termos de experiéncias em espagos externos,
mas adequagdes aos espagos e as culturas.

Outros elementos importantes de serem ponderados referem-se a adequacao, a
idade e ao modelo pedagédgico que esta sendo desenvolvido. Goldschmied (2006), ao
referir-se a utilizagdo dos espagos externos em creches — ou seja, com criangas entre
zero e trés anos de idade —, comenta que o conjunto planejamento e organizagao desses
espagos “nao é uma questdo de clima, como muitas vezes se sugere, mas de atitude”
(p. 195). Essas atitudes geralmente estdo sustentadas por modelos de atendimento
que precisam ser reexaminados, segundo a autora, que ainda problematiza, dizendo
que o potencial desses espagos costuma ser negligenciado no trabalho com os bebés.
A medida que os espacos externos passarem a ser considerados nio como lugar de
descarregar as energias, mas como lugar de aprendizagens, atitudes favorecedoras a
que os “pequenos” também os frequentem estardo presentes.

Como ja referido, as dimensdes do patio externo das unidades do Proinfancia sao
muito boas. Contudo, em algumas situagdes, ainda ndo ha arvores grandes, e, em dias de
sol muito forte ou mesmo de chuva, a area coberta serve de refigio para brincadeiras e
lazer. E importante salientar que, nos patios externos em que ha arvores, equipamentos
(balancos, gangorras, casinha de boneca, trepa-trepa, entre outros), espagos de reflgio das
criangas (esquinas, cantinhos), contato com bichinhos (tatu-bola, formigas, borboletas...),
brinquedos (bolas, bumerangues, baldes e pas...), observamos criancas tranquilas, inves-
tigadoras, em interagdo com seus pares e com o ambiente, no exercicio de um curriculo
pautado em experiéncias simples, mas significativas. Ha, entretanto, a necessidade de am-
pliagdo dessas possibilidades aos bebés e as criangas de bergario. Mas é importante também
colocarmos sobre o distanciamento dessas experiéncias do patio ao que ocorre nas salas
de atendimento. Parece, em alguns casos, nos indicar curriculos diferenciados para patio e
sala, o primeiro com pouca intervengao docente, o segundo bem mais diretivo e planejado.

Ao argumentar sobre aimportancia de prepararmos bem os ambientes, os tempos,
os materiais, 0s moveis e objetos para acolher as criancas, Staccioli (2013) diz que,
quanto mais pensarmos em func¢do das atividades e da autonomia das criancas, mais
surgirdo “situacdes interessantes, relacbes que permitam que as criangas se sintam bem,
contextos que possibilitam aos adultos perceber a riqueza da vida infantil e também
seus efeitos na construg¢do do conhecimento” (STACCIOLI, p. 54, 2013). A escola, nessa
perspectiva, é um todo, um espaco amplo de multiplas possibilidades que nao se podem
restringir a pequenos espagos, mas ampliadas para toda a instituicao.

Um aspecto importante de ser considerado na organizagio dos espagos na escola
diz respeito ailuminacao. Ela esta associada tanto ao bem-estar cotidiano das criangas
quanto as possibilidades em termos de aprendizagens. Ceppi e Zini (2013) analisam
as fontes de luz nos ambientes em que atendemos as criangas e nos apontam que a
quantidade e o equilibrio na variagdo e na distribui¢ao da luz podem produzir contextos
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diferentes. Esses contextos levam as criancas a manipular e explorar a luz de formas
diversas, potencializando as aprendizagens.

As unidades do Proinfancia possuem janelas amplas nas salas, numa altura que per-
mita a crianga o contato visual com o ambiente externo, com a natureza que a circula.
Percebemos, no entanto, que, em algumas situacdes, nos momentos de descanso e
sono dos bebés e das criangas, havia muita claridade. Essa situacao indica a necessida-
de de organizar um ambiente aconchegante com a utilizagao de cortinas adequadas.

Ainda em relagdo ao espaco do sono, percebemos que, mesmo que tenha sido
previsto no projeto arquitetonico das escolas um espaco especifico para tal, suas di-
mensdes ndo sao suficientes para garantir o distanciamento adequado entre os bebés
e as criancas enquanto dormem. Devries e Zan (1998) sugerem que sigamos algumas
diretrizes na organizagdo da hora do descanso nas escolas de Educagdo Infantil, a fim
de garantirmos que esse momento seja menos estressante para todos (criangas e
adultos) e adequado aos principios do trabalho pedagdgico desenvolvido com vistas
ao desenvolvimento da autonomia das criangas. Dentre as diretrizes propostas, ha
uma que recomenda que tenhamos cuidado quanto as suas necessidades fisioldgicas
e emocionais. Isso significa respeitar os tempos para adormecer, os jeitos singulares de
acalmar, as rotinas para ir ao banheiro e as necessidades de apoio com algum objeto
(bichinho de pellicia, cobertorzinho...). A posi¢do dos colchonetes, segundo as autoras,
pode dificultar aadministracdo dessas idiossincrasias, na medida em que os movimentos,
os ruidos de uma crianga que demora um pouco mais para descansar podem interferir
na rotina da crianca ao lado. Ainda é preciso considerar que o arranjo dos bercos e/ou
colchonetes muito préximos uns dos outros, em fungao do nimero de criangas nas
turmas, pode incidir na eficiéncia do controle da saide coletiva.

Durante a pesquisa, presenciamos diferentes momentos da rotina, como a hora do
almocgo das criancas, a hora da troca de fraldas, entre outros. Constatamos que nao ha
uma regra Unica em relagdo ao espago onde sdo realizadas as refei¢cdes, bem como em
relagdo ao horario em que essas acontecem. Encontramos criancas almogando tanto na
sala organizada especificamente para funcionar como refeitério como na area coberta
ou ainda na propria sala de referéncia da turma.

Em uma das unidades, foi presenciado o momento de almogo no bergario. Nesse
local, todas as profissionais auxiliavam no almogo dos bebés e das criancas. Enquanto
algumas iam dando o alimento para os que ainda nio se alimentavam sozinhos, outras
auxiliavam as criangas que estavam sentadas a mesa e ja exerciam certa independéncia
no manejo dos talheres. O ambiente era de tranquilidade, e as profissionais procuravam
interagir com os bebés e as criangas enquanto almocavam.

Presenciamos, em uma das escolas pesquisadas, a alimentagdo dos bebés sendo
realizada de forma individual, sem que a crianca estivesse devidamente acomodada
e sem que lhe fosse permitido pegar a colher para tentar alimentar-se sozinha. Essa
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atitude restringe o desenvolvimento da independéncia da crianga, além de n3o pro-
piciar a pratica cultural de compartilhamento nas refeicdes. E preciso reconhecer que
os momentos de alimentacao sdo fundamentais na rotina das criangas, tendo em vista
que a hora de alimentar-se é hora também de trocas, de aprendizagens e de interagdes.
Goldschmied (2006) nos alerta que “a comida ndo tem a ver somente com a sobrevi-
véncia, mas também com o prazer e o companheirismo” (p. 185).

Na maior parte das situagdes de almogo presenciadas nas instituicdes pesquisadas,
contudo, percebemos um ambiente tranquilo, no qual as criangas podiam conversar com
outro colega e com a professora. Também percebemos, por parte da maioria dos adultos
envolvidos com as criancas durante as refei¢oes, respeito ao tempo que elas necessitavam
para se alimentar. Goldschmied (2006) nos chama a atengdo para a importancia de as
professoras nao se contaminarem com o que a autora denomina “pressa institucional”
(p.188), que pode ser perniciosa e perturbadora para a educagio alimentar das criangas.

Segundo Bondioli e Gariboldi (2012), devemos ter presente que o desenvolvimento
das criancas antes dos trés anos ocorre principalmente “em relagdo a comida (desma-
me), a higiene (retirada da fralda) e ao ritmo de sono-vigilia, aos quais as respostas das
criancas, referentes ao cuidado dos adultos, se mostram sintomaticas de desconforto
ou de bem-estar” (p. 22).

Na cultura das escolas de Educagio Infantil do Sul do pais, o banho néo faz parte
da rotina das criangas. Elas tomam banho sempre que for necessario para a sua saude
e o seu bem-estar, tendo em vista as demandas do cotidiano. Por exemplo: caso de
vomito, diarreia, dia muito quente, enfim, situagdes que precisam ser administradas
no cuidado e bem-estar da crianga, mas que ndo estdo instauradas na rotina das es-
colas de forma fixa. Sendo assim, tanto o chuveiro como o vaso sanitario, adequados
ao tamanho das criangas, deveriam existir em todas as salas. A falta de banheiro nas
salas do bercario e das criangas bem pequenas dificulta o processo de controle dos
esfincteres e o seu desfraldamento. Importante salientar que o uso do penico, embora
proibido pela Secretaria da Satde de alguns municipios, segundo relatos, foi a alternativa
encontrada para amenizar o problema.

Se considerarmos que a participacao da crianga no cuidado com o corpo é um
elemento fundamental no trabalho com as criangas pequenas, as condi¢des de acesso
aos espagos de troca e ao banheiro podem ser também elemento condicionante ao tra-
balho. A possibilidade de interacdo entre os envolvidos nesses momentos esta vinculada,
também, 2 instalagdo de um processo de atencao especial por parte das professoras,
que devem assumir uma atitude responsiva e tranquila diante da educagao das criangas.

Na sala do maternal, o problema se inverte: existe acesso ao banheiro, mas ndo
existe uma bancada adequada para a troca de fraldas das criancas que ainda estao em
processo de desfraldamento. Isso pode acarretar problemas na organizagdo cotidiana
da turma, no atendimento as necessidades e ao ritmo de desenvolvimento fisico e
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bioldgico de cada crianca. Percebe-se que, na concepgdo do projeto arquitetdnico,
havia o entendimento de que o desenvolvimento das criangas nos diferentes grupos
etarios ocorre de forma homogénea, ou seja, as criangas no bergario ndo utilizarao
vaso sanitario ou as criancas do maternal ndo estarao mais usando fraldas. A realidade
nas escolas de Educacao Infantil, no entanto, pautada pela concepc¢ao de que é preciso
considerar os tempos individuais das criangas em suas aprendizagens, nos mostra que
0s comportamentos sdo plurais em mesmos grupos etarios.

Retomando a questao discutida anteriormente sobre a inadequacao de alguns itens
da construcdo do espago as caracteristicas regionais em termos de clima, um aspecto
trazido pelas professoras refere-se ao piso das salas — apontado, especialmente pelas
professoras do bercario, como um problema. O piso frio é inadequado ao clima do Sul,
porque sua temperatura, durante o inverno, pode favorecer a incidéncia de algumas
doencas nas criangas, por ficarem expostas a baixas temperaturas. A inadequagdo do
piso restringe as possibilidades de exploracao e, em alguns momentos do ano, inviabiliza
a movimentagao das criangas no chao.

No documento oficial Indicadores de Qualidade na Educagdo Infantil (2009), ha a
seguinte colocagao que corrobora o que estamos argumentando em relagdo a exploragao
do espaco: “Os bebés e criangas pequenas precisam ter espacos adequados para se mover,
brincar no chéo, engatinhar, ensaiar os primeiros passos e explorar o ambiente” (p. 50).

Se os deslocamentos e movimentos sao importantes de serem explorados pelas
criangas e se considerarmos que nas turmas de bercario muitas delas os realizam ras-
tejando ou engatinhando, estamos diante de uma situacao importante de ser avaliada,
buscando alternativas que viabilizem o trabalho com os bebés.

Considerando que o espaco fisico e suas (im)possibilidades nos constituem, ao
trabalho se imprime uma concepgao de curriculo, o que demanda a harmonia entre
projeto arquitetdnico e projeto pedagodgico. Sdo faces de um mesmo trabalho que
tem como direcdo a garantia do direito das criancas ao desenvolvimento e as boas
aprendizagens em ambientes de coletividade.

UMA ESCOLA INFANTIL OU UMA ESCOLA PARA A INFANCIA?

De acordo com Staccioli (2013), as paredes das salas de uma escola infantil podem
apresentar, do ponto de vista do acolhimento, pelo menos quatro fungdes: comunicativa,
estética, de provocagdes e de valorizacao das producdes das criancas.

Encontramos, durante a pesquisa, produgdes variadas expostas nas paredes, como
fotos, cartazes, flores, enfeites e imagens de personagens produzidos pelas midias, como
a dupla de palhagos Patati Patata. Chamaram nossa atencao, em especial, duas salas.
Uma delas era a do bercario, em que um alfabeto figurava com destaque na parede; a
outra, uma sala de maternal, em que havia dois murais com “trabalhinhos feitos pelas
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criancas”. Eram folhas fotocopiadas com o desenho de uma flor grande. As pétalas
das flores estavam cobertas por papéis picados na cor vermelha. O miolo das flores
estava coberto com papéis picados na cor amarela. Todas as produgdes eram iguais,
com as mesmas cores, coladas com a mesma “perfeicao”. Nao havia papel colado em
lugar impréprio, ndo havia papel picado encobrindo os “olhos” ou a “boca” da flor. Havia
também outros trabalhos expostos em folhas fotocopiadas com pequenos desenhos de
borboletas e, ao lado delas, caminhos com tragados pontilhados para que as criangas
seguissem com o lapis o trajeto feito pela borboleta.

Se pensarmos com Staccioli (2013) sobre as funcbes das paredes na Educacio
Infantil, poderiamos nos perguntar: o que esses materiais comunicam sobre as praticas
pedagdgicas que ali se desenvolvem? Que tipo de provocagdo gera nas criangas e nos
adultos? O que esta sendo valorizado quando se ddo desenhos prontos para as criangas
fazerem de modo padronizado?

Fornecer desenhos prontos para a crianca completar, propor temas fechados
para desenhar, indicar as cores para ela pintar, bem como dar modelos, sio praticas
que acabam criando expectativa de resultado tanto nas criangcas como nos adultos.
As criangas desenham, ou deveriam desenhar, para se divertir. Isso implica, como diz
Derdyk (1988), que “no ato de desenhar esta implicita uma conversa entre o pensar e
ofazer.[...] durante esse processo, manifestam-se operagdes mentais como: imaginar,
lembrar, sonhar, observar, associar, relacionar, simbolizar, reapresentar” (p. 107).

Nesse sentido, o processo de escolarizagao, muitas vezes, inibe o desenvolvimento
do grafismo da crianca. O processo de alfabetizacao precoce provoca o empobrecimento
da expressao grafica infantil principalmente quando nao ha respaldo para a continuidade
de experimentagdes graficas variadas e desafiadoras. Para Derdyk (1988), a inteligéncia
éo0ato deinventar. Qual é o espaco para ainvencao que desenhos prontos oferecem as
criangas? Para que elas se tornem inteligentes, é preciso um processo educativo também
inteligente. Isso significa dizer que é preciso estar atento as criangas, propor e permitir
que tenham experiéncias ricas, como ensaiar e errar, pesquisar, experimentar, enfrentar
desafios que geram duvidas, criar hipdteses e caminhos, pensar, imaginar e brincar.

Além de as paredes serem constituidoras do espaco e da pedagogia na Educacao
Infantil, outra dimensdo importante é a organizagao do mobiliario, de materiais, brin-
quedos e livros que fiquem ao alcance das criangas. Observamos uma sala de pré-escola
organizada com mesas individuais, dispostas uma atras da outra, como se fosse uma
sala de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Quando as criangas entraram,
no turno da tarde, a professora dirigiu-se a elas, que ja estavam sentadas nas mesas,
caladas: “Agora vocés podem pegar um brinquedo para brincar na mesa. Levantem, mas
sem fazer barulho!”. As criancas levantaram, pegaram um brinquedo e retornaram as
suas mesas. Apesar da recomendacdo da professora, algumas criancas logo buscaram
interagir com o colega, geralmente com o que estava mais proximo. Isso demonstra
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que as criancas nao sio totalmente passivas, elas resistem ao disciplinamento que a
pedagogia tradicional tenta exercer sobre seus corpos para torna-los doceis e Uteis.

Essa ndo foi, no entanto, a Unica marca do Ensino Fundamental encontrada. Em
outras salas de turmas de pré-escola, identificamos também trabalhos mais escolarizados,
com énfase na alfabetizacdo e na aprendizagem dos nimeros. Percebemos a existéncia
de uma diferenciacao entre as atividades propostas as criancas de zero a trés anos e as
de quatro e cinco anos. Para os bebés e criangas pequenas, parecia se permitirem mais
interagdes entre elas, assim como mais brincadeiras livres. Com as criangas maiores,
em alguns casos, parecia ser o contrario. Isso pode ser o resultado de uma concepcao
que reforca o modelo escolar desenvolvido na Educacao Infantil com criangas de quatro
e cinco anos em oposicdo a uma pratica mais de cuidado com criangas de zero a trés
anos. Essa diferenga de concepgdes de papel da creche e da pré-escola esta presente
na propria arquitetura das escolas infantis, inclusive nas do Proinfancia.

O fato de existir, em uma escola de Educacao Infantil, uma sala que antecipa de
forma exemplar uma das caracteristicas fundantes que a maquinaria escolar moderna
vem, ha pelo menos trés séculos, ofertando as criancas — uma organizagdo espacial
disciplinadora — nos faz perceber a urgéncia da discussao que a Educacao Infantil precisa
fazer, a partir das DCNEI, sobre seu papel enquanto primeira etapa da Educacgao Basica.

Essas constatacdes reforcam a necessidade que temos de superar o modelo escolar
presente na Educacao Infantil, o qual marginaliza a criatividade, a expressdo em dife-
rentes linguagens e a iniciativa das criancas. £ imperioso construir uma compreensio
de que o espaco na Educacao Infantil precisa ser problematizado, “para ndo cairmos
em prescri¢des, que o espaco esta para além das condicbes materiais, pois a FORMA
mais perversa da escola esta nas praticas pedagdgicas” (SILVA; BUFALO, 2011, p. 9).

O desconhecimento da fungdo social da Educagio Infantil, mais especificamente
da pré-escola, se revelou também nas falas, entre as quais destacamos: “a identidade
é fragmentada, oscila muito. Ndo é creche, ndo é Ensino Fundamental. Se ndo prepara
para o fundamental, o que a gente faz?” (diario de campo, 2013).

E preciso pontuar, incansavelmente, a ideia de

[...] que a Educacio Infantil ndo tem como fung¢io preparar as criangas para
o Ensino Fundamental. [...], a Educacdo Infantil possui objetivos proprios,
os quais devem ser alcangados a partir de duas dimensdes do atendimen-
to: o cuidar e educar as criangas, com respeito a sua faixa etaria e as suas
especificidades oriundas da infancia (LOBO, 2012, p. 77).

EssasinformagOes sdo importantes porque apontam para os gestores das Secretarias
de Educagdo dos municipios o desafio de, paralelamente ao atendimento a demanda de
acesso das criangas as escolas, garantir também a elas, independentemente da turma
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estar em EMEI ou EMEF, o direito a infancia, a uma educacio de qualidade, que atenda
as especificidades de cada faixa etaria.

Arealidade encontrada em muitas escolas infantis indica aimportancia de pensar-
mos de forma articulada e coesa a ampliagdo e a qualificacao do trabalho desenvolvido
com as criangas de zero a cinco anos de idade, sem criarmos mais uma ruptura em
termos de logica de atendimento, como a ja existente entre a Educacgao Infantil e o
Ensino Fundamental. E preciso ter presente que existe um projeto de educacio para as
criangas da Educagdo Infantil explicito no documento das DCNEI, construido a partir
de discussoes com diferentes setores da sociedade, portanto, legitimado por quem

pensa, estuda e pesquisa a Educagdo Infantil no pais.

Educagao Infantil e Ensino Fundamental sao frequentemente separados,
porém, do ponto de vista da crianga, ndo ha fragmentagao. Os adultos e as
instituicoes é que muitas vezes opoem Educacao Infantil e Ensino Fundamental,
deixando de fora o que seria capaz de articula-los: a experiéncia com a cultu-
ra. Questdes como alfabetizar ou nao na Educagao Infantil e como integrar
Educacao Infantil e Ensino Fundamental continuam atuais. Temos criancas,
sempre, na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental (KRAMER, 2006, p. 19).

A escola de Educagao Infantil que realiza a escolarizagao precoce sonega da crian-
ca um pedacgo importante da experiéncia da infancia e do seu direito de brincar. Esse
processo muitas vezes esta atrelado a ideia de Educagdo Infantil como um periodo
preparatério para o Ensino Fundamental. A pratica da escolarizagio antecipada na
Educacdo Infantil se da muitas vezes por pressao das proprias familias, que desconhecem
as implicacdes desse processo no desenvolvimento de seus filhos. E preciso pensar a
Educacao Infantil como um processo, e nao como um produto pontual.

Freitas (2007) nos provoca a pensar sobre isso quando questiona a respeito do
que singulariza o trabalho com as criancas pequenas e de qual seria o conteido que
é realmente seu. Ao construir respostas, mesmo que provisorias, a essas questoes,
talvez possamos contribuir para que a Educacao Infantil possa escapar da poderosa
forma escolar tradicional.

As questdes apresentadas neste estudo demonstram aimportancia da construcao
de Propostas Pedagogicas coletivas nas escolas infantis. E nesse documento que a
equipe — os professores, os funcionarios e os demais membros da comunidade escolar
— pode, a partir de conversas, estudos e discussoes, propor o modo como devera ser
uma boa escola, que eduque e cuide, para as criancas que acolhem.

A proposta pedagodgica deve orientar todas as a¢oes da instituicdo e nela devem
estar explicitados ndo somente o que se pretende para o desenvolvimento das criangas,

mas também as aprendizagens que se querem proporcionar a elas. Deve prever tam-
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bém as condi¢des para o trabalho coletivo e para a organizagiao de materiais, espacos
e tempos, entre outros aspectos do cotidiano da escola infantil.

Tanto para as escolas infantis como para os gestores municipais, estao colocados desafios
importantes, entre os quais o de promover a articulagao dos curriculos e das praticas peda-
gogicas desenvolvidas com as criangas de zero a cinco anos com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil. Isso possibilitara que a apropriacdo desse documento,
que ainda nao foi suficientemente alcangada, se torne um dos eixos do processo de forma-
¢do em servico dos docentes e funcionarios desses municipios, assim como a valorizagao
e a socializacdo das boas praticas pedagogicas que ja ocorrem em suas escolas infantis.

Por fim, ressaltamos que a construgdo de uma identidade para a Educagao Infantil,
que considere as especificidades das criangas até cinco anos, nao pode se pautar por
um modelo tradicional de escola, o qual a histéria tem mostrado nao servir igualmente
ao Ensino Fundamental.

CONSIDERAGOES FINAIS

Desde os primeiros momentos da pesquisa, na discussdo dos delineamentos me-
todoldgicos e dos objetivos que nos acompanhariam no processo de aproximagao com
os municipios e nas visitas realizadas, para além das outras pistas que foram surgindo a
partir de uma atencao flutuante, as questdes referentes aos aspectos pedagoégicos no
cotidiano das unidades do Proinfancia foram recorrentes ndo s6 nas conversas com as
equipes gestoras, como também nas observacgdes que realizamos. Ao longo do desen-
volvimento da pesquisa, ndo foi nosso intuito pér em marcha um estudo comparativo
entre os trés municipios nem entre diferentes institui¢des, pois cada um dos municipios
possui uma trajetoria diferenciada que os torna singulares. Porém, ainda que os trés
municipios tenham trajetérias especificas, com diferengas em termos de organizacao
politica, de atendimento a demanda por Educagao Infantil e de organizagao pedagogica,
alguns aspectos nos pareceram similares ou recorrentes entre eles.

E importante salientarmos, também, que o tempo de permanéncia nas escolas nio
foilongo, o que nos atenta para o fato de que as percepcdes que foram apontadas neste
estudo sdo ainda iniciais. Em artigo em que se discute a pesquisa no contexto escolar e a
formacdo docente, Gariboldi (2003), referindo-se a observagdo de um objeto limitado
de analise, comenta que a observagdo em um ou mesmo em poucos dias na escola exclui
a possibilidade de se generalizarem as consideragdes sobre as especificidades de organi-
zagdo e gestdo, nos permitindo, contudo, focalizar a atengdo em aspectos caracteristicos
de contextos que podem ser lidos como tracos de uma fisionomia educativa peculiar.

Assim, pensamos que 0s apontamentos e as problematizagdes apresentados neste
capitulo acerca do cotidiano pedagbgico em unidades do Proinfancia dos trés municipios
envolvidos na pesquisa nao sdo uma especificidade do projeto, mas podem ser recorrentes
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em muitas escolas de Educacio Infantil no Brasil. As analises empreendidas na pesquisa
podem, entdo, contribuir para continuarmos trabalhando no sentido de garantir o atendi-
mento qualificado aos bebés e as criangas que frequentam as escolas de Educagao Infantil.

A pesquisa realizada nos trés municipios também oportunizou a difusao e o co-
nhecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, na medida
em que, nos diversos momentos de conversas com as assessoras das secretarias de
Educagdo e com as gestoras das escolas do Proinfancia, muitas questdes relacionadas
ao cotidiano da pratica educativa foram repensadas. Nessas conversas, as brincadeiras
e as interacdes sempre foram pontos enfatizados.

Também serviram de balizadores das problematiza¢Ges acerca do curriculo e da
pratica pedagogica as questdes relacionadas a identidade e a funcao sociopolitica e
pedagdgica da Educacao Infantil. Nos encontros finais que tivemos com as equipes
diretivas das unidades do Proinfancia e com os gestores das secretarias de Educacao, a
leitura do documento Indicadores de Qualidade para a Educagao Infantil foi uma estratégia
importante e que serviu de orientadora as discussdes da pratica pedagdgica, servindo
de ponto articulador com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagado Infantil.

Assim, ainda que o tempo de permanéncia nas unidades do Proinfancia tenha nos
possibilitado impressdes iniciais acerca do cotidiano pedagdgico nessas escolas, perce-
bemos que tanto o trabalho de assessoria técnico-pedagdgica realizado nos encontros
de formagdo em cada um dos dez polos de agrupamento dos municipios acompanhados
quanto o processo de pesquisa realizado nos trés municipios que compéem esta amostra
contribuiram para um maior conhecimento e para a difusdo das DCNEI. Nesse sentido,
parece que agdes voltadas a implementacao das DCNEI sdo fundamentais para que
esse documento oriente as praticas pedagogicas das creches e pré-escolas brasileiras.

A pesquisa nos permitiu conhecer ndo s6 como os municipios vém se organizando
paraaampliagao de vagas para o atendimento as criangas, como também nos deu pistas
de agbes empreendidas no ambito pedagodgico para a organizagao do trabalho. Esses
movimentos que viabilizam e sustentam a pratica pedagdgica nas escolas possuem uma
historia, estdo ancorados em projetos politicos e pedagogicos datados e que, de alguma
forma, se instituiram nas instituicdes. Se, atualmente, temos como desafio implementar
as DCNEI, com tudo o que representam em termos de avango pedagdgico, isso se da na
esteira de um processo maior que deixa marcas, que problematiza o que chega como
novo, que Nos provoca a criar argumentos e estratégias consistentes.

As questOes trazidas neste texto se inscrevem nesse patamar histérico e é com
profundo respeito ao que vem sendo construido nas escolas que trouxemos tais pro-
blematiza¢oes. Como ja dito anteriormente, o compromisso do trabalho empreendido
esta principalmente vinculado a necessaria garantia do direito das criancas a uma escola
que assegure suas infancias com experiéncias qualificadas.
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ANEXO A

NIVEIS DE PLANEJAMENTO E CONSTRUGCAO DE DOCUMENTOS
REFERENCIAIS NOS SISTEMAS DE ENSINO E NAS ESCOLAS'

A organizagdo dos sistemas municipais de ensino e das escolas para a oferta de
Educagao Infantil é tema prioritario no campo educacional. Nesse tema surgem discussoes
arespeito de documentos normativos, documentos referenciais, responsabilidades das
mantenedoras junto as escolas pUblicas municipais que integram suas redes de ensino
e responsabilidades das proprias escolas. As questdes a seguir representam parte das
davidas recorrentes de gestores educacionais, conselheiro de educagio, assessores e
professores da area:

» Em quais documentos os sistemas de ensino e as escolas devem expressar

seus compromissos com a oferta educacional?

» A quem cabe liderar o processo de construgdo dos varios documentos
referentes ao planejamento educacional?

* Quem deve participar do processo de construcao desses documentos nos
sistemas de ensino e nas escolas?

* Que referenciais legais devem ser observadas na elaboracao desses docu-

mentos?

Este breve texto tem como objetivo apoiar os gestores municipais, indicando niveis,
documentos e responsabilidades que devem ser considerados quando da construgdo ou
revisio de referenciais para a oferta educacional. A Figura 1, a seguir, apresenta alguns
desses documentos e indica seus niveis de abrangéncia:

! Material com fins didaticos, atualizado no ano de 2014 pelas professoras Maria Beatriz Gomes da Silva
e Maria Luiza Rodrigues Flores, do Departamento de Estudos Especializados da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e utilizado no ambito do Projeto MEC/SEB/UFRGS/Proinfancia.
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REFERENCIAL DA REDE
MUNICIPAL DE EDUCAGAO

PPP PARA EDUCAGAO INFANTIL
DA REDE MUNICIPAL

PPP E REGIMENTO POR ESCOLA

Figura 1: Niveis de planejamento e documentos educacionais de referéncia

Fonte: sistematizado pelas autoras.

No primeiro nivel da figura apresentada, destacamos o Plano Nacional de Educacao
(PNE). Sancionado pela Presidéncia da Republica no dia 25 de junho de 2014, o PNE,
agora Lein.°13.005/2014, estabelece diretrizes, metas e estratégias para toda a edu-
cagdo nacional no proximo decénio, a contar de sua publicagdo. Logo, este é primeiro
documento-referéncia que deve ser considerado para fins de planejamento educacional
nos niveis estadual e municipal. Na sequéncia, o Plano Estadual de Educagio (PEE), que,
a partir do que se encontra estabelecido no PNE vigente, ajusta as metas e estratégias
a realidade local.

A seguir, a partir dos Planos acima citados, temos o Plano Municipal de Educagao
(PME), atualizando as metas e estratégias nacionais e estaduais em consonancia com
o diagnostico especifico da realidade de cada municipio. Esses trés documentos cons-
tituem uma das bases legais a serem observadas no planejamento educacional pelo
gestor municipal de educacao, cujo papel é o de liderar esse processo de construcao
ou revisdo de diretrizes da Secretaria Municipal de Educacgao para sua rede de ensino,
consideradas as etapas e modalidades oferecidas.

Trazer para o ambito municipal a responsabilidade pelo planejamento educacional
de uma rede de ensino implica formular diretrizes coerentes e articuladas com os planos
macroestruturais e, 20 mesmo tempo, garantir a gestao democratica e a autonomia
das escolas na elaboragdo de seus proprios documentos de planejamento.

Nessa perspectiva, apresentamos, a seguir, um quadro basico, apontando dois
desses documentos referentes a oferta de Educagao Infantil de uma rede municipal



ANEXOS

de Educacio, a saber: diretrizes da Secretaria Municipal de Educacao especificas para

a Educacdo Infantil e Proposta Politico-Pedagdgica (PPP) de uma escola de Educagéo

Infantil.

Quadro 1: Documentos referenciais para a oferta de Educacao Infantil

Especificidades

Diretrizes da secretaria municipal de
educacio para a educagio infantil

Proposta politico-pedagodgica de
escola de educacio infantil

Abrangéncia
do documento

Estabelece principios e diretrizes para
a oferta de Educagdo Infantil em todos
os espagos onde ocorra essa oferta
sob a responsabilidade da Secretaria
Municipal de Educacéo: escolas ou
centros municipais de Educagao
Infantil, creches ou pré-escolas
mantidas pela prefeitura, turmas de
pré-escola em escolas que ofertam
Ensino Fundamental.

Documento indispensavel no ambito
da secretaria, podendo constituir-se
de documento préprio ou de uma
secdo/capitulo das Diretrizes para a
educacdo municipal no seu todo.

A exigéncia desse documento pode
estar estabelecida na Lei Orgéanica do
municipio ou em alguma Resolugao
do Conselho Municipal de Educagdo
(CME).

Entendemos que tais principios e
diretrizes se estendem, também,
a oferta de Educacao Infantil em
instituicoes conveniadas, a partir
de vagas financiadas com recursos
publicos.

Ratifica concepgdes acerca da(s)
infancia(s), da(s) crianca(s) e da
Educacio Infantil, em consonancia
com os principios e diretrizes da
mantenedora.

Apresenta e busca atender

as especificidades da unidade
educacional em relacdo a esses
aspectos, considerando a
comunidade em que a escola esta
inserida.

Detalha aspectos da organizagdo
e do funcionamento dessa oferta
educacional.

Este documento é peca indispensavel
no processo de credenciamento

e autorizacdo de funcionamento
junto aos conselhos estadual ou
municipal de educacao, conforme o
caso, juntamente com o Regimento
Escolar®.

2 Ainda que se constitua em um documento indispensavel para a organizagio da oferta educacional
de uma escola, ndo abordaremos, neste texto, a constituicao de um Regimento Escolar.
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Quadro 1 (continuagdo): Documentos referenciais para a oferta de Educagio Infantil

Diretrizes da secretaria municipal de | Proposta politico-pedagoégica de

Especificidades

educacdo para a educagio infantil escola de educagio infantil
Elaboracao Equipe da Secretaria de Educacao; Representantes da equipe
outros atores da comunidade pedagdgica da Secretaria de
educacional que possam ser incluidos Educacio; equipe profissional da
em processos democraticos de escola (gestores, coordenadores,
discussido e elaboragdo, tais como docentes e demais profissionais),
encontros e conferéncias municipais. comunidade escolar de cada escola,
O ideal é que haja a participacao da forma mais ampliada possivel,
das escolas ja em funcionamento, incluindo as criancas.
pois, na medida em que pelo menos Quando possivel, recomenda-se a
a equipe gestora de cada uma realizagao de alguns movimentos
participar, a propria unidade de ensino | que incluam entidades e liderangas
ja podera ir elaborando/atualizando do bairro em que a escola esta
seus documentos internos (PPP, localizada.

Regimento, Planos de Atividades e
de Estudos) e, sobretudo, instituindo
novas praticas e avangando nas

que estiverem em andamento. A
participacao, nesse caso, funcionara
como uma formagao em servico.

Legislagaoe Legislagcao educacional nacional, Legislagao educacional nacional,

documentos estadual e municipal. estadual e municipal.

orientadores Também devem ser consultadas as Também devem ser consultadas as
publicagdes oficiais do Ministério publicagdes oficiais do Ministério
da Educagdo (MEC), da Secretaria da Educagdo (MEC), da Secretaria
Estadual de Educacéo (para Estadual de Educacéo (para
municipios sem sistema proprio) e as municipios sem sistema proprio) e as
do préprio municipio. do préprio municipio.

Documentos orientadores da
mantenedora, tais como as diretrizes
da secretaria municipal de educagao
para sua rede e para a Educagdo
Infantil, quando existirem esses
documentos.

Fonte: sistematizado pelas autoras.

Como esclarecimentos adicionais, acrescentamos abaixo alguns temas que sdo
objetos de discussoes recorrentes na area do planejamento educacional.
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SOBRE A DEFINI(;;«O DE DIRETRIZES EDUCACIONAIS

Diretrizes sdo orientacOes, recomendagdes ou instrucdes subordinadas a politica
do ente federativo, neste caso, municipal. Assim, o municipio deve tracar e organizar,
em documentos orientadores especificos, diretrizes para a segurancga, para a salde,
para o transporte, para a educagao, para a habitagao, etc., abrangendo todos os setores
de governo que sdo de sua competéncia.

N3o existe uma regra ou norma técnica para a elaboragdo de diretrizes, mas,
certamente, elas estardo ligadas: (i) ao que se encontra definido no ordenamento
constitucional e legal do pais, do estado e do préprio municipio; e (i) aos valores e as
crencgas do partido politico que estiver no governo. Nesse sentido, trazemos abaixo
uma conceituagdo esclarecedora do Conselho Nacional de Educacio (CNE), apoiada
na Resolugdo CNE/CEB n.° 2/98, sobre o que sao diretrizes educacionais:

conjunto de definigdes doutrinarias sobre principios, fundamentos e proce-
dimentos na Educagdo Basica [...] que orientardo as escolas brasileiras dos
sistemas de ensino, na organizagao, na articulagdo, no desenvolvimento e
na avaliagdo de suas propostas pedagdgicas (BRASIL, Parecer CNE/CEB
n.° 7/2010).

Exemplos de diretrizes para a Educacao Infantil no ambito da Politica Educacional

do Municipio:
» garantir o direito a Educacao Infantil, na forma regular e nas modalidades
previstas em lei (educagio especial, educagdo no campo, entre outras),
assegurando essa oferta educacional na perspectiva da gestao democratica;

« ampliar o atendimento escolar na subetapa creche, atendendo a determi-
nagao do Plano Nacional de Educagao vigente;

« universalizar o atendimento escolar na pré-escola, atendendo a Emenda
Constitucional 59/09;

» atender as necessidades educacionais especificas de acordo com a Politica
Nacional da Educacao Especial, na perspectiva da educagao inclusiva, assegu-
rando um sistema educacional inclusivo desde a etapa da Educagao Infantil;

» atender as necessidades das populagdes indigenas, do campo e de areas
remanescentes de quilombos na garantia do direito a Educagao Infantil,
respeitando o disposto nas diretrizes curriculares nacionais especificas para
essas modalidades;
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« implementar os principios da equidade, do respeito a diversidade e da gestao
democratica da educagdo nas escolas de Educacdo Infantil.

SOBRE A DEFINICAO DE DIRETRIZES PARA A REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO
INFANTIL QUANDO JA EXISTEM ESCOLAS EM FUNCIONAMENTO COM SUA
PROPRIA PPP

Nesse caso, é muito importante que a equipe da secretaria municipal de Educagdo
considere o que as escolas da sua rede ja contemplam em suas PPPs e que tomem esses
contetidos como ponto de partida para o estabelecimento das diretrizes para toda a
rede. Isso ndo significa acolher tudo o que vem das escolas. Significa identificar ausén-
cias, lacunas, equivocos conceituais, defasagens tedricas, antes de acolher o que estiver
atualizado e conceitualmente adequado em relagdo aos avangos tedricos da area. Esse
movimento que traz das bases os eixos estruturantes das diretrizes locais servira para
o fortalecimento do principio constitucional da gestdo democratica — principio que
deve estar contemplado na politica educacional do municipio. Acrescente-se que essa
forma de participacao podera gerar maior comprometimento por parte das equipes
escolares com a politica a ser implementada localmente.

Outro espaco importante para o estabelecimento de diretrizes para a politica edu-
cacional local sdo as conferéncias municipais de educacao, realizadas regularmente no
ambito de cada rede, com ampla participagao, constituindo-se um espago democratico,
de dialogo de construgdo de alguns consensos e, também, de disputas politicas que
fortalecem o principio da gestao democratica.

SOBRE OS DOCUMENTOS LEGAIS QUE NORMATIZAM E ESCLARECEM A
RESPEITO DA CONSTRUGAO DE DIRETRIZES EDUCACIONAIS E DE UMA
PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA

Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional — LDBEN (Lei n.° 9.394/1996), Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA
(Lein.® 8.069/1990), Plano Nacional de Educacdo (Lei n.° 13.005/2014) para o proximo
decénio, legislagdo estadual e municipal, planos Estadual e Municipal de Educagao,
Parecer CNE/CEB n.° 20/09 (DCNEI), Resolucdo CNE/CEB n.° 05/09, Resolugcdo CNE/
CEBn.° 04/2010, documentos orientadores para a oferta de Educagdo Infantil publicados



ANEXOS

pelo Ministério da Educagdo (MEC) e normas da mantenedora. Destacamos, especifi-
camente, as atuais DCNEI, por apresentarem concepcdes e orientagdes proprias para
a oferta de Educacao Infantil.

SOBRE O FORMATO DE UMA PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA

Assim como ndo existe um modelo Unico de estrutura para a construgao de diretrizes,
a construcao de uma PPP também nio segue um padrdo ou um formato preestabele-
cido. Contudo, isso ndo impede que os gestores municipais de Educacgao, juntamente
com sua equipe técnica, definam orientacdes basicas para essa construgao. Conforme
jadestacamos, observadas as linhas orientadoras educacionais do municipio para toda
arede, as unidades escolares, no exercicio de sua autonomia, promoverao os estudos,
debates e encontros necessarios para a elaboragdo de um documento que resulte das
reflexdes ocorridas e dos consensos firmados, com o objetivo de atender as demandas
de cada comunidade. O importante é que, sendo um documento referencial para os
demais documentos da escola — como o regimento escolar, o plano de atividades e os
diferentes niveis de planejamento —, uma PPP para a Educacao Infantil deve explicitar
claramente as concepcdes de infancia, de conhecimento, de curriculo e de avaliacao
que orientarao as praticas pedagogicas.

Por Gltimo, é importante lembrar que a LDBEN, quando se refere a construgdo
da “Proposta Pedagodgica” ou do “Projeto Pedagdgico”, direciona essa incumbéncia
para: (a) os estabelecimentos de ensino (Inciso |, do Art. 12); e (b) os docentes (Inciso
I, do Art. 13). No que se refere aos sistemas de ensino (estaduais e municipais), a re-
comendacgdo da LDBEN, com referéncia a PPP escolar, esta contida no Inciso | do Art.
14, transcrito a seguir:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino publico na Educagéo Basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios:

| - participacao dos profissionais da educagio na elaboragdo do projeto
pedagdgico da escola: (BRASIL, Lei n.° 9.394, Art. 14).

Finalizando, destacamos que os esclarecimentos contidos neste documento
partem do entendimento de que os municipios devem ter uma politica definida para
a sua oferta educacional tanto quanto uma orientagdo pedagdgica conceitualmente
referenciada em relagdo a Educacéo Infantil, apoiada na base legal, nos documentos
orientadores do MEC e na producdo de autores que desenvolveram e/ou desenvolvem
estudos e pesquisas voltados a educagdo das criangas pequenas, colocando-os em
dialogo com a realidade local.







ANEXO B

MINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE

EDUCACAO CAMARA DE EDUCAGCAO BASICA
RESOLUQI\O N.° 5, DE 17 DE DEZEMBRO DE 2009'

Fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil

O Presidente da Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educacao,
no uso de suas atribui¢des legais, com fundamento no art. 9.°, § 1.°, alinea “c” da Lei
n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagao dada pela Lei n.° 9.131, de 25 de
novembro de 1995, e tendo em vista o Parecer CNE/CEB n.° 20/2009, homologado
por Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educacao, publicado no DOU de g de
dezembro de 2009, resolve:

Art. 1.° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil a serem observadas na organizagdo de propostas pedagogicas na
Educagdo Infantil.

Art. 2.° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil articulam-se
com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica e reinem principios,
fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educagao Basica do Conselho
Nacional de Educacao, para orientar as politicas publicas na area e a elaboracao, plane-
jamento, execugdo e avaliagao de propostas pedagogicas e curriculares.

Art. 3.° O curriculo da Educacao Infantil é concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade.

! Resolucdo CNE/CEB n.° 5/2009. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 18 de dezembro de 2009, Secdo 1, p.
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Art. 4.° As propostas pedagogicas da Educacao Infantil deverdo considerar que
a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos que, nas
interacOes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Art. 5.° A Educagao Infantil, primeira etapa da Educacao Basica, é oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais nao
domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criancas de o0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgao competente do sistema de
ensino e submetidos a controle social.

§1.° E dever do Estado garantir a oferta de Educacio Infantil publica, gratuita e
de qualidade, sem requisito de selecao.

§ 2.° E obrigatéria a matricula na Educacio Infantil de criancas que completam 4
ou 5 anos até o dia 31 de margo do ano em que ocorrer a matricula.

& 3.° As criangas que completam 6 anos ap6s o dia 31 de margo devem ser matri-
culadas na Educacao Infantil.

& 4.° A frequéncia na Educacio Infantil ndo é pré-requisito para a matricula no
Ensino Fundamental.

& 5.° As vagas em creches e pré-escolas devem ser oferecidas préximas as resi-
déncias das criangas.

§ 6.° E considerada Educacio Infantil em tempo parcial, a jornada de, no mi-
nimo, quatro horas diarias e, em tempo integral, a jornada com duragdo igual ou
superior a sete horas diarias, compreendendo o tempo total que a crianga permanece
na instituicao.

Art. 6.° As propostas pedagogicas de Educacgao Infantil devem respeitar os se-
guintes principios:

| — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao
bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.

Il — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica.

IIl — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressao nas diferentes manifestacoes artisticas e culturais.

Art. 7.° Na observancia destas Diretrizes, a proposta pedagogica das instituicdes
de Educacao Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua fungado socio-
politica e pedagogica:

| - oferecendo condigdes e recursos para que as criangas usufruam seus direitos
civis, humanos e sociais;
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Il - assumindo a responsabilidade de compartilhar e complementar a educagao e
cuidado das criangas com as familias;

Il - possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas
quanto a ampliagao de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas;

IV - promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de
diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades
de vivéncia da infancia;

V - construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento
de relagbes de dominacao etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa.

Art. 8.° A proposta pedagdgica das institui¢es de Educacao Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriacao, renovacao e articulagao
de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interagdo com outras criangas.

& 1.° Na efetivacao desse objetivo, as propostas pedagogicas das instituicoes de
Educacao Infantil deverdo prever condi¢des para o trabalho coletivo e para a organi-
zacdo de materiais, espacos e tempos que assegurem:

|-aeducagdo emsuaintegralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel
ao processo educativo;

Il - aindivisibilidade das dimensGes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguis-
tica, ética, estética e sociocultural da crianga;

Il - a participagdo, o dialogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a valo-
rizacao de suas formas de organizagio;

IV - 0 estabelecimento de uma relagdo efetiva com a comunidade local e de mecanis-
mos que garantam a gestdo democratica e a consideragao dos saberes da comunidade;

V - o reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades individuais
e coletivas das criangas, promovendo interagdes entre criancas de mesma idade e
criangas de diferentes idades;

VI - os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos espagos internos
e externos as salas de referéncia das turmas e a instituicao;

VIl -a acessibilidade de espacos, materiais, objetos, brinquedos e instrucoes para as
criangas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacao;

VIl - a apropriagdo pelas criangas das contribuicdes historico-culturais dos povos
indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América;
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IX - o reconhecimento, a valorizacdo, o respeito e a interagdo das criangas com
as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao racismo
e a discriminacao;

X -adignidade da crianga como pessoa humana e a protegao contra qualquer forma
de violéncia — fisica ou simbodlica — e negligéncia no interior da instituicdo ou praticadas
pela familia, prevendo os encaminhamentos de violagdes para instancias competentes.

§2.° Garantida a autonomia dos povos indigenas na escolha dos modos de educagao
de suas criangas de 0 a 5 anos de idade, as propostas pedagdgicas para 0s povos
que optarem pela Educacao Infantil devem:

| - proporcionar uma relagao viva com os conhecimentos, crengas, valores, con-
cepgdes de mundo e as memorias de seu povo;

Il - reafirmar a identidade étnica e a lingua materna como elementos de cons-
tituicdo das criancas;

Il - dar continuidade a educacao tradicional oferecida na familia e articular-se as
praticas socioculturais de educacao e cuidado coletivos da comunidade;

IV - adequar calendario, agrupamentos etarios e organizagdo de tempos, atividades
e ambientes de modo a atender as demandas de cada povo indigena.

§3.% As propostas pedagégicas da Educagao Infantil das criancas filhas de agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados
da reforma agraria, quilombolas, caicaras, povos da floresta, devem:

| - reconhecer os modos proprios de vida no campo como fundamentais para a
constituicdo da identidade das criancas moradoras em territorios rurais;

Il - ter vinculacdo inerente a realidade dessas populagdes, suas culturas, tradigoes
e identidades, assim como a praticas ambientalmente sustentaveis;

Il - flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e atividades respeitando as dife-
rencas quanto a atividade econémica dessas populagdes;

IV - valorizar e evidenciar os saberes e o papel dessas popula¢des na produgao de
conhecimentos sobre o mundo e sobre o ambiente natural;

V - prever a oferta de brinquedos e equipamentos que respeitem as caracteristicas
ambientais e socioculturais da comunidade.

Art. 9.° As praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educagao
Infantil devem ter como eixos norteadores as interagoes e a brincadeira, garantindo
experiéncias que:

| - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagdo de ex-
periéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentagao ampla,
expressao da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

Il - favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical;
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Il - possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interacdo
com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais
orais e escritos;

IV -recriem, em contextos significativos para as criangas, relacdes quantitativas,
medidas, formas e orientagdes espacotemporais;

V - ampliem a confianga e a participagio das criangas nas atividades individuais
e coletivas;

VI - possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a elaboracao da auto-
nomia das criancas nas a¢oes de cuidado pessoal, auto-organizacao, salide e bem-estar;

VII - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais,
que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no dialogo e reconhecimento
da diversidade;

VIl -incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o questionamento,
a indagagdo e o conhecimento das criangas em relacdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza;

IX - promovam o relacionamento e a interacdo das criangas com diversificadas
manifestacdes de mdsica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca, teatro,
poesia e literatura;

X - promovam a interacdo, o cuidado, a preservagao e o conhecimento da biodi-
versidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o nao desperdicio dos
recursos naturais;

XI - propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criancas das manifestacdes e
tradigdes culturais brasileiras;

Xl - possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotograficas, e outros recursos tecnologicos e midiaticos.

Paragrafo Unico - As creches e pré-escolas, na elaboragdo da proposta curricular,
de acordo com suas caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e par-
ticularidades pedagodgicas, estabelecerdo modos de integracao dessas experiéncias.

Art. 10. As instituicdes de Educacao Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliagdo do desenvolvimento das
criangas, sem objetivo de selecdao, promogao ou classificagdo, garantindo:

| - a observacao critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interagdes das
criangas no cotidiano;

Il - utilizagdo de multiplos registros realizados por adultos e criangas (relatérios,
fotografias, desenhos, albuns etc.);

Il - a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criagdo de estra-
tégias adequadas aos diferentes momentos de transi¢do vividos pela crianga (transicdo
casa/instituicdo de Educagdo Infantil, transicbes no interior da instituicdo, transi¢do
creche/pré-escola e transicio pré-escola/Ensino Fundamental);
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IV - documentacao especifica que permita as familias conhecer o trabalho da
instituicdo junto as criangas e os processos de desenvolvimento e aprendizagem da
crianga na Educacao Infantil;

V - a ndo retencado das criangas na Educacao Infantil.

Art.11. Na transicao para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento
das criancas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipacao de contetdos
que serao trabalhados no Ensino Fundamental.

Art.12. Cabe ao Ministério da Educacio elaborar orientacbes para aimplementagao
dessas Diretrizes.

Art. 13. A presente Resolugdo entrara em vigor na data de sua publicagdo, revo-
gando-se as disposi¢des em contrario, especialmente a Resolugao CNE/CEB n.° 1/99.

Cesar Callegari
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PARECER HOMOLOGADO

Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de 9/12/2009,
Secio 1, Pag. 14.

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagdo/Camara UF: DF
de Educacgdo Basica

ASSUNTO: Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil

RELATOR: Raimundo Moacir Mendes Feitosa

PROCESSO N.’: 23001.000038/2009-14

PARECER CNE/CEB N.: COLEGIADO: APROVADO EM:
20/2009 CEB 11/11/2009

I - RELATORIO

1. Historico

A construcao da identidade das creches e pré-escolas a partir do século XIX
em nosso pais insere-se no contexto da historia das politicas de atendimento a
infincia, marcado por diferenciagcdes em relag@o a classe social das criangas.
Enquanto para as mais pobres essa historia foi caracterizada pela vinculacao
aos oOrgdos de assisténcia social, para as criangas das classes mais abastadas,
outro modelo se desenvolveu no didlogo com praticas escolares.

Essa vinculacdo institucional diferenciada refletia uma fragmentagdo nas

concepgdes sobre educagdo das criangas em espagos coletivos, compreendendo
o cuidar como atividade meramente ligada ao corpo e destinada as criangas mais
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pobres, e o educar como experiéncia de promoc¢ao intelectual reservada aos
filhos dos grupos socialmente privilegiados. Para além dessa especificidade,
predominou ainda, por muito tempo, uma politica caracterizada pela auséncia
de investimento publico e pela ndo profissionalizagdo da area.

Em sintonia com os movimentos nacionais € internacionais, um novo
paradigma do atendimento a infancia — iniciado em 1959 com a Declaragdo
Universal dos Direitos da Crianga ¢ do Adolescente e instituido no pais
pelo artigo 227 da Constitui¢do Federal de 1988 e pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente (Lei 8.069/90) — tornou-se referéncia para os movimentos
sociais de “luta por creche” e orientou a transi¢do do entendimento da creche
e pré-escola como um favor aos socialmente menos favorecidos para a
compreensdo desses espacos como um direito de todas as criangas a educacao,
independentemente de seu grupo social.

O atendimento em creches e pré-escolas como um direito social das criancas se
concretiza na Constitui¢ao de 1988, com o reconhecimento da Educagao Infantil
como dever do Estado com a Educacdo, processo que teve ampla participacdo
dos movimentos comunitarios, dos movimentos de mulheres, dos movimentos
de redemocratizacdo do pais, além, evidentemente, das lutas dos proprios
profissionais da educagdo. A partir desse novo ordenamento legal, creches e pré-
escolas passaram a construir nova identidade na busca de superacao de posigdes
antagoOnicas e fragmentadas, sejam elas assistencialistas ou pautadas em uma
perspectiva preparatdria a etapas posteriores de escolarizagao.

A Lei n.° 9.394/96 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional),
regulamentando esse ordenamento, introduziu uma série de inovagdes em
relagdo a Educacgao Basica, dentre as quais, a integracdo das creches nos sistemas
de ensino compondo, junto com as pré-escolas, a primeira etapa da Educagao
Basica. Essa lei evidencia o estimulo a autonomia das unidades educacionais na
organizagdo flexivel de seu curriculo e a pluralidade de métodos pedagogicos,
desde que assegurem aprendizagem, e reafirmou os artigos da Constitui¢do
Federal acerca do atendimento gratuito em creches e pré-escolas.

Neste mesmo sentido, deve-se fazer referéncia ao Plano Nacional de
Educagdo (PNE), Lei n.° 10.172/2001, que estabeleceu metas decenais para
que no final do periodo de sua vigéncia, 2011, a oferta da Educagdo Infantil
alcance a 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos, metas que
ainda persistem como um grande desafio a ser enfrentado pelo pais.

Frente a todas essas transformagdes, a Educagdo Infantil vive um intenso
processo de revisao de concepgdes sobre a educagdo de criangas em espacos
coletivos, e de selegdo e fortalecimento de praticas pedagdgicas mediadoras de
aprendizagens e do desenvolvimento das criangas. Em especial, tém se mostrado
prioritarias as discussdes sobre como orientar o trabalho junto as criangas de até
trés anos em creches e como garantir praticas junto as criangas de quatro e cinco
anos que se articulem, mas ndo antecipem processos do Ensino Fundamental.



ANEXOS

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil elaboradas anteriormente por este Conselho (Resolugdo CNE/CEB
n.° 1/99 e Parecer CNE/CEB n.° 22/98) foram fundamentais para explicitar
principios e orientagdes para os sistemas de ensino na organizagao, articulagao,
desenvolvimento e avaliacdo de propostas pedagdgicas. Embora os principios
colocados ndo tenham perdido a validade, ao contrario, continuam cada vez
mais necessarios, outras questdes diminuiram seu espaco no debate atual,
e novos desafios foram colocados para a Educacdo Infantil, exigindo a
reformulagdo e atualizacdo dessas Diretrizes.

A ampliagdo das matriculas, a regularizagdo do funcionamento das
institui¢des, a diminui¢cdo no numero de docentes ndo habilitados na Educagao
Infantil e o aumento da pressdo pelo atendimento colocam novas demandas
para a politica de Educacdo Infantil, pautando questdes que dizem respeito
as propostas pedagogicas, aos saberes ¢ fazeres dos professores, as praticas
e projetos cotidianos desenvolvidos junto as criangas, ou seja, as questdes
de orientagdo curricular. Também a tramitacdo no Congresso Nacional
da proposta de Emenda Constitucional que, dentre outros pontos, amplia a
obrigatoriedade na Educagdo Basica, reforca a exigéncia de novos marcos
normativos na Educacao Infantil.

Respondendo a essas preocupacdes, a Coordenadoria de Educacao Infantil
do MEC estabeleceu, com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), convénio de cooperagdo técnica na articulacdo de um processo
nacional de estudos e debates sobre o curriculo da Educacao Infantil, que
produziu uma série de documentos, dentre eles “Praticas cotidianas na
Educacdo Infantil: bases para a reflexdo sobre as orientagdes curriculares”
(MEC/COEDI, 2009a). Esse processo serviu de base para a elaboracdo de
“Subsidios para as Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educagao
Basica” (MEC, 2009b), texto encaminhado a este colegiado pelo Senhor
Ministro de Estado da Educagao.

A proposta do MEC foi apresentada pela professora Maria do Pilar Lacerda
Almeida e Silva, Secretaria de Educacdo Basica do MEC, na reunido ordinaria
do més de julho do corrente ano da Camara de Educagdo Basica, ocasido em
que foi designada a comissdo que se encarregaria de elaborar nova Diretriz
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, presidida pelo Conselheiro
Cesar Callegari, tendo o Conselheiro Raimundo Moacir Mendes Feitosa como
relator (Portaria CNE/CEB n.° 3/2009).

Em 5 de agosto, com a participagdo de representantes das entidades
nacionais UNDIME, ANPED, CNTE, Forum Nacional de Conselhos Estaduais
de Educagao, MIEIB (Movimento Interforuns de Educacao Infantil do Brasil),
da SEB/SECAD/MEC e de especialistas da area de Educacao Infantil, Maria
Carmem Barbosa (coordenadora do Projeto MEC-UFRGS/2008), Sonia
Kramer (consultora do MEC responsavel pela organizacdo do documento
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de referéncia), Fulvia Rosemberg (da Fundagdo Carlos Chagas), Ana Paula
Soares Silva (FFCLRP-USP) e Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (FFCLRP-
USP), o relator da Comissao apresentou um texto-sintese dos pontos basicos
que seriam levados como indicagdes para o debate em audiéncias publicas
nacionais promovidas pela Camara de Educagdo Basica do CNE, realizadas
em Sao Luis do Maranhao, Brasilia e Sao Paulo.

Este parecer incorpora as contribuigdes apresentadas, nestas audiéncias e
em debates e reunides regionais (encontros da UNDIME — Regido Norte e do
MIEIB em Santarém, PA, ocorrido em agosto de 2009; o debate na ANPED
ocorrido em outubro de 2009), por grupos de pesquisa e pesquisadores,
conselheiros tutelares, Ministério Publico, sindicatos, secretarios e conselheiros
municipais de educagdo, entidades ndo governamentais e movimentos sociais.
Foram consideradas também as contribui¢des enviadas por entidades e grupos
como: OMEP; NDI-UFSC; Forum de Educagdo Infantil do Para (FEIPA);
Forum Amazonense de Educagdo Infantil (FAMEI); Forum Permanente
de Educacdo Infantil do Tocantins (FEITO); Forum de Educagdo Infantil
do Amapda; Forum de Educacdo Infantil de Santa Catarina (contemplando
também manifestacdes dos municipios de Jaguaré, Cachoeiro e Vitoria);
Forum Paulista de Educagdo Infantil; Forum Gaucho de Educacao Infantil; GT
de Educagao Infantil da UNDIME; CEERT; GT 21 da ANPEd (Educacao das
Relagdes Etnico-Raciais); grupo de estudos em Educagdo Infantil do Centro
de Educag¢do da UFAL conjuntamente com equipe técnica das Secretarias
de Educacdo do Municipio de Macei6 e do Estado de Alagoas; alunos do
curso de Pedagogia da UFMS; CINDEDI-USP; representantes do Setor de
Educagao do MST Sao Paulo; técnicos da Coordenadoria de Creches da USP;
participantes de evento da Secretaria de Educagao, Esporte e Lazer de Recife
e do Seminario Educa¢do Ambiental e Educacao Infantil em Brasilia. Ainda
pesquisadores das seguintes Universidades e Institui¢des de Pesquisa fizeram
consideracdes ao longo desse processo: FEUSP; FFCLRP-USP; Fundagdo
Carlos Chagas; Centro Universitario Claretiano Batatais; PUC-RIO; UNIRIO;
UNICAMP; UFC; UFPA; UFRJ; UERJ; UFPR; UNEMAT; UFMG; UFRGS;
UFSC; UFRN; UFMS; UFAL, UFMA, UEMA, UFPE.

2. Mérito

A revisdo e atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educac@o Infantil é essencial para incorporar os avangos presentes na politica,
na producdo cientifica e nos movimentos sociais na area. Elas podem se
constituir em instrumento estratégico na consolidagdo do que se entende
por uma Educagdo Infantil de qualidade, “ao estimular o didlogo entre os
elementos culturais de grupos marginalizados e a ciéncia, a tecnologia e
a cultura dominantes, articulando necessidades locais e a ordem global,
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chamando a atenc¢do para uma maior sensibilidade para o diverso e o plural,
entre o relativismo e o universalismo” (MEC, 2009b).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, de carater
mandatorio, orientam a formulacdo de politicas, incluindo a de formagdo de
professores e demais profissionais da Educacdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avalia¢do pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagogico
e servem para informar as familias das criangas matriculadas na Educag¢do
Infantil sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem ocorrer.

3. Aidentidade do atendimento na Educac¢ao Infantil

Do ponto de vista legal, a Educagao Infantil ¢ a primeira etapa da Educagao
Basica e tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de zero a
cinco anos de idade em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico e
social, complementando a a¢do da familia e da comunidade (Lei n.® 9.394/96,
art. 29).

O atendimento em creche e pré-escola a criangas de zero a cinco anos de
idade ¢ definido na Constituicdo Federal de 1988 como dever do Estado em
relagdo a educagdo, oferecido em regime de colaboragdo e organizado em
sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. A
incorporagao das creches e pré-escolas no capitulo da Educacdo na Constitui¢ao
Federal (art. 208, inciso IV) impacta todas as outras responsabilidades do Estado
em relagdo a Educacgfo Infantil, ou seja, o direito das criangas de zero a cinco
anos de idade a matricula em escola publica (art. 205), gratuita e de qualidade
(art. 206, incisos IV e VI), igualdade de condigdes em relacdo as demais
criangas para acesso, permanéncia e pleno aproveitamento das oportunidades de
aprendizagem propiciadas (art. 206, inciso I).

Na continuidade dessa defini¢do, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional afirma que “a educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (Lei n.° 9.394/96, art. 1°), mas
esclarece que: “Esta Lei disciplina a educagdo escolar que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituigdes proprias”
(Lein.®9.394/96, art. 1°, § 1°). Em funcao disto, tudo o que nela se baseia e que
dela decorre, como autorizagao de funcionamento, condi¢des de financiamento
e outros aspectos, referem-se a esse carater institucional da educacao.

Fica assim evidente que, no atual ordenamento juridico, as creches e pré-
escolas ocupam um lugar bastante claro e possuem um carater institucional e
educacional diverso daquele dos contextos domésticos, dos ditos programas
alternativos a educagdo das criancas de zero a cinco anos de idade, ou da
educacdo ndo formal. Muitas familias necessitam de atendimento para suas
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criancas em horario noturno, em finais de semana e em periodos esporadicos.
Contudo, esse tipo de atendimento, que responde a uma demanda legitima
da populagdo, enquadra-se no ambito de “politicas para a Infancia”, devendo
ser financiado, orientado e supervisionado por outras areas, como assisténcia
social, saude, cultura, esportes, protecdo social. O sistema de ensino define e
orienta, com base em critérios pedagdgicos, o calendario, horarios e as demais
condigdes para o funcionamento das creches e pré-escolas, o que ndo elimina
o estabelecimento de mecanismos para a necessaria articulagdo que deve haver
entre a Educacdo e outras areas, como a Satde e a Assisténcia, a fim de que
se cumpra, do ponto de vista da organizacdo dos servigos nessas institui¢des,
o atendimento as demandas das criangas. Essa articulac@o, se necessaria para
outros niveis de ensino, na Educagdo Infantil, em fun¢do das caracteristicas
das criancgas de zero a cinco anos de idade, se faz muitas vezes imprescindivel.

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de zero
a cinco anos de idade por meio de profissionais com a formagao especifica
legalmente determinada, a habilitacdo para o magistério superior ou médio,
refutando assim funcdes de carater meramente assistencialista, embora
mantenha a obrigacao de assistir as necessidades basicas de todas as criangas.

As instituicoes de Educagao Infantil estdo submetidas aos mecanismos de
credenciamento, reconhecimento e supervisao do sistema de ensino em que
se acham integradas (Lei n.° 9.394/96, art. 9°, inciso IX, art. 10, inciso 1V, e
art. 11, inciso IV), assim como a controle social. Sua forma de organizagao ¢
variada, podendo constituir unidade independente ou integrar institui¢do que
cuida da Educac¢ao Basica, atender faixas etarias diversas nos termos da Lei
n.° 9.394/96, em jornada integral de, no minimo, 7 horas diarias, ou parcial de,
no minimo, 4 horas, seguindo o proposto na Lei n.° 11.494/2007 (FUNDEB),
sempre no periodo diurno, devendo o poder publico oferecer vagas proximo
a residéncia das criancas (Lei n.° 8.069/90, art. 53). Independentemente das
nomenclaturas diversas q