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Editorial / Editorial

A Revista de Fducagdo publica em cada nimero uma Segdo Temdtica, versando sobre temas de relevancia
no cendrio educacional brasileiro, visando propiciar aos seus leitores o contato com temas que estejam em
destaque no cendrio educacional brasileiro no momento. O ndmero anterior abordou o tema do Ensino
Fundamental de nove anos, o qual guarda estreita relacdo com a Educacdo Infantil, em virtude de as criancas
de seis anos passarem a fazer parte deste nivel de ensino por determinacéo legal.

Como decorréncia da tematica abordada no ndmero anterior, o sequndo numero de 2012 da Revista
de Educacdo aborda, em sua Secdo Temdtica, a Educacdo Infantil em seus aspectos histdrico e politico, assim
como as perspectivas que se colocam para esta etapa educativa no ambite pedagégico.

O debate sobre o tema se inicia com o artigo de autoria de Jaqueline Cristina Massucato e Heloisa
Helena Oliveira de Azevedo, intitulado Identidade da educacdo infantil e de seus professores: perspectivas de
reconstrugdo. As autoras discutem a identidade da Educacdo Infantil e de seu professor, tendo comao
problematica conhecer quais sdo os desafios e as perspectivas para sua reconstrugao. O estudo, de carater
bibliogréfico, evidenciou a necessidade de ampliar as discussdes sobre o tema, a fim de buscar caminhos
para a reconstrucdo da identidade dos professores de Educacao Infantil, que precisa ser pensada em termos
de reconhecimento da profissao docente e do seu papel social, politico e profissional, assim como colocar
em relevo a importéncia das escolas de Educacdo Infantil.

Na sequéncia, apresentamos outro estudo de natureza bibliogréfica, Cuidar e educar: reflexées da
perspectiva da Psicologia, realizado por Maria Eufrasia de Faria Bremberger e Vera Licia Trevisan de Souza,
que buscou analisar como produgbes cientificas de dissertacdes e teses dos programas de pos-graduacao em
Psicologia tratam o cuidar e o educar no contexto educacional infantil e quais as ideias que sustentam a
concepcao de cuidar e educar, apds divulgacao do Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil,
Constatam, entre outros aspectos, que os estudos sobre o tema atribuem a melhor formacédo dos professores
como primordial na promogao da satide psicoldgica das criangas, conferindo-lhes excessiva responsabilidade
e desconsiderando a complexa rede de relacdes que caracterizam esses espacos.

O artigo seguinte intitulado A educacdo, o brincar e a infancia contemporanea parte de uma anélise
transdisciplinar para construir reflexdes sobre a infancia contemporénea, o brincar, a educacio, a cultura, a
cidade e a arte. A autora, Ana Marta Meira, apoia-se nas contribuicdes da Psicologia e da Psicanédlise para o
aprofundamento de estudos sobre o tema, problematizando questoes referentes & crescente medicalizacio
da infancia e sua extensdo na educacdo, sendo o brincar considerado fundamental na educacio das criancas
e em seu processo de subjetivagao.

Fducacdo fisica na educacdo infantil: estratégias para promover a aprendizagem autorrequlada é o
artigo seguinte, de autoria de Luciana Toaldo Gentilini Avila e Lourdes Maria Bragagnolo Frison, no gual
relatam uma pesquisa cujo objetivo foi analisar se uma intervencao proposta na disciplina de Educacéo
Fisica oferecida as criancas da Educacao Infantil poderia ajudar na promogéao da autorregulacao da
aprendizagem. Apos anélise dos dados coletados, pode-se observar que a intervencao contribuiu para a
autorregulacao das aprendizagens dos alunos envolvidos.

No artigo Gestdo da educacdo infantil em Séo Luis, Maranhdo: o publico e o privado, as autoras Lia Silva
Fonteles, Anizia Araljo Nunes Margues e Maria Alice Melo apresentam os resultados de sua pesquisa, cujo
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objetivo foi analisar as diferencas existentes entre a gestao da Educacéo Infantil de escolas publicas e privadas
na cidade de Sao Luis (MA). Constatou-se ao final da pesquisa que ambas as escolas apresentam principios de
gestao pautados nas concepcoes democratico-participativa e técnico-cientifica, porém em proporgoes
diferenciadas, o que denota clara diferenca entre as praticas desenvolvidas em cada uma.

Finalizando a Secao Tematica apresentamos dois artigos que se referem a realidade da Educacdo
Infantil em Portugal. No primeiro deles, intitulado Educacdo de infdncia em Portugal: perspectiva histdrica, as
autoras Maria de Lurdes Cro e Ana Mafalda Pinho, partem da andlise legislativa elaborada para a Educagdo de
Infancia e de alguns estudos ja elaborados nesta drea, para apresentarem uma abordagem historica desta
etapa educativa, nomeadamente no ambito da educacio de criancas dos 0 aos 3 anos e também da educagao
pré-escolar. Ao longo do artigo sao destacados os periodos histérico-politicos mais relevantes que tiveram
influéncia direta no panorama atual da Educacéo de Infancia em Portugal e a importancia que a Educacao
de Infancia assumiu ao longo dos marcos legislativos. O artigo Sobre a definicdo das metas de aprendizagem
para a educacdo pré-escolar em Portugal: reflexdo centrada nas aprendizagens de cardter lingufstico, de autoria
de Iris Susana Pires Pereira, discute a recente definicdo das metas de aprendizagem para a educacao pré-
-escolar em Portugal, avaliando em particular o teor das metas de aprendizagem de cardter linguistico.

Na secdo de temas livres, apresentamos quatro artigos. Em Direito, qualidade e gestdo da educagdo no
ensino fundamental de nove anos na rede municipal de Diadema, os autores Mércia Aparecida Jacomini, Carla
de Oliveira Rosa e Felipe Willian Ferreira de Alencar, apresentam resultados e anadlises de pesquisa qualitativa
em educacdo sobre a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos na Rede Municipal de Ensino de
Diadema.

Na sequéncia, Geisa do Socorro Cavalcanti Vaz Mendes e Mara Regina Lemes de Sordi, autoras do
artigo intitulado Implementacdo de politica de avaliacdo institucional no ensino fundamental: a percepcdo do
gestor municipal, apresentam uma reflexdo acerca da implementacdo de uma politica de Avaliacéo Institucional
para o Ensino Fundamental, da rede municipal de Campinas, Estado de S&o Paulo, concluindo que a referida
politica ancora-se em processos participativos em defesa da qualidade da Educacao Basica.

Industria cultural, docéncia e as implicacbes da semiformacdo na compreensdo da relacdo sociedade-
-natureza & o artigo de autoria de Janaina Roberta dos Santos e Luiz Roberto Gomes. O artigo discute a acdo
desempenhada pela industria cultural no meio escolar, problematizando o efeito da semiformacac na
disseminacdo de ideias e valores culturais, que, ao invés de subsidiar a analise critica sobre a relacdo sociedade-
-natureza, acaba por agravar a crise ambiental mundial. Trata-se também da reflexdo acerca do importante
papel do docente nesse processo em que se almejam mudancas.

Em Universidade e pesquisa: caminhos desconexos Lidia Maria Rodrigo apresenta reflexdes sobre as
duas funcées educativas da universidade - ensino e a pesquisa, que podem ser distinguidas, mas nao devem
ser dissociadas: ndo é possivel, nem desejavel, separar aquisicao e producao do conhecimento. Na universidade,
0 ensino em conexao com a pesquisa constitui componente essencial para definir a identidade da universidade.
Apesar disso, a relacdo entre ambas, que sempre figurou como principio fundamental nos estatutos de todas
as instituicdes, tem enfrentado muitos obstéculos para sua efetivagcdo em nosso Pais. Isso fica evidente na
analise gue a autora faz da histdria da universidade brasileira.

A equipe editorial da Revista de Educacdo da PUC-Campinas almeja que o material apresentado
contribua com os debates e reflexdes travados no contexto educacional.

Heloisa Helena Oliveira de Azevedo

Editora
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Secao Tematica: Educacao Infantil:
historia, politicas e perspectivas

|dentidade da educacao infantil e de
seus professores: perspectivas de
reconstrucao

Identity of the early childhood and its
teachers: reconstructional perspectives

Jagqueline Cristina Massucato!
Heloisa Helena Oliveira de Azevedo?

Resumo

Este trabalho aborda a identidade da Educagao Infantil e de seu
professor, tendo como problematica conhecer quais sac os
desafios e as perspectivas para sua reconstrucdo. De cunho
bibliografico, analisa as concepcbes de escola e de professor
que circulam na literatura da drea, identificando o professor de
Educacao Infantil como responsavel por oportunizar as
condicoes objetivas nas quais o conhecimento se processa
as escolas de Educacdo Infantil enguanto instituigdes
privilegiadas para disponibilizar as ferramentas para que a
crianga aprenda sobre o mundo e sobre 0s conhecimentos em
torno deste. Esse estudo evidenciou a necessidade de se ampliar
as discussoes sobre o tema, a fim de se buscar caminhos para a
reconstrucao da identidade dos professores de Educagao
Infantil, que precisa ser pensada em termos de reconhecimento
da profissdo docente e do seu papel social, politico e pro-
fissional, assim como colocar em relevo a importancia das
escolas de Educacdo Infantil.

Palavras-chave: Concepcao de educacao infantil. Concepcao
de professor. Identidade. Politicas educacionais.

Professora, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Curso de Pedagodgia, Plano Nacional
de Formagao de Professores da Educagac Basica. Rod. Dom Pedra |, Km 136, Pargue das
Universidades, 13020-904, Campinas, SP, Brasil, Correspondéncia para/Correspondence to: J.C.
MASSUCATO, F-mail: <jaquemnassucat om.bre,

? Prafessara Doutora, Pontificia Universidade Catdlica de Carmnpinas, Programa de Pds-Graduacan

em Educagdo. Campinas, SP, Brasil.
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JC MASSUCATO & HH.O. AZEVEDO

Abstract

This paper discusses the identity of Early Childhood Education and its teachers, and it points out what are the
challenges and perspectives for its reconstruction. This research analyzes the concepts of school and teacher that
circulating in the literature of this area, identifying the Kindergarten teachers as responsible to provide objective
conditions under which knowledge is processed, and Preschools as privileged institutions to provide the tools for
children to learn about the world and the knowledgesurrounding it. This study highlighted the need to broaden the
discussion on the subject in order to find ways to rebuild the identity of the Early Childhood Education teachers,
which needs to be thought of in terms of recognition of the teaching career and its social, political and professional
roles, as well as highlighting the real importance of Preschools in the Early Childhood Centers.

Keywords: Concepticn of early childhood education. Conception of teacher. Identity. Educational policies.

Introdugao

A profissdo de professor possui um valor
social carregado de marcas pejorativas, negativas,
seja devido as guestoes subjetivas, ou seja, repre-
sentacoes historicamente construidas, gue circulam
na sociedade sobre quem é este profissional, muitas
vezes nem considerando-o como categoria pro-
fissional; seja em razdo de questdes objetivas, como
os baixos salarios oferecidos, méa gualificacao dos
professores atuantes, desvalorizacdo social e profis-
sional, dentre outras. 5do questdes que desvelam a
representagdo social de pouco valor que se tem
sobre esta categoria profissional, a ponto de outras
profissbes terem mais prestigio tanto socialmente
quanto em termos objetivos de carreira e salarios.

Essa ideia parte, muitas vezes, da propria
categoria profissional, que tem sido submetida a
processos formativos que ndo tém se preocupado
com a dimensao da profissionalizacao docente?, ou
seja, com discussdes e prédticas que envolvam a
compreensdo de aspecios politicos e sociais
relativos a profissao. Isso leva & questdo: como se
pode exigir valorizagao se os proprios membros da
categoria ndo reconhecem a importancia de seu
fazer profissional, perpetuando uma imagem de
pouco valor? Onde estd a profissionalidade, o
reconhecimento de gue ser professor € uma
profissdo, que nao basta ter dom, mas, sim, que sao
imprescindiveis conhecimentos e engajamento

3 2 " .
Conforme resultados de pesquisas desenvolvidas anteriormente pelas autoras.

politico para lutar por melhorias para a categoria
profissional?

Existern também muitas lacunas a serem
pensadas na area da Educacao Infantil no sentido
de estabelecer e preservar a qualidade da educacéo
enguanto um direito das criancas, havendo dife-
rentes concepcdes sobre a crianga, a Educagao In-
fantil e os seus profissionais.

E nesse contexto dindmico que as criangas
estao inseridas e vao se apropriando da cultura e
dos simbolos, da brincadeira, da imitagao, seja por
contencao, caréncia ou pelas diversas relagoes
dentro ou fora da escola, é al que elas vao se
constituindo em sujeitos de direitos e conse-
quentemente adultos historicamente situados.
Conforme Smolka (2002, p.124): “[..] € nessa tensao
gue encontramos a crianga como producao
humana. Producdo certamente organica, bioldgica.
Mas ndo meramente (re)produgdo da espécie.
Produgao fundamentalmente simbdlica e dis-
cursiva’.

Torna-se urgente, ao se pensar nas criangas
historicamente situadas, a definicdo do papel da
escola de Educacdo Infantil enquanto um local
diferente de outros espacgos sociais nos quais as
criancas convivem, pois “[...] ampliaram-se os
espacgos e as formas de sociabilidade, redefiniu-se a
dindmica de interdependéncia entre individuos e/
ou grupos sociais” (Veiga, 2004, p.63). Assim,
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IDENTIDADE DA EDUCACAQ INFANTIL

reconhecer as especificidades das criancas &
indispensédvel para um trabalho pedagdgico de
qualidade, o que nao significa “reduzir a dose’, mas
trata-las como pesscas em formagéo, que j& séo
cidadas e possuemn direitos, inclusive de ter um
lugar planejado para sua aprendizagem e desen-
volvimento.

E claro que a Educagdo Infantil ndo pode se
esquecer da transmissdo de conhecimentos
sobre o mundo, sobre a vida. E clare que a
Educacao Infantil ndo pode deixar de lado a
preocupacac com uma articulacao com o
ensino de primeiro grau [..]. Mas o modelo da
escola primaria € inadequado para essa faixa
etaria - em alguns aspectos, até mesmo para
as criancas que frequentam a propria escola
primaria [..] (Kuhlmann Jdnior, 2007, p.189).

A problemética referente a indefinicdo do
papel da Educacao Infantil, vincula-se a do profes-
Sor que esta atuando com essas criancas, cuja iden-
tidade também estd em construcéo, e a indefinicio
quanto ao seu papel pode também convergir para
a baixa qualidade da educacio a ser oferecida aos
pequenos, além de gerar entraves para a formacdo
profissional, diretamente ligada a essas questdes,

Vale salientar, contudo, que, ao analisar o
papel do professor de Educacéo Infantil, ndo se
desconsidera os inimeros determinantes que inter-
ferem na conjuntura educacional, os quais en-
globam questdes que envolvern os professores e
seu fazer docente, influenciando diretamente a
formacdo e a atuagdo pedagogica do professor,
alem de promoverem transformacées histérico-
-ideoldgicas nos espagos de organizacao politica
desta categoria profissional.

Qutro fato considerado preccupante no que
se refere as indefinicdes relativas as concepcoes de
professor, crianca e escola é que “[.] pode servir
para a legitimacdo de politicas de barateamento e
sucateamento da Educagade Infantil [.]” (Stemmer,
2006, p.141), inclusive dando margens a velha
representacao social de que qualquer um pode ser
o "educador dessas criancgas pequenas’, nao
necessariamente um profissional formado, gue
conheca as especificidades do oficio de professor,

153

0 que conduziria a um retrocesso da categoria co-
mo um tado.

Sendo assim, a problematica discutida neste
artigo centra-se em identificar os desafios e as
perspectivas de reconstrucdo da identidade da
Educagaa Infantil e de seus professores, em especial,
no gue tange as concepcoes de escola, de aluno e
de professor. Sdo essas questdes que se coloca em
relevo, utilizando como metodologia a revisao bi-
bliogréfica a fim de investigar a Educacao Infantil e
a formacdo de professores no contexto macro, abar-
cando as politicas educacionais, seus reflexos para
a qualidade da educacao e da propria agdo docente.
Posteriormente, discutiu-se a necessidade de
reconstrucao da identidade da Educacéo Infantil e
de seus professores,

A educacao infantil e o professor no contexto
das politicas educacionais

Inicialmente é fundamental dar énfase 3
importancia das organizacoes e da participacdo
social ao relvindicar seus direitos e impulsionar as
politicas publicas, o que se reflete no importante
momento histérico de 1990 no que concerne as
questoes ligadas a educacdo e 3 sua qualidade.

Contudo, seria injusto ndo evidenciar a im-
portancia do papel do Estado ac promover tais
avancos, mesmo gue seu papel fique, muitas vezes,
restrito a agdes emergenciais, vale salientar que,
aliados as pesquisas educacionais, muitos ganhos
foram conquistados no que concerne ao direito &
educacao das criangas pequenas, o que nao impede
todos de analisar criticamente a atuacao do Estado
e a implementacdo de algumas politicas para a
Educacdo Infantil.

Salienta-se, assim, que, quando se posiciona
negativamente frente a algumas politicas edu-
cacionais, ndo se pretende enfatizar o discurso
neoliberal advoganda a ineficiéncia do Estado na
garantia dos direitos sociais, mas, ac contrario, esta
sinalizanda-se para a necessidade de melhorias em
sua atuacao perante a Educacao Infantil e a forma-
¢do de seus professores, visando a qualidade desse
nivel de ensino.
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E fundamental ressaltar a concepcao deste
artigo de Educacao Infantil e de ensine, pois esta
implica em questdes que se apresentam di-
vergentes na literatura da drea, principalmente se
forem analisadas as praticas levadas a cabo nas
instituicbes com as criangas pequenas, assim como
nos documentos que regem as politicas edu-
cacionais. Por isso, enfatiza-se o entendimento do
que seja escolarizacdo, que é a entrada da crianga
em uma instituicado formal de ensino, a passagem
da vida familiar para a vida escolar. As objetivacoes
humanas que vao sendo construidas ao longo das
geracoes devem ser socializadas em sua grande
maioria na escola, envolvendo conhecimentos
socialmente produzidos, valores morais, cultura,
enfim, € um lécus muito importante na formagao
humana.

Ao tomar-se a escola como fdeus privilegiado
do saber sistematizado, afastamos a mesma
do cotidiano, nao significando que este serd
ignorado. O dia-a-dia das criancas e toda
hagagem oriunda deste constituir-se-ao
apenas em pontos de partida a serem su-
perados. A escola passa a ser um momento de
suspensao da vida cotidiana, para isso [..]
apresenta-se como um ambiente criado,
planejado pelos adultos que intencionalmente
educam as criancas em seu interior, O principal
direito a ser respeitado nessa instituicdo € o
direito ao conhecimento [.] (Arce & Martins,
2010,p.31).

Inicia-se a discussao deste item no que
concerne ao contexto politico ressaltando a
importante conquista da Educacao Infantil como
direito da crianca desde a Constituicdo de 1988,
perpassando pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente até se chegar a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB) - Lei n® 9.394/1996,
com a garantia do direito a educacdo a todas as
criancas de 0-6 anos, sendo dever do Estado e, em
parte, opcdo da familiz, além da ampliagao do
Ensino Fundamental para nove anos por meio da
Lei n° 11.274/2006. E importante destacar gue, no
ano de 2009, alterou-se o texto constitucional e foi
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promulgada a Emenda Constitucional n® 59 que,
dentre outras modificacdes, alterou o artigo 208 da
Constituigao Federal, tornando obrigatdria a
Educacdo Bésica dos quatro aos dezessete anos de
idade (Brasil, 2009a).

Assim, algumas das conquistas legais que
incidem sobre a Educagao Infantil e a formacdo de
seus professores no ambito das politicas
educacionais precisam ser ressaltadas, mesmo que
muitas delas dicotomizem a relacdo entre expansao
de atendimento e qualidade. Contudo, impulsio-
nam os debates acerca da formacao de professores
para essa etapa de ensino, questdo de extrema
importancia quando se pesquisa sobre a identidade
profissional.

Por isso, dentre inimeras publicacdes e leis
que contribuem para pensar no direito a educagao
das criancas, destacam-se: a Constituicao de 1988;
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de
1990; a Politica Nacional de Educacao Infantil de
1994; o Encontro Técnico sobre Politica de
Formacao do Profissional de Educacdo Infantil de
1994: a LDB n° 9.394/1996; o Referencial Curricular
para a Educacdo Infantil (RCNEI) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil de
1998; os Referenciais para a Formagao de Professores
de 1999; os Parametros Nacionais de Qualidade para
a Educacao Infantil e a Politica Nacional de
Educacao Infantil de 2006.

Pela Constituicdo de 1988, a crianga passou
a ser reconhecida engquanto um sujeito de direitos,
dentre eles o da educacdo desde a mais tenra idade
(Brasil, 1988). Com a elaboracao do ECA, por meio
da Lei n° 8.069/1990, passou-se a ter maior controle
e meios de fiscalizacdo sobre as politicas publicas
direcionadas as criangas, configurando-se em um
mecanismo para resguardar os seus direitas (Brasil,
1990). Vale salientar, conforme Azevedo (2005), que
o ECA influenciou as discussdes sobre a nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, gue
estava tramitando naguele momento.

No ano de 1993, o Ministério da Educacdo
(MEC) elaborou uma Proposta de Politica para a
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Educacao Infantil, buscando mostrar que esta etapa
de ensino é indispensavel para a construcao da
cidadania e, neste sentido, sinaliza-se para a
importancia da formacao de seus professores, Assim,
em 1994, legalizou-se a Politica Nacional de
Educacdo Infantil, apontando-se as diretrizes gerais
para uma Politica para esta etapa e buscando
analisar a situacdo de atendimento das criangas em
idade escolar e a divulgar a Politica Nacional de
Educacao Infantil (Brasil, 1994),

Dois anos mais tarde, em 1996, é pro-
mulgada a LDB, que nomeia esta etapa como
Educacao Infantil e a define enquanto primeira
etapa da Educacao Bésica, embara reforce a
dicotomia cuidar-educar ao estabelecer que o
atendimento das criancas se dara em creches (0 a
3 anos de idade) e pré-escolas (4 a 6 anos de idade)
(Brasil, 1996).

Ressalta-se que, mesmo com 0s avangos
referentes a esta lei, a questao das nomenclaturas
ainda reforca alguns paradigmas da area, como a
nomeacao de Educacao Infantil, dividida em creche
e pré-escola, e nao de escola para essa etapa da
educacao. A critica situa-se no fato de gue se
considera que a escolarizagao se refere a entrada
das criangas em uma instituicado de ensino formal,
sistematizado, com profissionais qualificados, o que
nao significa a reproducdo do modelo escolar do
Ensino Fundamental, uma vez que a faixa etéria e
as necessidades de aprendizagens sdo outras.

No que se refere a formacao de professores,
é reconhecida pela LDB a necessidade de uma
maior exigéncia a fim de qualificar os profissionais
que atenderdo as criangas, estabelecendo que tal
formacao deverd ocorrer em nivel superior, mas
admitindo como formagao minima aquela realiza-
da no extinto magistério do Ensino Médio.

Em 1998, publica-se o Referencial Curricular
Nacional de Educacdo Infantil, elaborado por um
grupe de espedcialistas na drea de Educacéo Infantil.
Foi um documento ampl'amente divulgado nas
instituicdes e, apesar de ndo possuir um carater
normativo, serve como referéncia para a atuacao
dos professores na Educagdo Infantil. E composto
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por fundamentos tedricos e orientacdes didaticas,
ressaltando a centralidade da crianga e seus
aspectos afetivos, cognitivos e motor, assim como
a necessidade de um ambiente estimulador para o
processo de aprendizagem da crianca (Brasil,
1998a).

Também em 1998 sio elaboradas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil, que, apesar de ser um documento
normativo, nao teve ampla divulgacao nas escolas
e nos cursos de formacao de professores quanto o
RCNEI, o que, de certa forma, ndo causa tanta
estranheza, uma vez que este documento ¢ apre-
sentado como sugestao de proposta pedagogica
para a atuacao dos professores na Educacao Infantil,
por isso sua ampla divulgacao, sendo assimilado
pelos profissionais muitas vezes como um ‘manual
de procedimentos técnicos" (Brasil, 1998b). Ana-
lisando brevemente esse documento, percebe-se
que ele é contraditério ao se referir a Educacao
Infantil e aos seus "educadores”. Ressaltam-se alguns
pontos:

- Com relacdo aos "programas” de Educacao
Infantil, critica que se reduziram a curriculos e ao
dominio exclusive da educacéo, limitando-se,
segundo o documento, as experiéncias de ensing;

- A necessidade do regime de colaboracao
pelos responsaveis pela educacdo para propiciar
maior qualificacdo aos adultos para o trabalho com
cuidado e educacao;

- A conceituacao da LDB & criticada com
relacdo ao termo pré-escola por ser entendido
como fora da escola, portanto, em termos de
politica publica, seria um luxo, supérfluo;

- A representacao social sobre o professor da
Educacao Infantil, ou melhor, sobre seu "educador”
uma vez que assim se apresenta a denominacéo, é
tambeém a de um facilitador que apenas organiza e
prepara o ambiente para estimular a crianga, para
que assim ela possa ativamente aprender, sem
necessitar, portanto, da intervencao do professor.

Essas foram algumas questdes levantadas
sobre as Diretrizes Curriculares, cujas concepcoes
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nao se diferenciam muito do gue vem expresso no
RCNEI.

Retomando a andlise, em 1999, sdo di-
vulgados os Referenciais para a Formacaao de
Professores, elaborados por um grupo de
profissionais especialistas do MEC, dentre outros,
com o intuito de direcionar a formacdo docente
por meio de alguns pressupostos gue, basicamente,
segunda Azevedo (2005), estao voltados para a
atuacdo do professor visando o desenvolvimento
dos alunos enquanto pessoas, nao se restringindo
apenas a transmissao de conhecimentos, impli-
cando em uma atuacdo profissional nao mera-
mente técnica, mas intelectual e politica, baseada
na articulacdo tedrico-pratica.

Em 2006 foram editados os PCN de
Qualidade para a Educacdo Infantil, que tiveram por
objetivo construir parametros de qualidade para
garantir o direito da crianga a uma educagdo de
qualidade, respeitando-se suas especificidades e
diversidades (Brasil, 2006).

Em 2009, foram instituidas as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil,
seguindo os mesmos principios das anteriores,
porém enfatizando questdes como curriculo e
propostas para a transicdo das criangas para o
Ensino Fundamental (Brasil, 2009b).

Percebe-se, por meio dessa breve analise,
que o discurso politico voltado para a elaboracao
de politicas educacionais tem avancado e colocado
a crianca como foco das discussbes, mas ainda
necessita de muitos estudos e pressdes politicas,
pois muitos aspectos ainda nao efetivam de fato o
direito da crianca a uma educacao de qualidade,
com profissionais qualificados para atender suas
necessidades formativas. A concepcao de professor
presente nos documentos € a daquele gue apenas
organiza os espagos e tempos para as criangas, que
precisa estar atento as suas necessidades e aos seus
desejos, seguindo a crianga, pensando e refletindo
sobre sua prética.

Constata-se uma relagdo de coeréncia dos
principios dos referidos documentos oficiais com
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0s pressupostos de uma “nova” pedagogia,
denominada de Pedagogia da Infancia ou
Pedagogia da Educacao Infantil, a qual vern sendo
intensamente veiculada nos discursos e na literatura
da é&rea, alcancando a adesdo de parcela signi-
ficativa dos professores de Educacgédo Infantil ja
formados ou em formacio.

Em entrevista concedida a Gandini (1999),
Malaguzzi, precursor da abordagem, relata a histéria
do surgimento da abordagem Reggio que,
resumidamente, comeca seis dias apds o término
da Segunda Guerra Mundial, com uma experiéncia
de um vilarejo chamado Villa Cella, localizado na
regido da Emilia Romagna, na Itélia. Por isso, €
importante ressaltar a experiéncia dessa abordagem
como humanizadora, devido ao seu contexto de
pos-guerra e & participacao de todos frente a
educacdo. Contudo, ela necessita também de
reflexdes, devido a sua influéncia mundial,
alcancando o Brasil, a fim de se embasar ques-
tionamentos gue possam efetivamente contribuir
com a melhoria da qualidade do ensino e com a
busca pela profissionalidade docente, que é
também um direito das criancas.

Nesse sentido, perpassando brevemente pela
tendéncia expressa nessa "nova pedagogia da
infancia” no que se refere ao argumento de que a
concepcao de professor nao contribui para sua
valorizacao profissional e formativa, enfatiza-se uma
parte da entrevista com seu precursor, Malaguzzi
(1999), ao discorrer gque o professor nao precisa ser
um profissional no sentide de abarcar uma
profissionalidade e um compromisse com sua
formagao tedrico-pratica. Malaguzzi (1999, p.83,
grifo nosso) salienta ainda que o sistema de
relacionamentos educa por si 56, ou melhor, com o
auxilio do professor-educador ao documentar as
relaches: “os professores devem aprender a
interpretar processos continuos, em vez de esperar
para avaliar resultados [.] seu papel como
educadores deve incluir o entendimento das criancas
como produtoras [..] devern aprender a nada ensinar
as criangas, exceto o que podem aprender por si
mesmas [..]"
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QOutro questionamento se dirige a falta de
qualificacdo adequada para intervirem na
educagao das criangas, uma vez que o aprendizado
profissional acontece apenas na pratica, em uma
espécie de treinamento em servico; afinal, a
condicdo para que os professores tornem-se
pesquisadores é gue eles possam apenas aprender
com as criancas, seguinde-as, ndo havendo
planejamento ou curriculo, conforme Malaguzzi
(1999, p.82, grifo nosso): “a preparacao é
fundamentada sobre nada, nem em termos de uma
fundacdo nas artes liberais ou em estudos pro-
fissionais apropriados. Existem planos para uma
grande reforma, a qual incluiria a preparacdo
universitdria para professores de criancas pequenas,
mas a concretizacdo dessa reforma serd diffcil [..]"

Quando Malaguzzi (1999) discorre sobre a
escola, ele a compara com os lares das criancas, o
gue prevalece € a informalidade, a auséncia de
regras e rotinas, a liberdade e o prazer em ser
crianca. Sao questdes paradigmaticas, uma vez que
estac diretamente relacionadas ao perfil do
professor que se deseja formar e nas suas questées
identitarias.

Partindo do pressuposto de respeito & diver-
sidade e as individualidades, todos, criangas e
adultos, estariam no mesmo patamar, par-
tilhando significados e co-construindo suas
proprias compreensdes de mundo. Neste
universo, onde escutam todos, onde ndo pode
haver conhecimento objetivo ou indepen-
dente do contexto, onde a certeza e a verdade
nao sao mais do que mera ilusdes, & emble-
matica, entre outros aspectos, a absoluta
descaracterizacao do papel do professor [..]
(Stermmer, 2006, p.136).

Elabora-se essa breve andlise para ressaltar
a estranheza em relagao a alguns aspectos dessa
abordagem, que, conforme procura demonstrar,
contribuem com a desvalorizacao profissional e
social do professor e, consequentemente, negam o
direito das criancas de terem um profissional
qualificado para atendé-las.

Com base nestas ideias, analisa-se no
praximo item as perspectivas para a reconstrucao
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da identidade do professor e da propria instituicao
de Educacdo Infantil, focando nas concepcdes de
professor e de Educagao Infantil que busquem
reconhecé-los enguanto indispensaveis para a
humanizacdo das criancas.

Identidade da educacao infantil e de seus pro-
fessores

Mais do que apenas uma contraposicao a
alguns aspectos propostos pela referida abordagem,
propéem-se um outro caminho a ser construido,
que tenha em vista a reconstrucao da identidade
profissional desse professor, abarcando a
profissionalidade docente e a revisdo conceitual de
conceitos gue embasam esse campo de estudo, a
fim de formular alternativas que tragam melhorias
para a area da Educagao Infantil e a formacao de
seus professores.

Considera-se que a fungéo da escola e do
professor €, também, contribuir com o processo da
crianca de se formar humano, ou melhor, de ensinar
as diferentes areas dos conhecimentos, produzidos
pelas diversas geragdes, sem desconsiderar 0s
aspectos ludicos, a imaginacac e criacao, a
formacao moral e cultural, as brincadeiras etc.
Portanto, discorda-se de posicionamentos que
concebem o ato de ensinar como algo meramente
mecanico e transmissive. Ao contrario, considera-
-se que a educacao das criancas tem que ser integral
no sentido de gque o ensino (educacao formal)
englobe também sentimentos e emocoes, o
cuidado, em todas as faixas etdrias em que o
processo educativo aconteca. Vygotsky (2008, p.163)
resume em urm ensaio alguns aspectos da educacao
na sala de aula que sdo considerados impartantes
para aclarar a concepgdo sobre o ensino, na
educacao escolar:

[...] o processo de educacdo escolar é
gualitativamente diferente do processo de
educacao em sentido amplo. Na escola a
crianga esta diante de uma tarefa particular:
entender as bases dos estudos cientificos, ou
seja, um sistema de concepcdes cientificas.
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Durante o processo de educacdo escolar a
crianca parte de suas proprias generalizagdes
e significados; na verdade ela ndo sai de seus
conceitos, mas, sim, entra num novo caminho
acompanhada deles, entra no caminho da
analise intelectual, da comparacéo, da
unificacao e do estabelecimento de relagoes
l6gicas.

Assim, a concepcdo de ensino, em con-
sohancia com Raupp (2008, p.138), "[..] pressupde
o dominio dos instrumentos de elaboracao e
sistematizacdo do conhecimento que surge da
préatica social, que ¢é diferente da reflexdo sobre a
pratica pedagogica’. Compartilha-se ainda de sua
ideia de que:

[.] o trabalho com as criangas de 0 a 6 anos
exige, alérn do conhecimento de como fazer,
também o conhecimento do gue fazer,
incluindo assim os métodos e técnicas para a
efetivacdo do trabalho da professora de
Educacao Infantil, gue é essencialmente en-
sinar, e para isso o dominio tedrico-pratico e a
indissociabilidade conteldo-forma sao indis-
pensdveis (Raupp, 2008, p.136).

Ao conceber 0 ensino enguanto o eixo das
instituicoes escolares em todos os niveis formativos,
pretende-se garantir um direito que é de todos
desde a mais tenra idade: a educacdo, que em sua
forma institucional - escolar - pauta-se nessa educa-
¢do formal. Em consonancia com Pasqualini (2010,
p.188):

[..] a defesa do ensino decorre da propria
concepcao de desenvolvimento infantil da
psicologia histérico-cultural, na medida em
que se refuta a compreensdo do desenvol-
Vimento como processo espontaneo e natural,
compreende-se 0 ensino como fonte de de-
senvolvimento e evidencia-se a importancia
das condicoes de vida e educacao e da inter-
vengao do adulto.

Dessa forma, ndo é preciso mais discutir a
relacdo cuidar-educar enquanto especificidade da
Educacdo Infantil, que & uma relagao indissociavel
€ Ja estd contida no processa de ensino, na
educacao formal. Enfatiza-se, contudo, que:
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[...] € evidente gue ndo vamos ensinar as
operaches matematicas para um bebé de
cinco meses, porém o trabalho com esse bebé
deve focar-se no aprendizado de conhedi-
mentos novos, estimulos. O educador deve
estar atento para ensinar a essa crianga como
mastigar bem os alimentos, a insercac de sons
para estimular o desenvolvimento auditivo, de
objetos coloridos no estimulo visual e demais
atividades (Arce & Silva, 2009, p.180).

Vygotsky (2008) corrobora essa ideia ao
acentuar o papel do professor que, pela mediacéo
na atividade de ensino, possibilita a crianca
transformar uma experiéncia social, cultural, em
uma experiéncia sintética, interna, reconstruida e
ressignificada por ela. Por isso, a importancia de se
exigir um professor na Educacdo Infantil que tenha
uma base tedrica solidamente fundamentada para
saber como promover um aprendizado que gere
avangos no desenvolvimento das criangas.

Isso inclui considerar a necessidade da
brincadeira, assim como a imitacéo e 0s jogos de
papéis que, diferentemente de muitas repre-
sentacoes sobre o brincar infantil que assumem
carater ingénuo de descontracdo, prazer, liberdade
total do ser crianca, desconexas do real, sao
atividades com grandes potencialidades de gerar
conhecimentos e desenvolvimento.

Apesar de a relacdo brinquedo-desen-
volvimento poder ser comparada a relacao
instrugao-desenvolvimento, o bringuedo
fornece ampla estrutura basica para mudancas
da necessidade e da consciéncia. A acao na
esfera imaginativa, numa situacao imaginaria,
a criagdo das intengoes voluntérias e a for-
macdo dos planos da vida real e motivagoes
volitivas - tudo aparece no bringuedo, que se
constitui, assim, no mais alto nivel de de-
senvolvimento pré-escolar. A crianga desen-
volve-se, essencialmente, através da atividade
de brinquedo. Somente nesse sentido o brin-
guedo pode ser considerado uma atividade
condutora gue determina o desenvalvimento
da crianca (Vygotsky, 2008, p.122).

Em consonancia com a teoria vygotskiana,
acredita-se que esses momentos do brincar também
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formam e, portanto, precisam ser planejados pelo
professor como momentos de ensino. Ao brincar, a
crianga cria uma situagao imaginaria, satisfazendo
necessidades que no momento ndo sao realizaveis.
Posteriormente, vai aprendendo o autocontrole por
meio de regras, gerando transformagdes internas
no seu desenvolvimento cognitivo, como:
memaria, atengao, construgao de sua personalidade
etc.

Essas possibilidades de desenvolvimento,
implicadas no brincar, ndo se concretizam
automaticamente: para i550 sao necessdarias
condicées propiciadas pelas relagbes sociais,
em especial a participagao de outros - adultos
e parceiros - no transcorrer das experiéncias de
vida da crianca. Ou seja, todas as possibilidades
de conhecimento, enraizadas na estrutura da
atividade lUdica, desveladas pelos tedricos, nao
se estabelecem apenas pelo fato de a crianga
aprender os primeiros fundamentos do faz-de-
-conta. Nesse processo, pode-se (como
mediador, como o outro no desenvolvimento
de cada individuo) contemplar as diversas
possibilidades que o jogo oferece, bem como
privilegiar algumas de suas dimensoes. Se isso
e verdadeiro no que se refere as mediacoes
sociais, num sentido geral, é particularmente
pertinente de ser analisado quando se refere
ao papel do professor pré-escolar (Rocha, 1997,
p./3).

Realiza-se essa breve andlise sobre o brincar
para enfatizar a vinculacdo existente entre a
concepcao de ensino e a necessidade de plane-
jamento pelo professor, valorizando as atividades
de brincadeira, gue se concebe também como
ensino, diferenciando-se, contudo, do modelo
tradicional de transmissdo mecanica de conhe-
cimentos: a crianca também aprende brincando.

Por isso, a relacéo entre o ato de brincar e a
reconstrucao da identidade profissional que se
propde estd justamente na possibilidade do pro-
fessor rever suas proprias concepgoes de escola e
ensino, padendo encontrar subsidios que o per-
mitam se reconhecer enguanto profissional que
possui conhecimentos e necessita de formacao
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para ensinar. Precisa também conhecer
procedimentos metodoldgicos mais adequados as
especificidades das criancas da Educacéo Infantil,
as quais englobam o brincar, que se vincula a
aprendizagem nas diferentes dreas de conhe-
cimento, coma: artes, movimento, espaco e forga,
linguagem oral e escrita, enfim, de todos os
conhecimentos produzidos historicamente pela
humanidade em prol do desenvolvimento e
humanizacao dos individuos.

Por fim, ensinar é promover contradicdo, por
isso, para Vygotsky (2008), o bom aprendizado é
aquele que se adianta ao desenvolvimento. Nesse
sentido, acoes sistematizadas na Educacao Infantil
podem oferecer um substrato para promover as
transformagdes de ordem cultural, o que, por seu
lado, levaria os individuos a processos de reflexao
no qual a prépria atuacdo das bases biologicas
possa ser compreendida quanto as suas limitagdes
e possibilidades e, portanto, ter “anexados” processos
de socializacdo e humanizagao.

Consideracoes Finais

Ao longo desse artigo foram analisadas as
concepgoes de escola e de professor buscando-se
contribuir para a reconstrugac de uma identidade
que valorize a categoria profissional por sua funcio
social. Partiu-se inicialmente de uma andlise sobre
a Educacdo Infantil e a formacao no contexto das
politicas educacionais e dos embates académicos,
a fim de se compreender qual é a representacao
que se tem sobre essa educacao e os seus pro-
fessores. Posteriormente, buscou-se refletir,
ancorando-se no referencial tedrico da Psicologia
histérico-cultural, sobre as perspectivas para a
reconstrucdo da identidade da Educacao Infantil e
dos professores desse nivel de ensino,

Trabalhou-se o conceito de identidade como
algo que caracteriza o professor, vista como
processo permanente de reconstrucdo no sentido
da subjetividade envolvida, que se modifica pela
dindmica comunicativa, social, em meio a conflitos.
Uma identidade relacionada ao sentido da funcao
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da profissdo docente, que exige conhecimentos e
fazeres especificos para a atuacao, precisa ser
valorizada e ter uma base para atuacdo e para o
ensino, mas que também seja reconstruida no
didlogo e nas negociagoes.

Descortinou-se a necessidade de se pensar
em termos objetivos sobre quais sdo as espe-
cificidades das criangas, suas necessidades
concretas de aprendizagem em cada faixa etéria.
Essa questdo estd diretamente relacionada a
subjetividade e revela a intrinseca relacao com as
questdes de identidade, de género, assim como as
lutas politico-ideolégicas, as transformacdes his-
toricas e a relagdo dialética entre educagdo no
sentido macro e educacdo formal. Sdo questdes que
ainda carecem de discussoes mais aprofundadas e
gque podem contribuir com a qualidade da
educacdo e da formacao profissional.

As criancas estdo em um momento Unico
de aprendizagem sobre o mundo e si mesmas, em
uma fase que inicialmente é de pura exploracao
sensorial, de movimento e reconhecimento do
mundo, de si mesma. Uma fase de criacdo, ima-
ginagdo como meio principal para compreender e
significar o mundo e as pessoas ao seu redor, um
momento de comunicacao, de desenvolvimento e
formacao, cujas bases estao apoiadas em suas
necessidades e motivagdes em conhecer: 0 espaco
em que estao inseridas, localizar-se no tempo,
compreender as no¢des do mundo fisico, material
e social, das linguagens e cédigos etc.

Resumidamente essas sdo algumas das
caracteristicas especificas das criancas e que pre-
cisam ser analisadas, necessitando, portanto, de
pesquisas que visem propostas curriculares gue
abranjam essas especificidades para além do
discurso, nao deixando de proporcionar as criangas
o conhecimento necessario para seu desen-
volvimento, humanizacdo e aprendizado.

Portanto, a identidade dos professores de
Educacao Infantil precisa ser pensada em termos
de reconhecimento da profissdo docente e do seu
papel social, politico e profissional. A identidade que
se buscou nessa analise foi a de uma instituicdo, no

J.C. MASSUCATO & HH.O. AZEVEDO

caso escolar, que esteja preparada para
disponibilizar as ferramentas para que a crianca
aprenda sobre o mundo e sobre os conhecimentos
em torno deste. E, consequentemente, a identidade
do professor de Educacao Infantil baseia-se na
representacac de um profissional que possa intervir
direta e intencionalmente no desenvolvimento
infantil, garantindo o acesso e a apropriagdo do
conhecimento historicamente produzido, me-
diando o desenvolvimento psiquico nas suas
diferentes faixas etarias.

Dessa maneira, o professor pode ter a
consciéncia do valor do seu trabalho e de sua
funcao social exercendo da melhor forma sua
profissionalidade docente como parte de uma luta
maior que € a busca da qualidade educacional, do
direito a profissionalizacao e de seu reco-
nhecimento. Esse & um posicionamento que visa
contribuir com as discussdes na drea sobre quem é
esse professor e qual € a identidade da Educacao
Infantil, a fim de estimular uma troca de ideias e
buscar novas possibilidades no fazer profissional e
na formacéo humana das criangas, além de permitir
avangos cientificos na area ao buscar relativizar
Consensos presentes.
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Cuidar e educar: reflexdes da perspectiva da Psicologia

Care and educate: reflections from the perspective of Psychology

Maria Eufrasia de Faria Bremberger!
Vera Ltcia Trevisan de Souza?

Resumo

O cuidar e o educar no contexto educacional infantil tém sido marcados por vérios debates pela comunidade
cientifica e esfera paolitica, ja que as agdes que emanam dos cuidados nesses ambientes institucionais recaem
sobre o desenvolvimento da crianga. Essa pesquisa, de natureza bibliogréfica, buscou analisar como producoes
cientificas de dissertagdes e teses dos programas de pos-graduacao em Psicologia tratam dessa questdo e
quais as ideias gue sustentam a concepgao de cuidar e educar, apds divulgacao do Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil. Teve como fonte o banco de dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior. Os resultados dessa pesquisa constataram que as produgdes em Psicologia, de certa
forma, apresentarm uma visdo mais pedagdgica do que propriamente psicoldgica do fendmeno, cujo olhar esta
mais voltado ao fazer da acdo pedagdgica do professor do que ao se relacionar. Além disso, atribuem a melhor
formacao dos professares coma primordial na promocio da salde psicoldgica das criancas, conferindo-lhes
excessiva responsabilidade e desconsiderando a complexa rede de relacbes que caracterizam esses espacos.

Palavras-chave: Cuidar e educar. Psicologia educacional. Satide psicoldgica.

Abstract

Ihe caring for and educating children in the educational setting has been marked by several debates in the scientific
community and the political sphere since the actions that emanate from institutional care in these environments
interfere on the child’s development. This research, bibliographic in nature, aimed to analyze how the scientific
production of the dissertations, from postgraduate programs in Psychalogy, address this issue and what are the
ideas behind the concept of caring for and educating, after the release of the National Curriculum for Early Childhood
Education. It had as its source the database of Coordination for the Improvement of Higher Fducation Personnel. It
was found that Psychology somehow is a more pedagogical than actually psychological phenomenon, its focus
was the teacher’s pedagogical action instead of the relationship established within. Attributed to better training of
primary teachers is considered more important to promote psychological health of children, giving teachers * great
responsibility and ignoring the complex network of relationships that characterize these spaces.

Keywords: Care and educate. Educational psychology. Psychological health.
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Introducao

O cuidado esta na raiz primeira do ser huma-
no e engloba a dimensdo existencial e afetiva e, no
contexto educacional, cuidar &, necessariamente,
uma atividade relacional. Se o objeto das acoes sao
pessoas e ndo coisas, cuidar envolve “responder as
necessidades particulares, concretas, fisicas,
espirituais, intelectuais, psiquicas e emocionais de
outros’, afirma Tiriba (2005, p.11).

A esséncia primordial do cuidado é com-
preender como ajudar o outro a se desenvolver
como ser humano, o que demanda, nessa pers-
pectiva, tanto cuidados relacionais, que envolvem
a dimensdo afetiva, quanto cuidados voltados aos
aspectos bioldgicos, tais como: alimentacéo, hi-
giene, descanso e outros procedimentos rela-
cionados as necessidades basicas das criancas e de
sua saude fisica, menciona o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI) (Brasil,
1998, p.24).

A educacdo da infancia em espacos formais
tem sido um fenémeno presente em todas as socie-
dades contemporédneas. No Brasil hd uma ampla
rede de acdes que envolve a educacdo formal no
ambito politico-constitucional, iniciada desde a
promulgacao da Constituicao de 1988 e reafirmada
posteriormente com a criagdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n® 8.069/1990
e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacso
Nacional (LDB), Lei n®9.394/1996, entre outros. Essas
iniciativas reconhecem, entédo, que ha de se de-
signar um espaco proprio de educagao para a
infancia (Azevedo & Schnetzler, 2005; Campos,
2006).

No campo da Psicologia muito se tem
debrucado sobre a questdo da educacdo, pois este
processo, desde seu surgimento como categoria
social, relaciona-se diretamente com o desen-
volvimento humano de uma forma global. Wallon
(1979), cuja obra esta centrada no desenvolvimento
infantil, considera que a primeira infancia constitui-
-se de etapas primordiais das quais derivam a génese
da maior parte dos processos psiquicos para a
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constituicdo do individuo. Atribui as emogdes um
papel de primeira grandeza nessa formacgao
psiquica, funcionando como um amalgama entre
0 social e o orgénico, ao passo que, é dessa relacao
puramente afetiva que surge gradualmente a vida
racional. Portanto, em se tratando do processo
ensino-aprendizagem, aponta a importancia da
dimensao afetiva na constituicdo do sujeito bem
como na construcdo do conhecimento, j& que as
interacoes que ocorrem no contexto escolar sao
marcadas pela afetividade em todos os aspectos,
como nas relacdes que se estabelecem entre os
sujeitos, com os diversos objetos do conhecimento
e com as demais atividades propostas e desen-
volvidas.

Logo, é consensual tanto na comunidade
cientifica quanto na esfera politico, social e
econdmica que os cuidados na primeira infancia
sao essenciais ao desenvolvimento da crianca e ao
crescimento de um pais, sobretudo quando se
analisam alguns indicadores sociais apresentados
pelos relatérios do Fundo das Nagdes Unidas para
a Infancia (UNICEF). Aponta que o atendimento
integral dessa faixa etdria aumenta as chances de
as criancas atingirem um nivel de escolaridade
maior com reducdo da repeténcia e desenvolverem
aspectos de resiliéncia e autoestima positiva, além
de preparara-las para a vida familiar e comunitaria.
Ou seja, a frequéncia de uma crianga em um espago
de ensino formal tende a promover sua saude
psicologica (Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia, 2008).

Com base nessas consideragdes, busca-se
definir os objetivos deste trabalho: analisar as
producdes cientificas de dissertacoes e teses
desenvolvidas nos Programas de Pés-Graduagao
em Psicologia no Brasil que tratam da questdo do
cuidar-educar na Educacéo Infantil no periodo pos-
-divulgacdo do Referencial Curricular Nacional para
a Educacao Infantil (RCNEI). Além disso, pretende-
-se discutir as ideias que sustentam a CONcepgao
de cuidar e educar e sua relacdo com a salde psi-
colégica da crianca, norteando-se pelos conceitos
tedricos de Wallon (1979), com destaque para o
conceito de afetividade.
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A metodologia adotada, de natureza
bibliogréfica, consistiu-se em um levantamento
bibliografico das produgdes cientificas constantes
no Banco de Dados da Coordenagao de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
exclusivamente dos programas de pds-graduacdo
em Psicologia, no periodo compreendide entre os
anos de 1999 a 2006.

Vale destacar que a necessidade de pesquisar
a propria pesquisa tem sido uma demanda
constante na comunidade cientifica. Para Witter
(1999) h& de se compor um banco de dados de
pesquisas bibliogréficas disponivel & comunidade,
0 qual pode ser adotado como um recurso para o
processo de tomada de decisdo quanto ao
direcionamento, financiamento, delineamento de
politicas de pesquisas e veiculacdo dos trabalhos
cientificos. Nesse sentido essa pesquisa visa
contribuir para esse banco de dados.

Panorama da educacao infantil brasileira

Antes, porém, vale discutir sucintamente
sobre o cenario brasileiro da Educac¢do Infantil, pois,
ainda que o Brasil conte oficialmente com um
conjunto de Leis, Diretrizes, Resolugdes e com a
criacdo de varios orgaos e instituicoes voltados ao
atendimento infantil, estd-se muito aquém, no
ambito da prética, da garantia de vagas para todas
as criancas e da oferta de Ensino Infantil com
qualidade. A realidade contemporanea mostra, em
grande medida, um cendric com sérios problemas,
seja de ordem politica, pedagogica ou admi-
nistrativa (Campos, 2006).

Atualmente, sequndo a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD), a populagao
infantil constituida por criancas de 0 a 6 anos
corresponde a 10,2% de toda a populacdo brasileira
(189 milhdes de habitantes), o que equivale a algo
em torno de 19,4 milhdes (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, 2009).

Consta que 18,1% da populacao de 0 a 3
anos frequentam as creches de Educacao Infantil,
o que corresponde a umn total de apenas 2,3 milhdes

165

de um universo de cerca de 13 milhoes de criancas
nessa faixa de idade. Considerando a faixa de 0 a 3
anos como perfodo crucial para o desenvolvimento
da crianca, tal como preconizam os autores da
Psicologia e demais estudiosos da area (Galvao,
1995; Haddad, 2003; Azevedo & Schnetzler, 2005;
Campos, 2006), a situacao é ainda mais preo-
cupante. Na faixa etaria de 4 a 6 anos o Indice é
mais favoravel, pois 79,8% das criancas frequentam
a escola. Em sintese, 45,8% das criancas de 0 a 6
anos frequentam uma instituicdo de ensino, sendo
que o menor indice de frequéncia, 37,8%, encontra-
-se na regidao Norte, e 0 maior, na regiao Sudeste,
com 49,5%. Todavia, 0 objetivo estabelecido pelo
Plano Nacional de Educagao em 2001 para o acesso
de criancas de 0 a 3 anos a creche visava atingir
em 2006 e 2011, respectivamente, 30,0% e 50,0%.
Os dados obtidos indicam o total de 15,5% de
criancas frequentando esse espago no ano de 2006
e até o ano de 2009 apenas 18,1% do total de
criangas (Instituto Brasileiro de Geografia e Esta-
tistica, 2009, 2010). Os dados revelam, de um modo
em geral, que apenas metade da meta estabelecida
foi cumprida e que o atendimento na Educacao
Infantil estd caminhando a passos muito lentos.

Em resumo, o panorama nacional da Edu-
cacao Infantil mostra uma populacdo de mais de
19,4 milhoes de criangas de 0 a 6 anos, das quais
apenas 8,9 milhoes frequentam creches ou pré-
-escolas publicas, privadas e filantropicas. Desse
total é importante enfatizar que pelo menos a
metade desses usuarios estao nas redes de ensino
privado, contrariando o principio do direito a
educacdo, na rede publica, assegurado pela LDB,
que atribui ao Estado, em seu artigo 49, o dever de
oferecer gratuitamente Educacao Infantil para todas
as criancas, Portanto, ha em torno de 10,5 milhées
de criancas que estac a mercé de cuidados
familiares ou da propria sorte (Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica, 2009, 2010).

Métodos

Essa pesquisa, de cardter bibliogréfico,
compos-se de um levantamento de todas as
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producoes cientificas constantes no Banco de
Dados da Capes no perfodo de 1999-2006, que
tratassem da tematica cuidar e educar no ambito
educacional. O recorte temporal teve como
referéncia a publicacdo do RCNE| de 1998 e as
producdes disponiveis no Portal na época da
pesquisa, em 2008,

Essa busca inicial das pesquisas se norteou
pelas seguintes palavras-chave (e suas variagdes):
educacdo infantil; cuidar e educar; cuidado e
educacao; crianca; crianca pequena; creche; pré-
-escolares; atendimento infantil; desenvolvimento
infantil; praticas educativas; praticas de cuidado;
politicas de cuidado; politicas de atendimento;
salde psicolégica. Seguindo o critério acima de
busca, foram encontradas no total 136 pesquisas
oriundas de todos os programas de pos-graduacao
no Brasil, j& que nessa etapa inicial de pesquisa nao
foi possivel filtrar as palavras-chave e programas de
pos-graduacéo em Psicologia concomitantemente,

Ainda que o foco deste artigo fossem as
pesquisas provenientes dos programas de pos-
-graduacdo em Psicologia, examinou e reexaminou-
-se todas as producdes mediante leitura exaustiva
dos resumos. Foram selecionadas aguelas que
correspondessem ou remetessem ao tema pro-
posto. Ao final dessa depuracao, as pesquisas gue
tratavam da temaética cuidar e educar, seja de forma
central ou tangencial, correspondiam apenas a 6
producoes,

Vale esclarecer que, durante a incursao no
portal da Capes em busca de pesquisas para analise,
deparou-se com um grande numero de trabalhos
encontrados em outros campos de conhecimento
que também discutiam o assunto do cuidar-educar.
Em termos gquantitatives observou-se um volume
consideravel de publicacées na area da Educacao
na discussdo desse tema com 57,6% do total. A drea
da Saude englobando Medicina, Enfermagem,
Nutricdo, Odontologia, Saude Mental e Pdblica com
13,2% do total. Qutros campos de conhecimento,
como Ciénclas Sociais, Economia, Direito, Tec-
nologia, Histéria e Teatro, também possuiam pro-
dugoes acerca do tema no total de 94%. Ja a drea
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da Psicologia detinha 19,8% do total das produgdes
encontradas. De certa maneira ficou evidente a
pouca expressividade, pelo menos em termos
quantitativos, das producdes desenvolvidas pela
area da Psicologia.

Em face dessa nova constatagdo optou-se
por ampliar e reenquadrar no guadro de inves-
tigacao e andlise das produgdes cientificas por
entender que o didlogo com outras dreas poderia
servir como um termémetro para avaliar a
propriedade da produgédo da Psicologia sobre o
tema, até porque ja havia sido detectado quan-
titativamente o pequeno numero de trabalhos da
Psicologia face ao tema cuidar-educar.

Dessa forma, escolheu-se quatro teses/
dissertacdes da area da Psicologia e acrescentou-
-se outras duas pesquisas, oriundas da area da
Fducacdo e da Enfermagem (saude), pelo fato de
essas areas terem apresentado uma produgao muito
pertinente a drea da Educacéo Infantil. No total, foi
reunido um conjunto de seis pesguisas para uma
investigacao mais detalhada de seu conteudo, as
quais sao aqui designadas pelas letras inicias da area
de conhecimento e ano da pesquisa: Psicologia
1999 - PSI99(1); Psicologia 1999 - PSI99(2); Psico-
logia 2004 - PSI04; Psicologia 2006 - PSI06; Enfer-
magem 2001 - ENFO1; Educacao 2005 - EDUOS.

Resultados

Considerando gue o objetivo desta pesquisa
buscou conhecer e analisar as producées scbre o
cuidar e o educar na Educagao Infantil, realizou-se
a analise desses estudos identificando, princi-
palmente, as ideias gue constitufam e sustentavam
esse conceito e sua relacdo com a sallde psicolégica
que apresentavam. A andlise do conteddo e
discussdo dos achados foram subsidiada pelos
principios propostos no RCNEI e articulada com os
conceitos postulados por Wallon (1979) e Gonzélez
Rey (2004).

Apos leitura exaustiva na integra das seis
pesquisas selecionadas, foram construidas trés
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categorias de anélise, a saber: cuidar-educar e afe-
tividade, salide psicologica e salde-prevencao.

Quanto a categoria cuidar-educar e
afetividade, ha de se tomar por base os principios
postulados por Wallon (1979), os quais consideram
gue a relacéo do cuidar e educar do outro perpassa,
eminentemente, pela dimensdo afetiva. Nesse
sentido, ao lidar com criancas, sobretudo em
contextos da Educacdo Infantil, a relacdo afetiva é
primordial no processo de construcdo do conhe-
cimento e na atividade de educar. Ela é o fio
condutor na busca do conhecimento da pessoa
sobre sl e na constituicdo do eu. Contudo, quando
a andlise das producdes verificou-se que a
afetividade nao foi objeto das discussdes. Ainda que
duas pesquisas da area da Psicologia tivessem feito
mencao a Wallon em seu referencial, seus conceitos
ndo foram discutidos.

Das seis pesquisas analisadas, houve uma
tendéncia a olhar a questao do cuidar-educar de
uma perspectiva cognitiva, principalmente nas 3
das 4 pesquisas da drea da Psicologia, em que o
discurso se encaminhou mais para as praticas
pedagdgicas. [sso denota, de certa forma, uma visao
mais pedagdgica do que propriamente psicoldgica
do fendmeno. Pressupde-se que essa tendéncia nas
pesquisas na area da Psicologia, oriundas prin-
cipalmente da &rea da Psicologia Educacional,
resulta da influéncia dos principios postulados pelo
RCNEI sobre o cuidar e o educar (Brasil, 1998),
Constata-se nesse Referencial uma ambiguidade
sobre essa questdo, pois, a0 mesmo tempo em que
se teoriza em favor da indissociabilidade das acbes
de cuidar e educar, nota-se gue a implementacao,
a concepgdo, a estruturagao, bem como as agdes
sugeridas pelo documento, recaem no modelo de
ensino, ou seja, de escolarizacdo da Educagao
Infantil. Decorrente disso, observa-se uma prio-
ridade na formacdo dos professores no ambito do
ensino-aprendizagem e nao se enfatiza a formacao
dos outros profissionais e até mesmo outros ele-
mentos como as relagdes interpessoais, a familia e
projeto pedagdgico, que por sua vez compdem a
rede dinamica desse contexto, conforme afirmam
Faria e Palhares (2000) e Haddad (2003).
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A concepcao de cuidar-educar das pesquisas
PSI99(1), PSI99(2) e PSI04 recai sobre uma melhor
formacde dos professores para as préticas pedago-
gicas. Sao pesquisas cujo conteldo aponta para a
problematica do binémio cuidar-educar, originado
historicamente dos espacos gue acolheram essa
populacdo. Portanto, possuem uma visao mais
institucional-pedagodgica da problematica em si e,
nesse sentido, atribuem um peso muito maior a
formagao do professor. Nessas pesquisas, os estudos
tém uma perspectiva muite mais voltada ao fazer
da agao pedagégica do professor do que ao se
relacionar.

No entanto, a despeito desses achados,
julgou-se relevante fazer algumas interfaces desses
dados com o gque se observou em uma pesguisa
desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa, do qual a
pesquisadora é integrante, "Processos de consti-
tuicdo do sujeito em praticas educativas’, e o qual
é liderado pela Profa. Dra. Vera Lucia Trevisan de
Souza, vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo
em Psicologia da Pontificia Universidade Catdlica
de Campinas, de 2008. No decorrer de uma ati-
vidade de extensdo de capacitacao de um grupo
de professores da rede publica do Ensino Fun-
damental, notou-se que muitos tinham uma for-
macgao académica consistente, além de cursos de
especializacac em entidades de grande prestigio
na regiao. Contudo, esse saber pedagdgico pareceu
ndo lhes dar suporte suficiente para lidar com as
situagbes cotidianas que envolvessem afetos junto
aos seus alunos, pois sofriam dos mesmaos dissabores
e eram afetados por eles tanto quanto seus colegas
gue nao possulam essa formacgdo académica mais
elevada. De um modo geral, ainda que as formagoes
pedagdgicas fossem distintas, a forma de opera-
cionalizar e desenvolver suas préticas pedagodgicas
no que concerne aos aspectos afetivos era se-
melhante.

Diante disso, hd de se pensar que outros fa-
tores nao revelados estariam impedindo um
atendimento adequado as criangas? Que formacao
€ essa que nao da conta de lidar com as diferencas?
Logo, entende-se que uma formacao pedagdgica
que prima pelos aspectos cognitivos e intelectuais,
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cuja questdo da afetividade nio é tomada como
alvo central da préatica pedagogica, nao da conta
de implementar uma educacdo de qualidade, que
leve a promocdo da salde psicolégica.

Na pesquisa da drea da Enfermagem, ENFO1,
o cuidar foi o foco central do estudo e apontou com
clareza as concepcdes distintas do cuidado fami-
liar e do cuidado institucional, advogando em favor
desse ultimo, isto &, o cuidado como um oficio, tal
como é concebido no d&mbito da enfermaria. Sob
essa Gtica, o cuidar enquanto oficio estd para além
de acdes caritativas e beneméritas, extrapola todas
as situagdes mais estreitas e imediatas, fazendo-se
presente em todas as instdncias do sistema edu-
cacional infantil. Nesse sentido, € um cuidar no qual
esta implicita a questdo da afetividade, pois consiste
em trocas afetivas que vao ganhando com-
plexidade e sendo substitufdas por relactes de
natureza cognitiva, tais como o respeito e a reci-
procidade, 3 medida que a crianca vai se de-
senvolvendo (Dantas, 1992). Isso requer, do ambi-
to educacional infantil, a adequacao das tarefas
relacionadas as possibilidades de cada crianca, ©
fornecimento dos recursos para realizacao das
atividades de modo que ela possa confiar em sua
capacidade, ser auténoma, criativa, comunicati-
va e relacional. Sdo formas de interacao a que Dan-
tas (1992) se refere como cognitiva¢do da afetivi-
dade.

No que se refere a categoria saude psi-
coldgica, esse conceito ndo foi abordado nas
pesquisas diretamente ou de forma clara. Por se
tratar de um fenémeno complexo, fez-se uma
varredura nas producées a fim de identificar como
esse conceito apareceria. Por saude psicoldgica,
adota-se a definicao de Gonzalez Rey (2004), cujos
aspectos basicos gue caracterizam a saude psi-
coldgica estao intrinsecamente relacionados a uma
personalidade saudével, o que, por sua vez, implica
na capacidade de a pessoa ser auténoma, ser afetiva,
ser empdtica, ser criativa, saber lidar com situagoes
adversas e na capacidade de se relacionar, entre
outras.

Em razéo da escola se fazer presente na vida
das criangas desde cedo, ela tem sido um espago
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vital para a promocdo da satde e cabe perguntar
qual o seu papel nesse processo. Segundo o gue
preconiza o préprio RCNEI “uma instituicao de
Educacdo Infantil deve ter como objetivo tanto
cuidados relacionais, envolvendo a dimensao
afetiva, quanto cuidados voltados aos aspectos
fisicos” (Brasil, 1998, p.24).

Nas pesquisas que foram analisadas, a
questdo da saude psicologica aparece relacionada
a formacao do professor, o que faz supor uma
preocupacao com os cuidados relacionais e
pedagogicos. De uma maneira geral, guatro das
pesquisas estudadas tendem a atribuir a pratica
pedagogica a responsabilidade de conduzir a
crianca a um desenvolvimento saudavel. De fato,
ha de se compartilhar a importancia desta énfase a
figura do professor nesse processo, contudo, se
focalizar o olhar apenas nessa relacdo imediata sem
considerar os demais elementos que a sustentam
corre-se o risco de se ignorar a grande comple-
xidade de relacbes que permeiam o campo da
Educacao Infantil.

Nesse caso, a pesquisa oriunda da area da
Psicologia PSI99(2) apresentou uma proposta de
trabalho em que defende a concepgdc de uma
Pedagogia da Relacdo, logo, todos os agentes direta
e indiretamente envolvidos com o sistema edu-
cacional assumiriam equitativamente com com-
promisso, qualidade e conhecimento a respon-
sabilidade pelo desenveolvimento da crianca (Mello,
1999). Entende-se que é uma proposta assentada
em uma perspectiva de salde psicoldgica, cujo
olhar se volta prioritariamente para todas as rela-
coes existentes nas escolas e para as subjetividades
que sao produzidas par estas relacdes. Trata-se de
um modelo de trabalho que ultrapassa tanto o
determinismo assistencialista quanto o determi-
nismo escolarizante, remetendo a um principio
educacional que assume a perspectiva de multi-
funcionalidade, cuja atuagao € constituida por um
trabalho conjugado tanto na esfera publica guanto
na privada por agentes envolvidos. Assim, nao
caberia sé ao professor tal incumbéncia, mas tam-
bém aos demais profissionais e instancias, o que
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configura uma gestdo da Educacdo Infantil de
qualidade, alinhando-a a concepcdes de outros
pesquisadores da area (Haddad, 2003; Campos,
2006). Essa proposta defendida por Mello (1999) que
consiste na valorizacao das relacdes interpessocais
estd imbuida, de certa maneira, da concepcao de
afetividade como elemento crucial na mediagao
dessas relaces, tal como considera Wallon (1979),
para guem os afetos permeiam todo o processo
de desenvolvimento da crianca e comparecem co-
mo fundamentais na relacao ensino-aprendiza-
gem.

Ja a pesquisa ENFO1, da drea de Enfermagem,
ao buscar constituir um corpo de conhecimento
sobre o cuidar no ambiente educacional infantil,
atribuindo-lhe o carater de "offcio”, traz em sua
concepcaoc elementos essenciais que sustentam a
existéncia e a implementagdo de uma socializacdo
infantil extrafamiliar. Além disso, convoca a presenca
do Estado como um cotutor, cuja atuacao deve
sequir os principios de uma politica que assegure
os direitos da crianca, removendo assim as incon-
sisténcias e dicotomias geradas por modelos
anteriores caracterizados por uma pratica bene-
merita ou caritativa, que, por sua vez, se assenta
em uma concepcao de politica das necessidades.
E uma pesquisa que advoga por uma prdtica
educacional infantil que nao se limita & salde
pedagogica, mas que promova a satde da crianca
em todas as suas dimensoes.

Quanto 3 categoria que remete & questao
da satude-prevencdo, atentou-se para as pesquisas
que além de criticar o modelo existente apontavam
e mencionavam agoes preventivas com vistas a
superacdo do bindémio cuidar-educar dentro do
contexto educacional infantil. Enfatizavam as
iniciativas decorrentes do ambito pedagdgico, pois
o consideravam como primordial, chamando a
atencao para a urgéncia de maiores investimentos
na formagao dos professores, tanto inicial como
continuada.

Além de compartilhar esses principios, a pes-
quisa da drea da Educacao EDUOS amplia essa visdo
defendendo a implementaciao de iniciativas de
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cunho preventivo no ambito da formagao, das
préticas pedagogicas e das politicas publicas, por
meic de agdes voltadas a reformulagao curricular
da formacao, a profissionalizacdo da categoria entre
outras do dmbito das politicas publicas.

A pesquisa PSI99, da érea da Psicologia, por
sua vez, destaca a necessidade de se trabalhar em
uma perspectiva preventiva no ambito insti-
tucional-politico, tomando como ponto de partida
uma gestao eficiente, que tenha um projeto pe-
dagdgico cujo curriculo se constitua de praticas
pedagogicas voltadas para a crianca, para a relacéao
creche-familia, para a formacgao continuada dos
professores e para sistematizacdo dessas acoes,
seguindo o modelo de trabalho integrado.

Ja a pesquisa da area da Enfermagem ENFO1
tem como pressuposto de prevencao uma atuacdo
no ambito conceitual-institucional-educacional, na
medida em que reconceitualiza o fenémeno do
cuidar como indissociavel do educar e o toma
como central no atendimento a crianga em todos
os ambitos: familia, educacdo e salde. Esse
entendimento resulta na possibilidade de se desen-
volver um modelo de abordagem integrada de
educacdo, conforme iniciativas tomadas pela Suécia
com grande sucesso (Haddad, 2003).

Portanto, medidas preventivas requerem
agoes decorrentes tanto do ambito pedagdgico,
institucional, como das politicas publicas.

Conclusao

Retomando o objetivo deste estudo, buscou-
-se analisar as produgdes cientificas que tratam da
questdo do cuidar-educar na Educacdo Infantil
identificando as ideias gue sustentam esse conceito
e sua relagao com a satde psicologica. Ainda gue
o foco da pesquisa eram as producoes dos pro-
gramas de pods-graduacdo em Psicologia, fez-se
necessario agregar outras pesquisas de outras areas
de conhecimento, dada a importancia e relevancia
gue essas producdes acrescentariam a essa
pesquisa.
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Constatou-se gue esse tema nas pesquisas
dos programas de pés-graduacao em Psicologia
apareceu relativamente em menor nimero de pu-
blicacdes quando comparado com outras reas do
conhecimento.

Considerando que a area que trata desse
assunto € a Psicologia Educacional-Escolar e
sabendo que as questdes de pesquisa nascem da
problematizacac das praticas sociais dos pro-
fissionais quando da constatacao da auséncia de
conceitos ou experiéncias de ordem tedrico-
-praticas para explicarem dados e fendmenos, ha
de se perguntar se a pouca producdo da Psicologia
sobre a questdo do cuidar-educar na Educacao
Infantil nao teria relacdo com a auséncia ou pouca
insercao de psicélogos educacionais atuando em
instituicdes de Ensino Infantil. Por outro lado, a
auséncia deste profissional da Psicologia nesses
espacos talvez possa ser explicada pela forma como
historicamente tem se desenvolvido o trabalho
nestas instituicdes, cujas praticas por vezes estao
mais a mercé de uma concepcdo voltada aos
cuidados fisicos e a dimensac pedagdgica do que
efetivamente a promocdo da saude das relagdes,
sobretudo a psicoldgica. E fato que questdes de
natureza relacional, comportamental, afetiva e
emocional presentes no ambiente educacional tém
sido vistas e tratadas como problemas cujas
solugbes ndo cabem as instituicdes educacionais e
escolares e daf sao encaminhadas para outras
instancias, sejam institucionais, sociais, médicas ou
psicoldgicas.

Se nao ha um movimento efetivo da Psi-
cologia, principalmente da Psicologia Educacional-
-Escolar, na investigacdo destas questdes, outras
areas de conhecimento tém investido neste tema
e jd ocupam um lugar significativo tanto na
producio de conhecimento guanto na construcao
de propostas para a implementagdo de politicas
publicas. Neste sentido, a area da educacdo lidera
a producdo cientifica no que concerne ao numero
de pesquisas ou acs avancos e descobertas gue essa
producao propiciou, inclusive na formulacdo dos
Referenciais Curriculares de Educacéo Infantil que
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norteiam o atendimento as criancas de 0 a 6 anos,
além de subsidiar a implantacado de varias outras
politicas publicas. Qutrossim, observam-se avangos
na forma de conceber a relagdo cuidar-educar,
inclusive no que concerne a uma postura mais cri-
tica, que examina as influéncias nesse contexto,
segundo perspectivas politico-filosoficas. E esta drea
que tem propiciado que se repensem as praticas
pedagégicas, os curriculos, as relacdes com as
familias etc,, trazendo para a reflexdo a dimenséo
afetiva do desenvolvimento e aprendizagem da
crianca.

Além da Educacao, outras disciplinas da area
da Saude, como a Enfermagem, por exemplo, tém
se voltado para essa rede social, questionando,
debatendo e investigando, e, em conseguéncia
desse movimento, tém contribuido para a implan-
tacao de acbes por vdrias instancias gover-
namentais, como € o caso do Programa Sadde na
Escola (PSE), desenvolvido pelo Governo Federal,
que conta com a participacao de varios profissionais
da area da salde e até entdo a presenca do
psicologo € pouco expressiva.

Em relacdo as agdes dicotdmicas das
préaticas de cuidar-educar presentes no Ensino
Infantil, as pesquisas mostraram que tal dicotomia
¢ reforcada por trés situagdes: auséncia de enten-
dimento cientffico, politico e institucional do con-
ceito de crianga enquanto cuidados institucionais;
necessidade de articulacéo tedrico-pratica na
formacao inicial dos professores e falta de
reconhecimento social do profissional da Educacao
Infantil. Diante disso, torna-se imprescindivel gue
os esforgos para a superacao dessa dicotomia
devem emanar tanto do ambito académico, do
ambito curricular, quanto - do dmbito politico e
social. Ainda que a implantacdo de uma educacao
de qualidade com vistas a promogédo da saude
psicologica dos alunos requer prioritariamente um
maior investimento na melhor formacao dos profis-
sionais da Educacao Infantil, faz-se necessério
considerar também um conjunto de outras acdes
que envolvem tanto a esfera legislativa e politica
quanto a académica.
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Em suma, no ambito educacional, advogar
em favor de uma melhor farmagao dos profissionais
da Educacao é um fato urgente e necessario, no
entanto, nao se pode deixar de olhar para outras
esferas do proprio sistema educacional, quais sejam:
instancias legais, administrativas/organizacionais,
estruturais, funcionais/relacionais. Sao instancias
que devem ser chamadas para responder as
questdes que dizem respeito a falta de investimento
na escola, & auséncia de projetos que envolvam as
familias e a questdo da gestdo institucional.

Nesse sentido, se faz muito pertinente um
Programa de Educagao Infantil que contemple todas
essas convocacoes, demandas e especificidades e
que traduza na pratica todos os principios de um
atendimento de Educacdo Infantil com qualidade,
o qual leva a promocao da salude psicologica da
crianca.

Com isso, hd de se pensar que a integragao
cuidar-educar esta proxima de ser alcancada tanto
no d&mbito das politicas publicas, quanto nas
producdes tedricas e nas praticas de atendimento.
Parece que had uma aproximacao da concepgao
cujo sentido seja equivalente ao atribuido a palavra
inglesa educare, em gue o cuidar e o educar sao
elementos intrinsecos, que constituem e mantém
uma mesma unidade.

Contudo, esse avango precisa ser conguis-
tado pelos estudos da Psicologia, sobretudo no
ambito educacional, que tem como foco de
investigagao as subjetividades em relacao, pois o
que se constata é uma tendéncia da Psicologia em
assumir uma perspectiva mais pedagégica do que
psicolégica para explicar o fendmeno aqui inves-
tigado. Dessa maneira acaba de certa forma se
distanciando enquanto campo de investigagao
cientifica do seu objeto de estudo.

Enquanto isso outras areas do conhecimento,
em destaque a area da saude, sequndo a busca
bibliografica aqui representada pela enfermagem,
tém apresentado contribuiges significativas para
o campo da Educacado Infantil, oferecendo expli-
cacoes de sua perspectiva para as grandes questoes
conceituais constituintes desse contexto. $do
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questdes carregadas de ambiguidades e contra-
dicoes cujas distorcoes recaem nas praticas edu-
cacionais e iniciativas politicas. As postulacoes e
achados cientificos oriundos dessa pesquisa da drea
da enfermagem vém esclarecer e responder muitos
desses problemas conceituais que permeiam o
cenario educativo, levando a uma compreensao
comum do termo cuidar, qualquer que seja a
perspectiva cientifica ou olhar politico adotado.
Logo, a enfermagem acaba também fornecendo
elementos essencials para validar sua presenca,
enquanto campo do conhecimento e profissao,
junto as politicas publicas na drea da Educagéo
Infantil e nos espacos infantis, e a exemplo dessa
area entende-se que a Psicologia, primordialmen-
te do ambito educacional, deve buscar legitimar
seu papel enquanto profissao na area da educacao,
guiada & luz de seu objeto de estudo, as subjeti-
vidades em relacdo a salde psicoldgica.
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A educacao, o brincar e a infancia contemporanea

Education, playing and contemporary childhood

Ana Marta Meira

Resumo

O presente artigo apresenta reflexées sobre a infancia contemporanea, o brincar, a educacao, a cultura, a cidade
eaarte, a partir de uma andlise transdisciplinar. As contribuicdes da Psicologia e da Psicanalise sdo importantes
para o aprofundamento de estudos sobre o tema, problematizando questdes referentes a crescente medicalizagao
da infancia e sua extensao na educacao. As configuragdes do lago e do espaco social encontram-se articuladas
a posicdes que oscilam entre o automatismo e o incremento de trocas coletivas, sendo o brincar considerado
fundamental na educagao das criangas e em seu processo de subjetivagao.

Palavras-chave: Brincar. Cultura. Educacio infantil. Infancia contemporanea. Psicanélise.

Abstract

This article presents reflections on the contemporary childhood, playing, education, culture, the city and the art
through a transdisciplinary analysis. The contributions of Psychology and Psychoanalysis are important for
deepening the studies on the subject. Problematizing questions that refer to the increasingly use of medicine in
childhood and its extension to education. The setting between the bonding and the social space are articulated
positions that osciflate between the autematism and increasingly collective exchanges. The act of playing considered
fundamental in the education of children and in their process of subjectivation.

Keywords: Play. Culture, Childhood education. Conterporary childhood. Psychoanalysis.

Introducao conceituals, experiéncias e reflexdes sobre as

criancas, seus lacos sociais e aprendizagens.
A educacdo na infancia apresenta em suas Os campos da cultura e ludicidade sao
configuracdes a transversalidade de campos importantes eixos na educacéo, sendo crucial o
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aprofundamento de estudos sobre suas interfaces,
contribuindo para a formacédo das criancas em
todos os ambitos, considerando-se também a
Psicologia e a Psicandlise a partir de suas reflexdes
sobre a subjetivacao das criancgas.

A partir de pesquisas realizadas sobre a
infancia contemporénea evidencia-se que a arte e
a cultura sao espagos subjetivantes e coletivizantes,
propicianda interferéncias entre mdltiplos grupos
em espacos da cidade, que é habitada pela
diversidade e pelo historicismo que se desvela em
suas vias.

A cultura do brincar

A infdncia e o brincar sdo temas que con-
vocam a articulacdo com a cultura e a historia,
sendo importante a reflexao sobre suas confi-
guragoes na contemporaneidade.

Ariés (1981, p.94), ao escrever sobre jogos e
brincadeiras, revelando as mudangas que se
processam na sociedade industrial, afirma que o
brincar, antes ensaio de lacos coletivos, passa a
assumir caracteristicas individualizantes:

[...] o divertimento, tornado guase vergo-
nhoso, ndo € mais admitido, a ndo ser em raros
intervalos, guase clandestinos: so se impoe
como dado dos costumes uma vez por ang,
durante o imenso éxodo do més de agosto
que leva as praias e as montanhas, a beira
d'agua, ao arlivre e ao sol uma massa cada vez
mais numerosa, mais popular e ao mesmo
tempo mais motorizada [..]. Na sociedade
antiga [..] os jogos e os divertimentos esten-
diam-se muito além dos momentos furtivos
que lhes dedicamos: formavam um dos
principais meios de que dispunha uma socie-
dade para estreitar seus lagos coletivos, para
se sentir unida.

Agamben (2002, p.145) analisa a linguagem
e a infancia escrevendo a respeito das vias dia-
crénicas que marcam o brincar ali onde se ope-
ram deslizamentos, onde o mesmo ¢ transformado
incessantemente. Em oposicdo a sincronia que o
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situaria em uma posicdo determinada, os elementos
diacrénicos vém a instalar o brincar em processos
de transformacdo permanentes: "enquanto repre-
sentacao de um puro intervalo temporal, o brin-
quedo, em efeito, € sem duvida um significante da
absoluta diacronia, indicando gue uma estrutura
se transforma em acontecimento’,

Gagnebin (1999, p.59), a partir das con-
tribuicoes de Benjamin, ressalta as transformacoes
que ocorrem na sociedade capitalista marcada pelo
individualismo:

A historia do si vai, pouco a pouco, preencher
o papel deixado vago pela histéria comum (sao
s inicios da psicanalise, poderiamos também
acrescentar), Benjamin situa neste contexto o
surgimento de um nove conceito de expe-
riencia, em oposigdo agquele de Erfahrung
(Experiéncia), o do Erlebnis (Vivéncia), que
reenvia a vida do individuo particular, na sua
inefavel preciosidade, mas também na sua
soliddo. Essa interiorizacdo psicolégica é
acompanhada por uma interiorizacdo especi-
ficamente espacial: a arquitetura comeca a
valorizar, justamente, o “interior”,

Essas transformacaes sao colocadas em jogo
na infancia, sendo sua expressdo as mudangas que
passam a marcar o espaco privado onde as criancas
apresentam de forma crescente o isolamento que
se estende a suas experiéncias.

Apesar do discurso hegemodnico que apregoa
a tecnologizagao as criangas, observa-se que ha
uma diferenga crucial em relagdo a formas de trans-
missao cultural que se realizam pela via do teatro,
do circo, das histérias contadas, nas quais a presenca
do outro & imprescindivel e onde ha a convocagao
a travessia da fantasia em uma dimensao de
experiéncia, £ comum observar-se que uma crianca
que escuta uma histéria, que vai ao teatro, que vai
ao circo, se coloca a brincar, posteriormente, com
isso gue ndo mais estd.

Oferecer as criangas espacos de transmissao
gue possam ser palco dos ensaios do brincar em
presenca, Nos guais o corpo € colocado em jogo,
530 vias que convocam a criagdo. Sao processos
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subjetivantes, ali onde as criangas brincando rein-
ventam cenas que as marcam, construindo seu
préprio enredo, enlagando sua fantasmatica a uma
dimensdo na qual constituem a Imagem de si e de
seu Corpo.

A crianca que brinca celoca em jogo posi-
cdes que remetem ao devaneio, ao sonho. Nessa
borda atravessa o espelho e mergulha em um uni-
verso de fantasia proprio do brincar. O que opera o
encontro da crianga com as bordas gue a convocam
a brincar? Essa guestdo nos remete a pensar no
lugar que ocupa a transmissdo nesse espaco de
fantasia, que com seu tecido vestird a possibilidade
da crianca brincar.

No terreno onde as vias do brincar se fun-
dam, podemos encontrar a alternancia entre a
presenga e a auséncia, o aparecimento e o desa-
parecimento, o jogo, o inesperado, a afirmagao, a
denegacao, as trocas que geram diferencas. Viver
suas fantasias ao vivo, pisando no chao, olhando
para o outro, falando, realizando trocas, faz diferenca
na educacao das criangas, possibilitando as mesmas
experienciar sua infancia ali onde mais se
encantam, brincando com o mundo e seus pares.
A experiéncia de troca com o outro é constituinte
dao brincar, fundando formas de ser gue consideram
a alteridade, deslocando posicoes narcisicas.

Dolto (1996) remete todos a dimensao do
riso diante do inesperado, da surpresa, ao relatar
um encontro com um bebé de 9 meses e sua mae
em uma praca. Brinca com ele em torno de um
chapéu que lhe chamara a atencdo, onde as pa-
lavras cobriam os movimentos que com este ela
fazia: esconder, aparecer, jogar, pegar. Ao mostrar o
chapéu a ele, enunciava: "Nao tem mais chapéul”,
Ao fazé-lo desaparecer, falava "Chapéu!l”. Esta
brincadeira levou o bebé a dar sua primeira
gargalhada:

[.]derepente, e pela primeira vez em sua vida,
Jacques pds-se a rir as gargalhadas, o que,
como vocés podem imaginar, surpreendeu
tanto a mim quanto a sua mae! Uma gar-
galhada! Uma gargalhada que era interrom-
pida, como um arrulho em sua garganta, a
espera do que eu ia fazer (Dolto, 1996, p.10).
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Hyppolite (1987) escreve sobre a denegacao,
gue remete a0 ser sob a forma de ndo ser, forma
constitutiva da linguagem e do pensamento. O
processo denegatorio € estruturante da brincadeira
simbdlica e pressupde a operacao de duas posicoes
gue se inscrevern primordialmente na crianca
pequena: 0 juizo de atribuico e o juizo de exis-
téncia.

Os processos de introjecdo e expulsao
encontram-se articulados a construcdo do eu, do
pensamento e do imagindrio. Aparecer, desapa-
recer, ser sob a forma de nao ser, afirmar, negar,
denegar, sao passagens enlacadas a constituicao
dos registros do imaginario, simbdlico e real.

E no campo do desconhecimento que se
constituem o eu e as formacdes do pensamento. E
possivel ilustrar essa passagem a partir da obser-
vacao do brincar de criancas pequenas que se opera
pela via do ser e nao ser, do faz de conta, de partir
do nada e inventar um mundo. Esse é um trabalho
psiquico que supde a possibilidade de pensar,
inventar e criar lagos imagindrios e simbdlicos a
partir do que é escolhido por ela e do gue € jogado
fora.

Brincar supde escolher, deixar de cercar-se
da totalidade ilusdria para na dimensdo da auséncia
tecer seu enredo, supde deixar cair o véu signico
do sentido: "O jogo de engano da crianca supde
que a mae saiba brincar, que ela possa brincar de
se fazer enganar” (Bergés & Balbo, 2001, p.85). A fala
denegatdria aponta para a transmissao simbdlica e
a construgcao de um saber,

Brincar com o corpo, com as palavras, com
0s gestos, com 0s objetos, funda inscricdes que
também se desenham no transito pelos campos da
invencao propria da arte. Nas bordas da auséncia,
da falta, a crianga confronta-se com a imaginacdo,
a simbolizacdo, a invencao. A partir da experiéncia
de perda, ela busca o que ndo esta. Busca que realiza
na brincadeira gue inventa ali onde o ndo que
escuta de seus pais a convoca a fazer outra coisa
com © que nao estd, com o que é ausente, Assim,
encontra-se remetida a possibilidade de buscar nas
histérias, contos, teatro, circo, tracos que a acom-
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panhem em sua trajetoria de vida e que sejam o
enredo de suas brincadeiras para mais além da
novela familiar. Enlacar seu corpo a palavras pela
via da imaginacdo e fantasia é o trabalho que a
marca em sua infancia, ali onde o brincar se instala.

A cidade, a cultura e a arte enquanto fonte
de lacos sociais e cidadania, assim como de refe-
réncia simbolica e imaginaria nos processos de
constituicdo subjetiva e aprendizagem, sdo rele-
vantes campos que se articulam a Educacéo, a
Psicologia e a Psicanalise.

No dambito da Psicologia e da Educacao, a
proposicao de espagos coletivos e a criagdo e apren-
dizagem néo formal na cidade instauram espacos
a praticar, lugares a ocupar. O espaco passa a ser
lugar praticado, e as criangas encontram em suas
vias fontes de subjetivacdo, de referéncia simbdlica,
instaurando memarias, historias, experiéncias em
presenca (Certeau, 2007).

Trilla e Ghanem (2008) escreve sobre os
processos educacionais gue se estendem para além
do universo familiar e escolar, ampliando seus
Campos para a rua, 0s meios de comunicagéo, as
artes, a cultura, 0s museus, entre outros espacos con-
siderados nao formais.

Ali onde se transita pelos espacos da cidade
reservados a infancia, encontram-se novas vias que
revelam que a infancia circula pelas pragas da
cidade, pelas regides mais remotas do Brasil, pelas
aldeias indigenas, pelas calcadas, pelas bordas da
cultura que veste a cidade com histdrias e fantasias
(Meira, 2004, 2011). A riqueza das multiplas infancias
que se revelam quando se transita pela cidade &
reveladora da historia que se encontra anestesiada
pelos automatismos sociais hegemaénicos.

Dar o salto em direcao a cultura e as historias
do teatro de rua, das pecas teatrais infantis, do circo,
das brincadeiras tradicionais, das cantigas, € outor-
gar as infancias o lugar que lhes cabe: experienciar
em presenca, aprendendo a realizar trocas coletivas,
convocantes de lagos sociais e de relagdes com a
cidade.

No campo da educacdo e da arte ha
importantes reflexdes gue fundamentam a perti-
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néncia dos espacos educativos ndo formais, da
extensdo educativa que permeia diferentes ter-
ritérios gue atuam em redes transdisciplinares, em
interterritorialidades. A formacao dos professores
gue atuam com criangas também é foco de analises
e reflexdes, considerando que os “curriculos en-
gessados pelas especialidades ja ndo respondem as
interconexdes, interpenetracées e sincretismos
gerados por valores culturais mais democréticos e
pelas novas tecnologias” (Barbosa, 2008, p.24).

A arte em suas diferentes linguagens, para
além das praticas de ensino formal, € fonte de pen-
samento, criacdo, aprendizagem e educacao. As
formas de arte articuladas ac Iddico revelam
campos onde a invencao é a marca, onde a presen-
ca dos atores e artistas remete a uma experiéncia
em que o que tece seu enredo é o jogo de estar
onde nao estd, de falar sobre o que néo estd, de
fazer aparecer o ndo esperado, de virar do avesso o
cotidiano.

A Educagao e a Psicologia sao campos que
podem contribuir para a andlise da crianca em pro-
cessos educativas, considerando as formacgdes
sociais atuais que apresentam multiplos campos na
aprendizagem e leitura do mundo.

A reclusdo no espago protegido da casa e
dos trajetos contrelados distancia de forma cres-
cente as criangas do espaco da rua, da sua cidade,
da polis. Os espacos segregados, condominios,
prédios gradeados, o afastamento das populacoes
de classe baixa para a periferia do espaco urbano,
sao praocessos que desenham na cidade a logica
capitalista.

A sociedade contemporanea apresenta lagos
sociais atrelados ao espetaculo, ao controle e ao
discurso hegeménico préprio dos padrées ideais de
consumo, operando cotidianamente a mercantili-
zacao de formas de vida. As criangas sdo marcadas
por essas configuracoes, pela publicidade trans-
mitida nos hordrios infantis televisivos, com sua
convocatoria cotidiana ao consumismo sem fim.

Freire (1987) realizou importantes contri-
buicdes para a educacao, através de suas propo-
sices, entre essas a leitura do mundo, a pesquisa
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dos temas geradores, a aprendizagem marcada pela
relacio dialégica com a comunidade. A sociedade
capitalista reproduz a segregacdo, o individualismo
e a competicdo como tragos de referéncia.

O brincar e os lacos sociais sao constituintes
da subjetivacao das criancas (Meira, 2004). Reprodu-
zindo as formacdes da sociedade capitalista no
sisterna escolar, os professores frequentemente as-
sumem posicoes de controle sobre as criancas e a
infancia, subtraindo os espacos ludicos. Na socie-
dade contempaoranea o discurso social sobre as
criancas, a escola e a cidade ressalta o isolamento,
a depressao, a hiperatividade e a violéncia como
sintomas recorrentes.

A medicalizacdo de criancas € crescente na
atualidade e nas escolas sdo indmeros os enca-
minhamentos de alunos para consultas psiquia-
tricas e neuroldgicas buscando o contrale de seu
comportamento através da prescricdo de psico-
farmacos (Roudinesco, 2000; Kristeva, 2002).

Os crescentes sintomas relacionados a hipe-
ratividade diagnosticados sem controle em nome
dos interesses da industria farmacologica sao a ex-
pressac da conjugacdo de fatores que abarcam,
entre outros, a falta de espaco e tempo para as crian-
cas brincarem, o esquecimento da infancia no ima-
gindrio dos professares, o controle escolar sobre os
movimentos (Roudinesco, 2000).

A Organizacao Mundial da Saude recomen-
da 0 acesso a bens culturais como principal medida
relativa a salide mental das criancas e adolescentes
(Saxena, 2005). Os dados desse projeto evidenciaram
que a maioria das criangas ndo sao atendidas em
seus direitos basicos, sendo crescente a medicali-
zacao na infancia, corroborada pelas altas taxas de
psicofarmacos prescritos em fun¢do de diagnos-
ticos psiquiatricos especificos de transtornos de
déficit de atencao e hiperatividade, entre outros.

A escola na atualidade produz a indivi-
dualizacdo na aprendizagem e a competicao entre
as criancas, espelhando-se no discurso social
hegemoénico que enuncia como ideais de ser a
eficacia, a rapidez, a perfeicdo, ¢ consumo
(Kuhlmann Junior, 1998). A organizacao espacial das
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salas de aula configura-se como expressao do
controle sobre as criancas (Faria & Palhares, 2000).

Experiéncias realizadas no campo educativo
podem ser referenciadas na direcao de explicitar
possibilidades que desvelam a educacdo para o
coletivo e a troca social. Podemos nos reportar a
pafses que apresentam em suas formacoes sociais
a consolidagao de relacges solidarias.

Na Suécia, 98% das criancas frequentam
escolas publicas baseadas em principios igualitarios,
convivendo entre varios grupos sociais, de varias
idades na mesma classe e aprendendo a constituir
lacos de solidariedade (Sweden, 2009). As criancas
aprendem desde a mais tenra idade a conviver com
a diferenca, a compartilhar com o outro, em uma
concepcao pedagogica baseada em Paulo Freire
(Freire, 1987). A Educacao Infantil privilegia a
socializacdo e a aprendizagem ativa, sendo as
atividades criativas, como arte, musica, teatro e o
brincar, consideradas componentes essenciais da
mesma (Korpi, 2007). As criangas sao estimuladas a
participar de seu entorno, iniciando sua educacao
e “‘competéncia social em direcao a processos
democréticos” (Korpi, 2007, p.24). Os professores
suecos passaram a receber formacdo nessa direcao
desde 1962. No final da década de 1980, Reggio
Emilia e Malaguzzi também passaram a ser re-
feréncia na educacdo, baseada na aprendizagem
ativa e na cooperacdo (Korpi, 2007). No Brasil, o
brincar e a arte na Educacéo Infantil sdo prer-
rogativas atuais das diretrizes de educacao nacio-
nal.

Na sociedade atual, as criangas sdo confron-
tadas na escola com a crescente demanda de apren-
dizagem baseada em conteddos, tendo como
espelhos ideais a producao, eficiéncia e aceleragao.
O futuro das criangas e atuado no presente, apa-
gando as formas de ser infantis que justamente
outorgam a consisténcia necessdria para sua vida
por vir.

Os professores, marcados pelos imperativos
institucionais de producao e resultados satisfatérios,
atuam muitas vezes em diregoes que consideram
as brincadeiras, as falas e as trocas das criancas
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como sendo atos de falta de discipling, interesse e
atencao. Esses sintomas emergem em classes
escolares nas quals o individualismo € a regra basica,
onde o préprio espaco da sala de aula & baseado
no controle e isolamento das criangas. A partir das
contribuicdes da psicanalise, dos estudos cléssicos
da Psicologia da crianca, & constatado que as
criangas necessitam de espacos de compartilha-
mento para a constituicdo de seu lugar no mundo
e do aprender (Piaget, 1973). Falar, trocar, movi-
mentar-se em direcdo ao outro poderia ser conside-
rado, pelos professores, como busca de interagoes
sociais.

A aprendizagem pode ser construida em
interacdo. Se o futuro é o espelho que rege o ensino,
pode-se supor que o trabalho do adulto € realizado
em presenca de outros, em trocas constantes, na
sociedade em rede atual. Mas as criangas sao
educadas na escola de forma a individualizar seu
pensamento, sua aprendizagem. Nao podem
conversar, trocar; as avaliagoes sao individuais.

Considerac¢oes Finais

A configuracdo da instituicao escolar &
regida, via de regra, pelo disciplinamento e con-
trole. Os professores, marcados pelos imperativos
de producao, tamhém se encontram paralisados
ante o desejo de dar tempo a infancia e apren-
dizagem das criancas e a necessidade de cumprir
tarefas curriculares. Essas oscilagbes pendem para
0 lado produtivo, e as criancas sao disciplinarmente
regidas e classificadas a partir de diagnésticos
psiquidtricos e medicalizadas como forma de con-
trole do que deveria ser considerado constituinte
do ser infantil, as trocas sociais e coletivas, os movi-
mentos em dire¢do ao outro.

O brincar, na direcdo inversa a essas prer-
rogativas, é producdo temporal extensiva e
presencial, outorgando consisténcia subjetiva as
criancgas. Brincar supde o exercicio de trocas reali-
zadas de forma que as criancas sejam participes,
criadoras de lagos sociais, ensaiando perdas e ga-
nhos, auséncias e presencas, confrontando-se com
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a falta produzida pela incessante quebra de es-
pelhos naicisicos. O corpo adguire movimento sim-
bolico e imaginario, em brincadeiras que através
do faz de conta produzem formagdes constitutivas
de si e do outro.

A escola, cabe escutar e dar lugar 3 infancia,
suas enunciagdes, movimentagoes, dando lugar ao
brincar, as invengées de si e do outro, formas de
aprender que instauram entrelagamentos entre
campos insepardveis: o desejo e o aprender, o pra-
zer e a experiéncia de descobrir o mundo através
dos mal-entendidos préprios da linguagem. Cenas
educativas, por exceléncia, que possibilitam as
criangas experienciar tessituras, redes, em multiplas
linguagens articuladas a subjetivacao.
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Educacao fisica na educacao infantil: estratégias para promover
a aprendizagem autorregulada

Physical education in early childhood education: strategies to
promote self-regulated learning

Luciana Toaldo Gentilini Avila
Lourdes Maria Bragagnolo Frison?

Resumo

As mudancas acompanhadas no século XX| exigem, no campo da educagdo, que os alunos saiam da escola
possuidores de multiplos saberes e autbnomos nas suas aprendizagens. Para isso a escola precisa ensinar aos
alunos, além dos conteldos das disciplinas, estratégias de como autorregular as suas aprendizagens ao longo
da vida. Desta forma, o objetivo dessa pesquisa foi analisar se uma intervencao proposta na disciplina de
Educacdo Fisica oferecida as criangas da Educagac Infantil poderia ajudar na promogédo da autorregulaco da
aprendizagem. A pesquisa se caracterizou como um estudo de caso de uma intervencao realizada por uma
professora de Educacdo Fisica a uma turma de Educacao Infantil, Na intervencao, a professara trabalhou os
conteldos especificos da disciplina e promoveu o ensino de estratégias de aprendizagem. Apos andlise dos
dados coletados, pode-se observar que a intervencao contribuiu para a autorregulacéo das aprendizagens dos
alunos envolvidos.

Palavras-chave: Aprendizagem. Educagao fisica. Educagao infantil. Estratégias de aprendizagem.

Abstract

The changes witnessed in the 217 century require for that students leave school having acquired multiple knowledqge
structures and being autonomous in their learning. In order to achieve that, the school needs to teach students
beyond the content of the subjects, and strategies for self-requlating their learning throughout life. Thus, the purpose
of this study was to analyze a proposed intervention in the Physical Education lessons offered to Kindergarten
students that could help in promoting self-regulated learning. The research proposal was reqarded as a case study
of an intervention performed by a Physical Education teacher at a preschool classroom. In the intervention, the
teacher worked the specific contents of the subject and promoted the teaching of learning strategies. After analyzing
the data collected, it can be observed that the intervention contributed to the self-regulated learning of the students.

Keywords: learning. Physical education. Early childhood education. Strategies learning.
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Introducdo

"

“E de pequenino que se autorrequla o destino

(Rosério et al, 20073, p.290)

As mudangas globais configuradas no
sécula XXI atingem néo s6 o plano econdémico, o
politico e o cultural, mas também o educacional.
No plano educacional, uma das maiores mudancas
ocorridas diz respeito a necessidade de hoje os
alunos precisarem ser formados para viver em um
mundo global, o que implica no investimento de
conhecimentos especificos de cada disciplina
transmitidos pela escola (Melo et al,, 2011).

Dias e Veiga Simdo (2007) colocam que os
alunos atualmente precisam, ao sair da escola,
possuir conhecimentos multiplos e ser autébnomos
para saber aprender ao longo da vida. Assim, torna-
-se importante oferecer esses saberes para além dos
contelidos disciplinares. E preciso proporcionar
também o ensino de estratégias de aprendizagem
com as quais o aluno pode aprender a desempenhar
um papel mais ativo na sua aprendizagem.

A preocupagao com o ensino de estratégias
de aprendizagem na escola nao deve ocorrer
apenas nas séries finais da Educacao Bésica. Elas
podem ser trabalhadas desde a Educacao Infantil,
conforme destaca Frison (2008, p.219) ao esclarecer
que a Educacdo Infantil pode ser oferecida como
um espaco de aprendizagens significativas em que
“[..] a crianca precisa ter a oportunidade de de-
senvolver suas habilidades e competéncias em
condicoes educativas apropriadas, favorecedoras
do desenvolvimento de suas capacidades e
potencialidades”

Essa forma de olhar para a Educacdo Infantil
se difere da maneira apresentada quando essa
comecou a ser oferecida no século XIX no Brasil. A
Unica preocupacao nesse século era a ocupacio
do tempo livre das criancas, as quais iam para
instituicdes de cunho assistencialista brincar pelo
brincar (Kulmann Junior, 2000).

Hoje, percebe-se que essa visao se modifi-
cou. A Educacao Infantil é prevista na legislacdo
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brasileira através da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) de n® 8.394/1996, tendo
como um dos objetivos mais importantes contribuir
com o desenvolvimento integral do educando
(Brasil, 1996).

Dessa forma a promocgdo de uma apren-
dizagem significativa dos contetdos escolares
desde a infancia pode acontecer através de aulas
que estimulem a autorregulagdo da aprendizagem.
A autorregulacdo da aprendizagem pode ser
definida como “[..] a competéncia do sujeito de
realizar ajustamentos no processo de aprendizagem
em resposta as suas percepgoes de feedback e de
progressao na aprendizagem” (Rosario et al, 20073,
p.283). Ou seja, uma construcao de capacidades
pelo individuo para desenvolver e direcionar
estratégias diante de tarefas e desafios encontrados
durante o percurso da aprendizagem.

O processo autorregulatdrio de apren-
dizagem pode ser explicado a partir de um modelo
ciclico denominado de Modelo de Planejamento,
Execucdo e Avaliacdo (PLEA). Esse modelo &
compaosto por trés fases: planejamento, execugao e
avaliacdo (Rosario, 2002; Rosario et al,, 2003; Rosario
et al,, 2004; Rosério et al.,, 2007b). Na fase de
planejamento, os alunos realizam a andlise da tarefa,
a verificacao dos recursos fisicos e ambientais
disponiveis, o estabelecimento de objetivos e um
plano para alcancar a meta estabelecida. Na fase
de execucdo, as estratégias de aprendizagem séo
executadas com a finalidade de se chegar ao
objetivo proposto. E, por dltimo, a fase de avaliacao
é 0 momento em que o aluno analisa se o objetivo
foi alcangado e formula novas estratégias, caso a
meta ndo tenha sido alcancada.

Para a construcao de uma aprendizagem au-
torregulada torna-se importante promover, durante
0 processo de ensino, um espaco de participacao
autdnoma, ativa e plangjada do aluno, assim como
proporcionar o ensino e a utilizagao de estratégias
durante esse processo (Frison & Schwartz, 2008).
Estas estratégias podem ser ensinadas através dos
contetdos especificos de cada disciplina, como
também de atividades ou intervencoes intencio-
nais.
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As estratégias de aprendizagem podem ser
definidas:

[..] como processos de tomada de decisdo
(conscientes e intencionais) pelos quais ofa)
aluno(a) escolhe ou recupera, 0s conhe-
cimentos de que necessita para completar um
determinado pedido ou objetive, dependendo
das caracteristicas da situacao educativa na
qual se produz a agao (Frison & Schwartz, 2008,
p.371).

Quanto mais cedo estratégias autorregu-
latorias de aprendizagem forem adicionas ao ensino
das criancas, mais disponibilidade de tempo elas
terdo para utilizar os processos regulatérios de
aprendizagem e beneficiar-se com a aquisicao de
conhecimentos futuros.

Uma das disciplinas, integrada a proposta
pedagodgica da escola, que pode ajudar no ensino
de estratégias de aprendizagem desde a Educacao
Infantil € a Educacdo Fisica. Uma das maneiras de
como esse processo de ensino de estratégias pode
acontecer é a de o professor de Educacao Fisica
promover, paralelo ao ensino dos conteddos
especificos da discipling, o ensino de estratégias de
aprendizagem por meio de brincadeiras e jogos
pedagdgicos.

O motivo de se utilizar as brincadeiras e jogos
para 0 ensino de estratégias de aprendizagem na
Educacdo Infantil é que esses sdo os meios mais
faceis de o professor de Educacao Fisica atender as
caracterfsticas cognitivas, sociais e motoras, apre-
sentadas pelas criangas desse nivel de escolarizagao.
A acdo do brincar oportuniza as criancas evoluirem
para comportamentos superiores, em relagio aos
comportamentos j& apresentados, através do
desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP)3. Assim como € a partir das brin-
cadeiras que a crianca podera adquirir *[..] seu nivel
basico de acédo real e moralidade” (Vygotsky, 2003,
p.131) e ter a chance de desenvolver o sentido de
autonomia nas suas acoes (Martins, 2009).
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De acordo com Dias e Veiga Simao (2007),
apesar de o ensino para uma aprendizagem
autorregulada poder ser desenvolvido desde a
Educacao Infantil, poucas pesquisas tém se preo-
cupado em investigar esse tema. Uma das razées &
que alguns estudiosos alegam existir dificuldades
na articulagdo dos processos cognitivos e
metacognitivos das criangas, 0s quais sdo atributos
essenciais em uma agao autorregulada para
aprender (Rosério et al, 2007a). Dessa forma, este
artigo teve como objetivo analisar se uma
intervencao proposta na disciplina de Educagao
Fisica oferecida as criangas da Educacao Infantil
poderia ajudar na promogao da autorregulagdo da
aprendizagem. As justificativas para a realizacao
desse estudo foram de ampliar a escassa literatura
existente sobre a aprendizagem autorregulada em
criangas e mostrar uma possibilidade de as aulas
de Educacdo Fisica serem mais significativas para
os alunos.

Métodos

O presente estudo caracterizou-se como
uma pesquisa qualitativa, que utilizou ferramentas
metodolégicas do tipo de pesquisa estudo de caso.
De acordo com Gil (2010), este tipo de estudo
permite um amplo e detalhado conhecimento
sobre o objeto pesquisado. Em relacdo ao objeto
pesquisado, trata-se de uma intervencao oferecida
a uma turma de Educacdo Infantil realizada por
uma professora de Educacdo Fisica, que lecionava
na Educacao Infantil pelo menos ha dois anos.

O interesse em promover essa intervencao
ocorreu com o intuito de tornar mais significativos
os conteldos trabalhados com os alunos durante
as aulas e também de promover uma aprendizagem
autorregulada. A construcdo da intervencéo teve o
apoio dos membros do Grupo de Estudos e Pes-
guisa da Aprendizagem Autorrequlada (GEPAAR),
da Faculdade de Educacao da Universidade Federal

Canforme Rego (2004, p.73), a 7DP pode serentendida como a distancia entre o que a crlanca ja consegue fazer sozinha*L.] de forma auténoma (nivel de
deserwolvimento real)’e o] que ela realiza com os outros elementos de seu grupo social (nivel de desenvolvimento potencial)’
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de Pelotas, que uma vez por semana a auxiliavam
na elaboracao das aulas.

Os sujeitos escolhidos para participarem da
intervencao pertenciam a uma turma de uma
escola da rede privada da Educagdo Infantil
localizada na cidade de Pelotas (RS). A turma era
composta por 12 criancas, sendo 5 meninas e 7
meninos, com idade entre 5 e 6 anos.

Intervencao

A intervenc¢ao ocorreu durante os meses de
outubro a dezembro de 2011. No total foram ofe-
recidas dez aulas semanais de uma hora cada. Os
espacos disponiveis e utilizados para a aplicagao
das aulas foram uma sala coberta e 0 patio da escola
utilizado para as atividades praticas da aula.

De acordo com os procedimentos utilizados,
a intervencao foi dividida em trés momentos
principais. No primeiro momento da intervencao,
a professora e os alunos construiram o planeja-
mento de todos os contetidos a serem trabalhados
durante as aulas. Os contetidos foram pré-selecio-
nados pela professora antes da aula inicial (Tabela
1). A ordem dos contetdos a serem trabalhados foi
definida por meio de um sorteio, em que cada aluno
retirou de uma caixa de papeldao um papel que
correspondia a um dos contetidos presentes na
tabela abaixo.

Também na primeira aula, foi confeccionado
o caderno de planejamento, no qual os alunos
puderam acompanhar, durante todas as aulas, os
conteldos a serem aprendidos e os jé trabalhados.

Tabela 1. Lista de conteddos sorteados pelos alunos,

Contetdos Especificos Conteldos Paralelos
Fquilibrio estatico e dindmico Cores

Rebater Partes do corpo
Rodar o bambolé Maovimento dos animais
Arremesso Alimentacao

Pule Espartes

Salto

Chute

Caorida

Rolinho

LT.G. AVILA & LM.B.FRISON

O segundc momento da intervencdo se
caracterizou pela aplicagdo dos conteldos sor-
teados para as oito aulas seguintes. Apesar de o
planejamento ter sido elaborado pelos alunos com
a mediacao da professora, ela organizou com
antecedéncia cada plano de aula. Sendo que, 0s
planos eram flexiveis para atender as necessidades
dos alunos no momento da aula.

Assim, os conteudos selecionados foram
organizados em oito planos de aula, os quais
obedeceram a semelhante estrutura. Na primeira
parte da aula, chamada de parte inicial, a professora
relembrava com os alunos os conteldos trabalha-
dos na aula anterior por meio de uma conversa ou
de brincadeiras educativas. Logo apds, visualizava
e confirmava com a ajuda dos alunos no caderno
de planejamento os contetdos que correspondiam
a aula do dia. A visualizacao do planejamento opor-
tunizou as criangas relembrarem todas as atividades
que seriam executadas.

Em seguida passava-se para a fase deno-
minada de foco da aula. Nessa a professora e 0s
alunos combinavam a ordem de execucao das
atividades do dia e o espaco mais adequado (a sala
coberta ou o patio) para isso ocorrer. As atividades
foram desenvolvidas com brincadeiras, algumas
planejadas pela professora e outras partiam das
experiéncias dos proprias alunos. As brincadeiras
foram realizadas com a intencdo de estimular a
construcdo de capacidades que ajudassem no
desenvolvimento dos alunos e também de dire-
cionar a criacdo de estratégias pelos mesmos para
solucionar os problemas ocorridos durante a
brincadeira.

Em algumas atividades correspondentes a
cada contetdo, a professora explicou e demonstrou
aos alunos uma das formas de se fazer o movimento.
Posteriormente, provocava que eles criassem novas
formas de se realizar esse mesmo de forma
autdbnoma, dando liberdade de escolherem o
espaco do péatio que utilizariam e o material que
achassemn mais adequado. Esta liberdade permitida
as criancas durante algumas atividades foi proposta
com o objetivo de os alunos exercerem um controle
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mais ativo na tarefa, no sentido de tomarem deci-
sGes e serem autdnomos para criarem os seus
proprios movimentos.

Apds todas as atividades planejadas terem
sido aplicadas, havia 0 momento de finalizacdo da
aula, em que era realizada uma conversa com as
alunos, no sentido de fazer uma avaliacdo das
atividades da aula. Este momento teve o objetivo
de proporcionar aos alunos a tomada de cons-
ciéncia do que se tinha aprendido e também se era
necessario fazer modificacées nas atividades da
aula.

E, por fim, apés nove encontros, aconteceu
o ultimo momento da intervencgdo, que se constitui
de uma avaliagdo geral feita pelos alunos de todas
as aulas aplicadas. Com a intencdo de contex-
tualizar o momento da avaliacdo, a professora
apresentou as fotos registradas durante as aulas da
intervengao.

Instrumentos de coleta de dados

A escolha dos instrumentos utilizados para
a coleta de dados levou em consideracdo o objetivo
do estudo. Os instrumentos foram um didrio de
campo construido pela professora, fotos tiradas
durante a realizagdo das atividades na aula e a
realizacao de uma entrevista de Grupo Focal (GF)
na ultima aula.

No didrio de campo, a professora registrava,
no momento final de todos os encontros (aulas), as
acoes das criancas durante a realizacdo das atjvi-
dades propostas que caracterizavam um compor-
tamento autorregulado para aprender. Todos esses
registros foram analisados e classificados em uma
tabela de observagdes (Tabela 2), construida com
base nos instrumentos utilizados no estudoe de Ro-
sario et al. (2007a). No presente estudo, esse instru-
mento teve o objetivo de identificar se as criancas
realizavam as fases do processo autorregulatério
para aprender do modelo em que a crianga Plani-
fica, Executa e Avalia as atividades que realiza.

Justifica-se a construcao da Tabela 2 uma vez
que, segundo Rosario et al. (2007a), quando a
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crianga participa do planejamento de suas acdes,
monitora a execucao da tarefa e se autoavalia
através da tomada de consciéncia do que fez e das
possiveis alteracdes que pode fazer caso nao
alcance os objetivos, tem a oportunidade de
aumentar seu grau de autorregulagao.

As fotos tiradas durante as aulas foram
apresentadas através de um monitor de
computador com o programa Microsoft Officer
PowerPoint. Na oportunidade utilizou-se a entre-
vista GF para coletar os depoimentos das criancas
sobre o trabalho realizado (Gomes & Barboza, 1999).
A entrevista durou 45 minutos e contou com a
presenca de todos os alunos e da professora. A
funcéo da professora foi de moderadora da
entrevista. Assim ela levantou questdes, pre-
viamente planejadas, de acordo com os objetivos
do GF, incentivou a participacdo de todos e
conduziu a discussdao de modo gque essa se
mantivesse dentro do planejado.

O Grupo Focal foi pensado para finalizar a
intervencdo no sentido de criar um ambiente
propicio para as criangas refletirem sobre o que
fizeram nas aulas. Serviu também para se identificar
através das falas dos alunos pontos que podem nao
ter sido observados durante a intervengao e escritos
no didric de campo. Toda entrevista foi gravada
através de um gravador de audio e, em seguida,
apoés a transcricdo da mesma, fez-se analise do
conteldo das falas dos alunos, identificando
principalmente as fases do modelo em que o aluno
Planifica, Executa e Avalia as atividades que realiza.

Tabela 2. Tabela de observacao dos alunos, analisando as trés fases
do PLEA {planejamento, execucdo e avaliagao).

Fase do PLEA Avaliacao

Planejamento - Trouxe experiéncias prévias antes de
iniciar a tarefa? Planejou o que ia fazer
antes de comecar a atividade?

Execucdo - Organizou o material para executar 3
tarefa? Monitarou a tarefa?

Avaliacdo - Tomou consciéncia do que foi realizada?

Assinalou alteragoes que faria se pudesse
refazer a tarefa?
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Resultados

Apds a coleta de dados procedeu-se a ané-
lise dos resultados auferidos através dos
instrumentos utilizados, como a tabela de
observacdo dos alunos (Tabela 2) e a entrevista de
GF, analisando as fases do modelo PLEA acres-
centadas aos dominios que compdem um
comportamento autorregulado (Veiga Siméo,

LT.G. AVILA & L.MB. FRISON

2010). O conjunto dessa andlise pode ser observado
na Tabela 3.

Conforme Veiga Simaa (2010), os dominios
que caracterizam um comportamento autor-
regulado sédo o cognitivo, que corresponde a
organizacao feita pelo individuo ao receber a
informacae, a focar a sua atencdo na tarefa, a fazer
esforco para entender o conteldo, a resolver

Tabela 3. Tabela de resultacdos das fases do PLEA e dos dominios gue compdem uma aprendizagem autorregulada.

Dominios PLEA

Cognitive (metacognitivo)

Mativacional

Comportamental

Contextual

Planejamento

Execucao

Avaliacao

Trouxeram experieéncias
prévias.

Planejaram as atividades
antes de executa-las.

Escolheram a ordem dos
contetdos da aula.

Buscaram ajuda quando
necessario.

Modificaram as atividades
quando permitido,

Buscaram novas expe-
riéncias com o material
disponivel em aula,

Executaram estrategias
proprias para alcangar a
meta estabelecida.

Monitoram o grau de
dificuldade da tarefa,

Eram atentos as explica-
coes das atividades,

Sugeriram modificacoes
para as atividades,

Compararam as atividades
aprendidas com aguelas ja
conhecidas previamente.

Ao final das aulas lembra-
ram quais atividades ti-
nham sldo realizadas.

Avaliaram e replanejaram
as atividades.

Avaliaram seu desempe-
nho natarefa e o desempe-
nho dos colegas também.

Criaram estratégias para
chegar a meta.

Comprometeram-se com
o caderno de planeja-
mento.

Comprometeram-se com
as objetivos da aula.

Envolveram-se com as
atividades propostas.

Eliminaram distratores.

Demaonstraram vontade
para executar as atividades
e persistir na aprendiza-
gem.

Recordaram as combina-
coes estabelecidas e co-
braram da professora.

Tomaram consciéncla do
parqué se deve aprender
os conteldos.

Modificaram atividades

para torng-las mals desa
fiadoras.

Criaram novas formas de
movimento.

Pediram ajuda quando
sentiram dificuldade.

Assumiram as regras esta-
belecidas até o final da ati-
vidade,

Caonstruiram junto com os
colegas e a professora
muitas atividades.

Ajudaram os colegas com
dificuldades.

Envolveram-se esponta-
neamente na tarefa trazen-
do contribuicbes.

Avaliaram o grau de esfor-
co de cada atividade.

Mostraram consciéncia
sobre as atividades que
necessitavam de mais es-
forco do que aquelas mais
faceis.

Avdllaram a competénds
que tinham ou nao para
cada atividade.

Alteraram estratégias de
movimento para atingir a
meta,

Estabeleceram regras para
as atividades.

Organizaram o espaco
para a aula.

Monitoraram as atividades.

Mostraram responsabili-
dade com o material e o
cumprimente do contel-
do daaula.

Organizaram o material
para a aula continuar.

Concordaram ou nac com
as propostas apresentadas.

Avaliaram o melhor lugar
para executar cada ativi-
dade.

Avaliaram e refletiram so-
bre coisas gue nao po-
diam mals acontecer na
aula.

PLEA: Planejameanto, Execugéo e Avaliagao.
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problemas e selecionar recursos frente as difi-
culdades. O metacognitivo, que se caracteriza pela
selecdo de estratégias de acordo com a demanda
da tarefa e a autoavaliacdo que o sujeito faz do
resultado obtido de acordo com o objetivo
previamente proposto. O motivacional, em que o
individuo estabelece metas e expectativas e
compromete-se com a conclusao da tarefa. O
comportamental que corresponde a administracao
do tempo e esforco face as dificuldades que o
individuo encontra. E, por dltimo, o contextual, que
se caracteriza pela compreensdo da demanda da
tarefa e, a partir disso, pelo esfor¢o para cumprir a
meta em um tempo previamente estabelecido.

De acordo com os dados (Tabela 3), pode-
-se observar que a intervencao com a disciplina de
Fducacao Fisica, proposta aos alunos da Educacao
Infantil, contribuiu para a autorregulacdo do com-
portamento, uma vez que os alunos se compro-
meteram com a meta proposta, a qual foi aprender
os conteudos planejados no caderno de plane-
jamento.

Também, analisando alguns registros do
didrio de campo das aulas, notou-se um progresso
no comportamento dos alunos em relagao as
caracteristicas de um comportamento autorregu-
lado. No inicio da intervengao os alunos nao parti-
cipavam espontaneamente da criagao das ativi-
dades, conseguiam se distrair com facilidade do
foco da aula e mostravam-se ansiosos para saber
as proximas brincadeiras da aula. Porém, com o
passar das aulas, os alunos foram modificando esses
comportamentos, fato que favoreceu o processo de
aprendizagem dessas criangas.

A estratégia utilizada pela professora de de-
senvolver os conteudos da disciplina por meio de
brincadeiras pedagagicas foi muito positiva. Uma
vez gue através delas os alunos tiveram a chance
de criar as suas proprias metas de aprendizado para
alcancarem os objetivos tragados, o que demonstra
indicios de um comportamento autorregulado que
vai sendo construido desde a infancia.

Fato relevante foi que a maioria dos alunos
participou ativamente das aulas, realizando as
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brincadeiras propostas e contribuindo na cons-
trucdo de outras. Assim como guando nao se sen-
tiam competentes para realizar determinadas
brincadeiras pediam ajuda a professora ou a um
colega mais experiente.

Em relacao aos resultados da entrevista de
GF, além de os alunos terem avaliado o trabalho
realizado pela professora durante as aulas,
reforcaram aqueles comportamentos ja observados
na tabela de resultados (Tabela 3). Esse instrumento
foi uma ferramenta importante utilizada para
registrar através de fotos os desempenhos dos
alunos, o que permitiu lembra-los das aulas ante-
riores, realizando uma autorreflexdo sobre o pro-
cesso vivido.

Em uma das primeiras perguntas, a profes-
sora questionou as criangas sobre o porqué de se
fazer o planejamento das aulas. Um aluno res-
pondeu: "Para sabermos o que vamos fazer nas aulas
de Educacdo Fisica”. Com essa resposta, pode-se
perceber que ele entendeu a2 importancia dessa
programacao.

No decorrer da entrevista, 0s alunos mos-
traram saber todos os movimentos que foram
programados para eles aprenderem durante as
aulas. Sendo que, quando o nome especifico do
movimento nao era lembrado, eles demaonstravam
com o proprio corpo: "Como que vocés fizeram para
pular em uma corda alta?” (Professora), "A gente fez
assim oh!” (Aluno) - o aluno demonstrou para todos
os colegas e para a professora o movimento de
pular flexionando os joelhos e logo apds os esten-
dendo,

Também falaram de como as atividades
tinham sido executadas na aula: “O gue a gente fez
nessa brincadeira?" (Professara), "A gente tinha que
arremessar a bolinha para tirar o alimento de dentro
da caixa” (Aluna). E das modificagdes que tinham
sido combinadas nas tarefas, como, por exemplo:
"Por que a gente brincou dentro da sala?" (Professora)
e os alunos responderam: “Porque estava chovendo”.

A professora perguntou aos alunos se eles
costumavam utilizar os contelddos aprendidos em
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aula em outros espacos. Por exemplo: “Vocés estdo
se alimentando melhor?” (Professora), "Eu como fruta
e doce” (Aluno 1), “Eu como arroz, feijdo, carne,
melancia e tudo mais" (Aluno 2), "Eu como fruta todos
o0s dias e toda a minha comida” (Aluno 3).

Em varios momentos da entrevista, os alunos
monitoravam as fotos procurando aonde estavam.
No momento em que nao se encontraram logo se
lembravam deo motivo e falavam: “Tia eu acho que
eu ndo vim" (Aluno). Ou seja, lembrava que nao
estava presente naquele dia de aula. Também foram
capazes de avaliarem o grau de dificuldade das
tarefas. Aluna: "A cobrinha é bem fdcil". Professora:
“Por qué?” Aluno: “E s6 pular”.

Os alunos realcaram aspectos utilizados nas
estratégias para atingir o objetivo da brincadeira:
Professora: "O que tinha que fazer nessa brincadeira
da danca das cadeiras, em que eu tirava as cadeiras
ao invés de tirar um aluno?” Aluna 1: "Tinha que
sentar mais rdpido”. Aluna 2: "Tinha que sentar no
colo do outro”.

Apesar das perguntas relacionadas as fotos
das atividades realizadas pelos alunos nas aulas
terem sido respondidas com facilidade por todos,
aquelas correspondentes a fatos sem relacao com
as experiéncias anteriores dos alunos nas aulas
foram respondidas com dificuldade, como, por
exemplo, a pergunta scbre a importancia das aulas
de Educacdo Fisica para as criangas.

Dessa forma, a entrevista foi importante para
confirmar as achados encontrados na tabela de
resultado (Tabela 3) e também para avaliar o quéo
positiva foi a intervencdo promovida pela profes-
sora. Sendo assim, o conjunto dos resultados anali-
sados da intervenc¢ao sobre as agoes e excertos dos
alunos durante as aulas forneceu evidéncias de que
€s5as criangas conseguiram autorregular seus com-
portamentos para aprender.

Discussao e Conclusao

O objetivo deste artigo foi analisar se uma
intervencdo proposta na disciplina de Educacao
Fisica oferecida a criancas da Educacao Infantil

LT.G. AVILA & LM.B. FRISON

poderia ajudar na promocado da autorregulagao da
aprendizagem. Apds a andlise dos resultados
percebeu-se que as atividades encaminhadas nas
aulas promoveram comportamentos autorregula-
dos nos alunos para aprenderem os contelidos.

Confirmou-se, através da literatura, que al-
guns pontos durante as aulas da intervencao foram
de fundamental importancia para que os compor-
tamentos autorregulatdrios para aprender fossem
facilitados. A questao de a professora ter oportu-
nizado as criancgas participarem ativamente do
processo de planejamento dos contelidos permitiu
que os alunos fossem mais ativos de sua apren-
dizagem deixando ao professor o papel de me-
diador desse processo.

Outro fato bastante cbservado durante a
intervencao foi a utilizacao de estratégias de
aprendizagem utilizadas pelas criancas com a
intencdo de alcancarem a meta estabelecida na
brincadeira. O uso de estratégias € uma forte
caracteristica de um comportamento autorregula-
do, que pode ser facilitado se o professor orientar o
aluno para estabelecer seus objetivos, organizar o
tempo para a prética da tarefa, trabalhar em grupo,
monitorizar a tarefa que esta fazendo, tomar de-
cisdes de forma autdbnoma, avaliando o processo
realizado.

A estratégia mais utilizada pelas criancas
durante essa intervencao foi o pedido de ajuda
quando se julgavam pouco competentes para
realizarem as atividades sozinhas e para modifi-
carem as tarefas frente aos desafios para atingirem
a meta. O comportamento de utilizar estratégias
para alcancar os objetivos da tarefa demaonstrou
gue, apesar da pouca idade que tinham, essas
criangas conseguiram realizar um trabalho meta-
cognitivo.

Observou-se gue os alunos conseguiram
autorregular seus comportamentos, porque foi
permitido a esses exercerem autonomia e controle
durante o processo de aprendizagem, assim como
Ihes foi dada orientagao da professora para facilitar
a compreensao das tarefas. Tanto o fato da orien-
tacao de alguém mais experiente, a ajuda da
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professora, como a questao do exercicio da autonomia
e controle do aluno durante a aprendizagem sao
importantes porque permitem aos alunos testarem e
utilizarem estratégias para aprender.

Ainda em relacdo as oportunidades propor-
cionadas nessa intervencao, o fato de se ter de-
senvolvido os contelidos da disciplina através de
brincadeiras educativas foi um fator positivo para a
autorregulacdo da aprendizagem dos alunos,
principalmente porque atenderam aos desejos e
necessidades dessas criancas. Dessa forma, infere-
-se gue as brincadeiras trabalhadas dentro da escola
com uma intencao pedagoégica podem ser con-
sideradas estratégias de formar alunos autor-
regulados desde a Educacao Infantil.

Sendo assim, esse estudo foi pioneiro em
investigar a autorregulacao da aprendizagem de
criancas na disciplina de Educacao Fisica. De
acordo com os resultados encontrados, pode-se
concluir gue é possivel comecar desde cedo a
promover a autorregulacao da aprendizagem, ndo
com o objetivo de se obter mudancas imediatas
no comportamento, mas sim de se preparar as
criancas para desenvolverem aprendizagens. Isto &,
a autorregulacdo da aprendizagemn promovida
desde a pré-escola ndo é um ponto de chegada,
mas sim um ponto de partida. Sendo assim, deve
haver uma preocupacao dos professores com a
capacidade de as criangas conseguirem opera-
cionalizar as competéncias autorregulatdrias e nao
de serem capaz de autorregular sua aprendizagem.
Tendo em vista que o processo de autorregulagdo
se expande com o desenvolvimento pessaal,

Em suma, afirma-se que os achados desse
estudo contribuiram para ampliar a escassa litera-
tura existente sobre a aprendizagem autorregulada
em criancas, como também sdo um incentivo aos
professores que trabalham na Educacédo Infantil,
para organizarem aulas com o objetivo de tornar
mais significativas as aprendizagens das criancas,
contribuindo para a qualificacdo de suas apren-
dizagens.
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Gestao da educacao infantil em Sao Luis, Maranhao: o publico e
0 privado

Management of early childhood education in Séo Lufs, Maranhdo,
Brazil: public and private
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Resumo

Este estudo, de natureza qualitativa, faz uma comparagdo entre a gestao de uma escola publica e outra privada
de Educacao Infantil da cidade de Sao Luis, no estado do Maranhdo. Com o ohjetivo de analisar as diferencas
existentes entre a gestao da Educacao Infantil de escolas plblicas e privadas na cidade citada, tomou-se como
amostra uma escola de cada esfera administrativa, buscando observar as préticas de gestao realizadas nestas;
conhecer as diferencas entre suas realidades; e estabelecer uma comparacao critica entre ambas. Para isso, foi
realizada uma discussao acerca do desenvolvimento das concepgdes de gestao escolar, de acordo com autores
coma Antenio Carlos Libaneo e Benno Sander; um breve apanhado a respeito da relacao entre o publico e o
privado na educacao brasileira, com base nas ideias de Luiz Fernandes Dourado, trazendo dados de matriculas
das escolas publicas e privadas no Maranhdo; e um a andlise dos dados obtidos na pesquisa de campo a partir
das entrevistas e observagdes realizadas, Observou-se que ambas as escolas apresentam principios de gestdo
pautados nas concepgdes demaocratico-participativa e tecnico-cientifica, porém em proporgdes diferenciadas,
0 gue denota clara diferenca entre as préaticas desenvolvidas em cada uma.

Palavras-chave: Administracdo escolar. Educacdo infantil. Escola privada. Escola publica.

Abstract

This is a qualitative study in nature and it brings, a comparison between the management of a public school and
a private kindergarten school in the city of Sao Luis, state of Maranhao, Brazil. In order to analyze the differences
between the management of early childhood education from public and private schools in the city of Sdo Lufs, we
sampled one school from each administrative level, seeking to observe management practices carried out on both
of them. Aiming to know the differences between their realities and establish a critical comparison between the two
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schools. For that to take place, a discussion was held on the development of conceptions of school administration,
according to authors such as Antonio Carlos Libaneo and Benno Sander, a brief overview about the relationship
between public and private education in Brazil, based on ideas of Luiz Fernandes Dourado, bringing enroflment
data from public and private schools in Maranhdo, and the analysis of data obtained in field research from
interviews and observations. It was observed that both schools have management principles guided by the
participatory-democratic conceptions and technical-scientific, but in different proportions, which shows a clear

difference between the practices developed in each one.

Keywords: School administration. Early childhood education. Private school, Public school,

Introducao

No contexto histdrico da Educagdo Infantil,
constata-se que até a década de 1980 os planos de
acao estavam voltados para a educacao compen-
satdria, com a integracdo de agdes educacionais,
de salde e nutricdo, marcando o cunho assisten-
cialista do atendimento 2 crianca no Brasil.

A primeira manifestacdo contra essa
educacdo compensatodria foi a edicdo do Programa
Nacional da Educacdo Pré-Escolar em 1981, pelo
Ministério da Educacdo (MEC), contudo, foi a
Constituicdo Federal de 1988 que garantiu a
inser¢ao deste segmento de ensino no sistema
publico brasileiro, passando, entdo, a ser de oferta
obrigatdria, porém de matricula facultativa. Em
1996, foi colocado como primeira etapa da
Educacdo Bésica, um marco no contexto da
Educacédo Infantil no Pais (Brasil, 1988).

Tendo isso em vista, a compreensao da
gestao realizada nas escolas de Educagdo Infantil
se mostra como um aspecto de extrema importan-
cia, uma vez que o modo como se estabelece é
condicao sine gqua non para a forma como tal seg-
mento se desenvolve na busca de atender a
demanda da sociedade e oferecer uma educacdo
de qualidade.

Entende-se que a gestdo da educacdo € um
trabalho de organizacao do sistema escolar gue
sofre influéncias do contexto historico e social no
qual estd inserida. Desta forma, surgem as ten-
dénclias e estilos de gestdo que orientam a pratica
de organizacédo dos sistemas de ensinc e das es-
colas, de acordo com seu posicionamento frente a
realidade vivida.

Estas tendéncias existem de forma implicita
ou explicita em todos os sisternas de ensino e nas
escolas, publicas ou privadas, porém, algumas
diferencas sdo notadas na gestao destas duas esferas
adrinistrativas, o gue ocasiona uma influéncia na
pratica educacional realizada.

O presente trabalho tem por objetivo analisar
as diferencas existentes entre a gestdo da Educacao
Infantil de escolas publicas e privadas de Sao Lufs
(MA). Para o alcance deste objetivo, buscou-se
observar as praticas de gestdo realizadas em duas
escolas de Educacéo Infantil: uma publica e outra
privada; conhecer as diferengas entre tais reali-
dades; e estabelecer uma comparagao critica entre
ambas.

Adotou-se, neste estudo, uma abordagem
qualitativa que busca a interpretacdo do fendmeno
educativo em suas interagdes e prescinde do uso
de técnicas estatisticas, sendo, desse modo,
compativel com estudos de processos micros-
sociais. Esta perspectiva de analise:

Nao requer o usc de métodos e técnicas esta-
tisticas. Q ambiente natural é a fonte direta para
coleta de dados e o pesquisador € o instru-
mento-chave. £ descritiva. Os pesquisadores
tendern a analisar seus dados indutivamente,
O processo e seu significado sdo os foceos
principais de abardagem (Silva, 2001, p.20).

Desta forma, tomou-se como arostra duas
instituicdes de Educacdo Infantil em Sao Luis (MA),
uma publica e outra privada com fins lucrativos,
para o desenvolvimento deste trabalho. As
instituicoes foram selecionadas tomando comao
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base a proximidade geogréfica entre elas, o que faz
com que contem com servicos basicos semelhantes
no que se refere a infraestrutura dos bairros. Além
disso, foram escolhidas instituicdes de pequeno
porte, com um nimero de alunos aproximado.

Deve-se ressaltar, porém, que a pretensac
nao é fazer uma profunda discussdo a respeito das
esferas publica e privada, mas sim discutir as
diferencas existentes entre a gestao escolar rea-
lizada em cada uma das esferas administrativas,
partindo da conceituagao bésica destes aspectos,
sendo o publico entendido como ‘o que € destinado
ao conjunte da populacac’, o qual é mantido por
recursos provenientes da Unido, dos Estados e das
Prefeituras; e o privado aquele que é “regido pela
l6gica do lucro”, ou podendo ser “privado con-
fessional, filantropico, comunitario’, os quais nao
possuem fins lucrativos (Buffa, 2005, p.51).

Além das escolas, a Secretaria de Municipal
Educacdo (SEMED) de Sao Lufs fol campo comple-
mentar desta pesquisa, uma vez que a gestdo da
escola publica esta diretamente vinculada & ma-
crogestao desse municipio.

Tomando como base os campos citados,
essa pesquisa pode ser realizada a partir de
levantamentos bibliograficos e documentais, obser-
vacao sistematica das praticas de gestdo, da or-
ganizacao e da estrutura das escolas, bem como
da realizacao de entrevistas semiestruturadas com
diretores, coordenadores e professores.

Foram utilizadas como principais referéncias
tedricas as obras de Sander (1983), Mendonca
(2000), Libaneo (2004), Dourado (2006) e Paro (2006).

Teorias de gestao escolar

Ao analisar 0 processo de gestao de escolas
dentro de um Municipio, deve-se levar em consi-
deracdo as concepcoes adotadas tanto em relacio
a macrogestdo do municipio guanto a microgestao
realizada dentro das instituicdes escolares. Neste
sentido, buscou-se discorrer, com o auxilio das
teorias discutidas por Sander (1983) e por Libaneo
(2004), algumas concepgdes de gestao.

193

As tearias que orientam a gestdo das escolas
e dos sistemas de ensino sofreram algumas modifi-
cacdes ao longo do tempo em decorréncia do
contexto em que se inserem. Desta forma, as escolas
tém sido, hoje, pressionadas a se adaptarem a ordem
econdmica, politica e social na qual estdo inseridas,
tendo como necessidade a demonstracdo de um
posiciocnamento frente a esta realidade. A respeito
disso, Lib&neo (2004, p.45) coloca:

[.] © novo paradigma econdmico, 0s avancos
cientificos e tecnoldgicos, a reestruturacac do
sistema de producao e as mudancas no mundo
do conhecimento afetam a organizacdo do
trabalho e o perfil dos trabalhadores, reper-
cutindo na qualificagdo profissional e, por
consequéncia, nos sistemas de ensing e nas
escolas.

Com isso, percebe-se que toda a dinamica
das escolas e dos sistemas de ensino tende a se
modificar frente a realidade vivenciada. Tendo isso
em vista, buscou-se compreender as diferentes
concepcdes de gestdo da educacdo que se de-
senvolveram ao longo do tempo, a fim de que
possam ser situadas as tendéncias vigentes na
contemporaneidade.

No século XIX, surgiram concepcdes de
educacao a partir de andlises e estudos realizados
da época. Para Sander (1983, p.12), neste mesmo
século (XIX), socidlogos liderados por Emile
Durkheim e Talcott Parsons desenvolveram uma
teoria educacional na linha do funcionalismo
sociologico, que influenciaria profundamente a
educacdo liberal da época. Esta se consolidou na
Pedagogia do Consenso, “‘que enfatiza a ordem
social, o equilibrio estrutural e a integracao fun-
cional, visando a preservagao e ao aperfeicoa-
mento da democracia liberal” (Sander, 1983, p.13).

Esta Pedagogia do Consenso vem se opor &
Pedagogia do Conflito, a qual adota orientagbes
essencialmente politicas, baseadas nas teorias de
Karl Marx e Friedrich Engels, que enfatizam o poder
e a busca por mudancas sociais.

O estudo do sistema educacional na linha
da Pedagogia do Consenso levou ao surgimento
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de algumas concepgdes de administragdo. Con-
forme Sander (1983, p.16), é possivel conceber trés
tipos de administragao na linha do modelo de
Getzels e seus associados, sao elas: a administracdo
normativa ou nomotética, a administragado perso-
nalista ou ideografica e a administracao transacio-
nal ou ambivalente.

A administracdo normativa se caracteriza
pela orientacdo nas normas burocraticas da or-
ganizacao, sem levar em conta os pensamentos e
necessidades individuais de cada funcionério. O
administrador na perspectiva normativa: *[...] se
preocupa, antes de mais nada, com a adesao dos
participantes as expectativas institucionais da
organizacao, no pressuposto de que a definicao e
o controle racional dos papéls burocraticos con-
duzird ao alcance eficaz dos objetivos organi-
zacionais” (Sander, 1983, p.18).

Para este estilo de administracdo, o desem-
penho estad voltado para a eficécia na realizacao
dos objetivos do local.

Na administracéo personalista, aoc contrario
da normativa, as necessidades individuais sdo bas-
tante enfatizadas e a autonomia de cada parti-
cipante, valorizada. Para Sander (1983, p.18), "o
administrador personalista [..] acredita que os pro-
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cedimentos burocraticos devem responder as
necessidades individuais dos participantes”. Neste
sentido, este tipo de administracdo se fundamenta
no principic de que os comportamentos indivi-
duais serdo relevantes dentro da instituicdo, inde-
pendentemente da rigida definicdo de funcdes. Por
isso, a motivacao individual é o principal critério
de desempenho dos funcionérios.

A perspectiva transacional de administracao
vem unir as duas anteriores, se centrando hora nas
necessidades individuais dos participantes, hora nas
exigéncias e normas burocraticas da instituicdo. De
acordo com Sander (1983, p.18), o administrador
do estilo transacional “age situacionalmente”. Para
ele "o critério do desempenho administrativo que
orienta o administrador transacional é a satisfacao
organizacional que resulta da confluéncia entre as
expectativas burocraticas e as necessidades
individualizadas num conjunto de situacées dadas”.

Tendo em vista as trés concepcoes de admi-
nistracao baseadas na Pedagogia do Consenso,
Sander (1983) elaborou um demonstrativo, con-
tendo as caracteristicas de cada estilo de admi-
nistracao, no qual é possivel compreender de forma
mais clara as convergéncias entre tais concepgoes
(Figura 1).

Estilo de
Administracao

fnfase Critérios
Principal

Administrativos

S

MNormativo

Expectativas
institucionais

—

Transacional —> Integracao —’ Satisfacdo
ﬁorganzacmﬁ‘}
Personalista. Necessidades —— P Hidénda

individuais

—’ Eficacia

Figura 1. Estilos de administragdo com suas énfases relativas e seus critérios orientadores

Fonte: Sander (1983, p.18).
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Assim como a Pedagogia do Consenso, a
Pedagogia do Conflito também colocou sua pro-
posta para uma administragao, pautada nas con-
cepgoes criticas, ou seja, ao inves de buscar manter
o status quo e reproduzir o sistema social como
faziam as concepcoes de administracao explicitadas
anteriormente, buscava a transformacao social e a
libertacéo.

Percebe-se, nessa concepg¢do, que ha um
posicionamento contrdrio a ordem social, politica
e econdmica vigente, no intuito de nao mais repro-
duzir os ideais do sistema e sim buscar sua modi-
ficagao.

Observando tais concepcoes, Libdneo (2004)
tece algumas consideracdes neste sentido, porém
de forma mais detalhada e partindo de novos cri-
térios de anadlise, levando em consideragao as
mudancas e o desenvolvimento da sociedade atual.

Libaneo (2004) coloca a existéncia de duas
concepcoes atuais de gestdo gue se diferenciam
quanto as finalidades sociais e politicas da edu-
cacdo. Sao elas: a cientifico-racional e sociocritica.
Parém, alguns estudos recentes sobre gestao e
organizacao escolar sugerem a ampliacao do leque
de estilos de gestdo, considerando, esquemati-
camente, quatro concepgoes: a técnico-cientifica,
a autogestionaria, a interpretativa e a democratico-
-participativa.

Na cientifico-racional, a escola é vista como
um ambiente burocrético, hierdrquico, onde todos
tém fungdes muito bem estabelecidas, a direcao é
centralizada e o planejamento tem pouca partici-
pacao das pessoas presentes na instituicdo. As
relacdes sdo neutras e objetivas, estando a estrutura
organizacional muito bem definida. A concepcéo
técnico-cientifica compartilha os principios desta
dltima, estando baseada em regras e procedi-
mentos, buscando a eficiéncia dos servicos reali-
zados. Atualmente, este tipo de gestao é visto como
a gestao da gualidade total, a qual estd amplamente
baseada em praticas de administracao empresarial
(Libdneo, 2004).

Libdneo (2004, p.121) descreve algumas
caracteristicas deste Ultimo modelo de gestao: *[..]
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funcoes e tarefas bem definidas; poder centralizado
no diretor, com destaque para as relacées de
subordinacao; rigido sistema de normas, regras e
procedimentos burocraticos de controle das ativida-
des; formas de comunicacao verticalizadas; e énfase
nas tarefas e ndo nas interacdes pessoais”.

A concepgao sociocritica vemn se opor total-
mente as citadas anteriormente. Nela, a escola é
um local de agregagao de pessoas, onde suas inte-
raches sdo vistas como importantes para o am-
biente organizacional. Além disso, as relacdes entre
escola e contexto sociocultural e politico devem
ser sempre mantidas nesta concepcao, e as tomadas
de decisdo sao feitas coletivamente, com a partici-
pacao de todos os membros do grupo. Trés concep-
¢oes ja citadas compartilham alguns tragos com a
sociocritica: a autogestionaria, a interpretativa e a
democratico-participativa.

A autogestionaria se caracteriza pela recusa
do uso da autoridade. As decisdes devem ser to-
madas coletivamente, havendo énfase na parti-
cipacao direta e por igual de todos os membros
pertencente a instituicdo. Libaneo (2004, p.122)
destaca algumas das caracteristicas deste modelo;

[.] vinculo das formas de autogestao social
com as formas de gestao interna, visando
promover a preparacao de formas de autoges-
tdo no plano politico; decisdes coletivas por
meio de assembleias e reunides; auto-organi-
zacéo das pessoas da instituicdo, através de
eleicbes e alterndncia de funcgdes; posiciona-
mento contrario aos sistemas de controle e
normas; énfase no poder instituinte e recusa
a0 poder instituido; e maior énfase nas relagdes
pessoais que nas tarefas.

A gestdo na perspectiva interpretativa con-
sidera que as praticas dentro da organizagao sdo
construidas a partir das intencgoes e interagdes pes-
soais, levando em consideracao a subjetividade das
experiéncias. Outras caracteristicas desta forma de
gestdo sao colocadas por Libaneo (2004). Para
Libdneo (2004, p.123) “a escola é uma realidade
social subjetivamente e socialmente construida,
naoc uma estrutura dada e objetiva’, privilegiando
mais a "agdo organizadora” e menas o ato de organi-
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zar. Ainda segundo o autor, essa “acdo organizadora’
leva muito em consideracdo os valores, as interpre-
tacoes, as percepcdes e os significados subjetivos,
deixando em segundo plano o carédter formal, nor-
mativo e estrutural.

J& a gestdao democrético-participativa® é
baseada na relacdo entre os membros da instituicdo
e a direcdo nos processos de tomada de decisdes.
Nesse tipo de gestdo, todos devem assumir os
objetivos do estabelecimento, buscando coletiva-
mente alcanga-los, porém, sem dispensar a neces-
sidade da existéncia de funcoes diferentes. Estas
devem existir para que cada um possa assumir sua
parte do trabalho apds decisées coletivas e, assim,
alcancar o pretendido por todos. Libaneo (2004,
p.124} lista as caracteristicas deste estilo de gestdo:

- Definigao explicita de objetivos sociopoliticos
e pedag6gicos da escola, pela equipe escolar;
- Articulagao entre a atividade de direcao e a
iniciativa e participacao das pessoas da escola
e das que se relacionam com elg;

- Alto nivel de gualificagdo e competéncia
profissional;

- Busca de objetividade no trato das questoes
da organizacao e gestao, mediante coleta de
informacdes reais, sem prejuizo da considera-
¢ao dos significados subjetivos e culturais;

- Acompanhamento e avaliagac sistematicos
com finalidade pedagdgica: diagnadstico,
acompanhamento dos trabalhos, reorientagao
de rumos e agbes, tomada de decisdes;

- Enfase tanto nas tarefas quanto nas relacdes
interpessoais.

No Brasil, esse tipo de gestdo comecou a
existir no meio educacional no mesmeo momento
em que surgiram 0s movimentos sociais amplos em
prol da redemocratizagédo deste Pais, no final do
periodo da Ditadura Militar (periodo que data de
1964 a 1985, em gue o Brasil foi governado por
militares, tendo como principal caracteristica a falta
de democracia). De acordo com Mendonga (2000,
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p.92), “a gestdo democratica surge come um con-
traponto a énfase organizacional e tecnicista, bem
como ao reducienismo normativista da busca da
eficiéncia pela racionalizagcdo de processos’. Ainda
para Mendonca (2000), a partir dos anos sessenta
haouve um processo de modernizacao da adminis-
tracdo publica no Brasil, que atingiu também as
escolas. No setor educacional, esta modernizagao
consistiu na aplicacdo dos principios tecnicistas,
pautando suas préticas na busca da eficiéncia e
racionalidade do trabalho, deixando de lado seu
cardter social e politico.

Tendo esta situagdo em vista, comegcam a
surgir muitas criticas a esse tipo de administracao.
Entdo, as atividades pedagdgicas comecam a
ganhar destaque em busca da democratizacdo da
administracdo educacional e da transformacgao
social. Surgem, assim, teorias que enaltecerm a parti-
cipacdo coletiva nos processos de gestéo.

Apds todo um processo de luta por uma
demacratizacdo da educacao no Brasil, acredita-se
que hoje a maioria das escolas publicas esteja
buscando uma transicdo para a concepcao demo-
crético-participativa de gestao, uma vez que esta é
atualmente prevista em leis. Esta linha tem sido
citada em politicas nacionais e Leis no Brasil, como
a Constituicao Federal de 1988, primeiro documen-
to oficial a iniciar a ideia de democracia em relacao
ao ensino do Pais; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, de 1996, que trata em seu artigo
14 de principios da gestdo democrética; e o Plano
Nacional de Educacdo, de 2007 (Brasil, 1988, 1996,
1998).

Paro (2006) traz contribuicdes sobre este
estilo de gestao na escola publica. Sequndo ele, para
gue a gestdo seja democratica € necessario que
haja democracia ndo so nas relagbes entre os pro-
fissionais e alunos dentro da escola, como também
na participacao da populagao, ou seja, da comuni-
dade, nas decisdes. Porém, destaca a existéncia de
dificuldades neste caminho, fazendo-se necessarias
discussoes e acdes publicas a respeito.

¥ aa B . P 2 2 " - & 5.
Libaneo (2004) alerta sobre 2 existéncia de inumeras formas de entendimento de gestdo democratico-participativa. O presente trabalho apresenta a visdo

deste autor e de Vitor Paro (2006),
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Em relacao as escolas particulares do Brasil,
acredita-se que estas sofreram influéncia do mo-
mento historico e politico vivido em relagdo a de-
mocratizacdo da educacdo, porém, o carater
empresarial incutido neste tipo de instituicao, prin-
cipalmente nas que passuem fins lucrativos, muitas
vezes, propicia a realizacdo de uma gestao mais
tecnicista, em que a eficiéncia e a eficécia sao
pontos essenciais para o seu funcionamento.

Finalmente, se for feito um paralelo entre as
concepgdes atuais e as trazidas por Sander (1983),
percebe-se que, com o passar do tempo, devido a
mudancas econdmicas, socials e politicas ocorridas
no mundo atual, as caracteristicas das concepgdes
normativa, personalista e transacional, evoluiram e
ganharam mais especificidades, dando origem e
base as vistas atualmente.

Tendo em vista essas perspectivas de gestao,
pode-se analisar a forma como esse aspecto vem
se desenvolvenda em escolas publicas e privadas
de Sao Luis (MA) atualmente e, desta forma, fazer
uma comparacao entre as praticas realizadas. Ape-
sar desse leque de tendéncias, para a realizacao
dessa andlise, serdo utilizadas as concepgdes de
Libaneo (2004}, pelo fato de serem mais amplamen-
te discutidas no contexto atual. Para tanto, sera feita
a seguir uma breve contextualizagdo da relagdo
entre publico e privado no contexto da educacgao
brasileira, para que se tome tais aspectos como base
para a analise dos dados obtidos com a realizacdo
desta pesquisa.

O publico e o privado na educacao infantil

A gquestao da educacgdo publica e privada €
algo discutido ha muitos anos, desde a Grécia anti-
ga, como coloca Habermas em seu livio Mudanca
Estrutural da Esfera Publica, porém, a disputa entre
0 publico e o privado "sofre alteragdes substantivas
ao longo da histéria, em decorréncia da precéria
delimitacdo entre as esferas publica e privada da
sociedade e pela interpenetracao ambigua entre
essas esferas” (Dourado, 2006, p.283).

Isso ocorre devido a privatizacdo de agdes
dentro das escolas publicas e do fornecimento de
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auxilios publicos para as privadas, o que faz com
que se perca a nocao do limite de uma e de outra,
pois em uma existem acdes privadas e em outra,
acoes publicas. Este quadro veio a ocorrer, princi-
palmente, segundo Dourado (2006, p.284), ap6s a
década de 30 no Brasil, quando houve uma ten-
déncia de privatizacdo da esfera publica, porém,
favorecendo prioritariamente os interesses privados
e nao os publicos. Desta forma, ele coloca que "o
processo de interpenetracao entre estas esferas ca-
racterizou-se por um duplo prejuizo da esfera pu-
blica, pois tanto a intervencdo do Estado na area
econdmica quanto do setor privado na esfera publi-
ca favoreceram primordialmente interesses priva-
dos e ndo publicos’.

Esta prioridade aos interesses privados &
resultado da falta de estruturacde de um sistema
publico de ensino até os anos 1930. A este respeito,
Dourado (2006, p.285) diz que “embora tenham
surgido formas de educagdo publica ja no inicio
de nossa historia, é possivel afirmar que a constru-
cao de um sistema publico de ensino € uma con-
quista deste século, mais especificamente dos anos
30. A auséncia do publico no passado revela a pre-
senca do privado na educacgao brasileira desde
nossas origens”

Apds muitas discussdes a esse respeito, ape-
nas em 1988, com a definicdo da gratuidade do
ensino publico em todos os niveis como dever do
Estado pela Constituicao Federal, foi que houve
uma reafirmacdo do carater publico da educacéo.
Desta forma, segundo Dourado (2006, p.289), nos
anos 1980 e, principalmente, nos anos 1990, as ques-
toes educacionais foram objeto de disputa por trés
segmentos: o primeiro, formado pelos defensores
do ensino publico, através do Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica; o segundo, formado pela
Confederacao Nacional dos Estabelecimentos de
Ensino (CONFENEN), defendendo o setor particular;
e o terceiro, formado pela Associacdo Brasileira de
Educacao Catélica (AEC), pela Associacao Brasileira
de Escolas Superiores Catdlicas (ABESC) e pela Cam-
panha Nacional das Escolas da Comunidade
(CNECQ), defendendo as escolas comunitarias e catd-
licas.
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Com a aprovacao, na década de 1990, da Lej
de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, do
Plano Decenal, da proposta do Plano Nacional de
Educagao e da proposta de revisdo constitucional,
houve um favorecimento ndo sé das instituicoes
denominadas nao lucrativas, quanto das que alme-
jam lucros, Porém, na gestdo do ex-presidente Fer-
nando Henrique Cardoso (de 1995 a 2002), nesta
mesma década, houve uma reforma de Estado que
se baseou nos preceitos neoliberais, os quais se
estruturam na minimizacao do papel do Estado no
que se refere as politicas publicas. Issa se efetivou,
de acordo com Dourado (2006, p.290), num des-
monte do setor publico, expressando novas tipolo-
gias de privatizacao deste.

Nesse novo contexto, &€ importante lembrar
que a ambiguidade entre as esferas ainda persiste,
uma vez que é possivel observar diversos artificios
do processo de progressiva privatizacao do publico.
Para Dourado (2006, p.291):"[..] a demarcacao entre
as fronteiras publico e privado remete, necessa-
rlamente, a uma analise ndo somente da relacao
entre natureza e carater das instituigdes, mas, tam-
bém, dos processos de gestdo, administracdo e re-
gulacdo dos recursos financeiros”.

Atualmente no Brasil, percebe-se que os as-
pectos discutidos acima afetaram e afetam sobre-
maneira a Educacao Infantil, uma vez que esta pas-
sou muito tempo fora do sistema publico de ensino,
sendo, em 1988, colocada pela Constituicdo Federal
como dever do Estado e, apenas em 1996, através
da Lel n® 9.394/1996, passou a ser etapa inicial da
Educacdo Basica (Brasil, 1996). Antes dissq, as insti-
tuicdes de Educacio Infantil existentes eram predo-
minantemente particulares com ou sem fins lucra-
tIvos.

Na municipio de Sao Luis tem-se, de acordo
com o Censo Educacional do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira de
2011, aproximadamente 12 899 criangas estudando
em creches e 31 790 em pré-escolas. Dentre estes
numeros, 9463 estudam em creches particulares,
3436 em municipais, enquanto 19795 em pré-
-escolas particulares e 11 995 estudam em munici-
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pais (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais, 2011).

Percebe-se, com estes dados, que este muni-
cipio ainda sofre influéncia da antiga supremacia
do privade diante do publico, uma vez que o nu-
mero de matriculas em creches publicas é quase 3
vezes menor que nas particulares e nas pré-escolas,
0s quais chega quase a metade.

O que se percebe atualmente no setor edu-
cacional é que, com a criacao de leis e politicas
para a area, a rede publica vem crescendo, parém,
o atendimento a Educacdo Infantil na cidade de
S3o Lufs ainda é dominado pelo setor privado e
muito ainda deve ser feito para que haja uma quan-
tidade satisfatoria de criancgas frequentando este
segmento de ensino e para que as escolas oferecam
um ensino de qualidade.

Apds uma melhor compreensao acerca da
relacdo publico-privado na educacdo e sua
evolucdo ao longo do tempo, buscou-se discutir
na secdo seguinte as diferencas entre a gestdo da
escola publica e da privada de Educacao Infantil
em S&o Luis, a partir da amostra considerada.

Gestao das escolas de educacdo infantil em
Sao Luis

O atendimento a Educacdo Infantil na cidade
de Sao Lufs (MA) acorre em sistemas publicos e
particulares de ensina. No sistema publico, a Pre-
feitura € a responsavel pela execucdo da Educacido
Infantil na cidade, portanto, a SEMED possui uma
superintendéncia prépria para este segmento de
ensino. Esta Superintendéncia € responsavel pela
supervisao de 78 escolas e 13 anexos, atendendo
um total de 15431 alunos. Para a melhaor orga-
nizagao de suas atividades, as escolas sao divididas
em guatro grupos, cada um possuindo duas coor-
denadoras responsaveis. A funcdo geral da SEMED
é"organizar, manter e desenvolver os érgaos e insti-
tuices oficiais do sistema de ensino, integrando-
-0s as polfticas e planos educacionais da Unido e
do Estado’] isso é realizado a partir das actes de cada
superintendéncia em sua area especifica (Sao Luis,
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2006, p.8). Existen ainda alguns temas préprios da
4rea de Educacéo Infantil que sdo trabalhados e
executados em cada escola, sendo supervisionados
por coordenadoras da Superintendéncia. Sao eles:
creche, brinquedoteca, artes, familia/escola, ciclo
e proposta curricular (Sao Luis, 2006).

No setor privado, o Sindicato dos Estabe-
lecimentos Particulares de Ensino do Maranhao
funciona como o 6rgac que orienta e atualiza os
dirigentes e profissionais das escolas privadas as-
sociadas ao sindicato. Além disso, o Conselho Muni-
cipal de Educacao também exerce influéncia neste
setor da educacdo, uma vez que tem a funcdo de
credenciar, autorizar e reconhecer as escolas.

Diante disso, observa-se que a Educacao
Infantil em Sao Luis (MA) estd estruturada sob a
orientagao de 6rgdos que auxiliam a gestdo das
escolas, de acordo com sua dependéncia admi-
nistrativa, podendo ser mais atuante, Como No caso
do setor publico, e menos atuante, como no setor
privado. Serao vistas, a partir desta pesquisa, a
realidade da gestao realizada nas escolas deste
municipio e a influéncia desta nas praticas desen-
volvidas, tomando como amostra uma instituicdo
em cada esfera administrativa.

Para analise das praticas de gestao, foram
coletados dados relacionados ao perfil das
comunidades em que as escolas estdo inseridas, ao
histérico de cada instituicdo e a pontos especificos,
selecionados previamente, que puderam revelar
informacdes acerca do tipo de gestao realizada, os
quais foram: relacdo familia-escola; formacgdo de
professores; comunicacdo entre profissionais, pais
e alunos; tomada de decisdes; estabelecimento de
fungdes; participagdo da comunidade nos processos
decisorios; elaboracédo e utilizacdo de documentos
que norteiam a pratica educacional; escolha dos
profissionais para ocupacdo de cargos; autonomia
dos professores; avaliacdo institucional. Os dados
aqui apresentados foram selecionados de acordo
com o foco de discussdo deste artigo. Foram
utilizados nomes ficticios para fazer referéncia as
escolas estudadas no intuito de garantir o
anonimato destas.
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O Jardim de Infancia da Unidade de Ensino
Basico (UEB) Jardim Encantado (publica) e a
Educacao Infantil da Escola Construir (privada) séo
escolas que, atualmente, estao localizadas em
bairros proximos, porém atendem a comunidades
de segmentos sociais bastante diferenciadas. A
primeira, situada no bairro do Sao Francisco, atende
3 comunidade mais carente da localidade. Este
bairro, apesar de ser considerado de classe média,
fica préximo a uma area periférica de Séo Luis, cuja
comunidade & a que mais usufrui dos servicos desta
escola. A Ultima atende principalmente a comu-
nidade do bairro do Renascenga e das adjacéncias.
Considera-se, assim, que seu publico-alvo sdo
criangas que sao o fruto de familias com um poder
aquisitivo bem maior que as atendidas pela escola
citada anteriormente.

Além disso, sabe-se que a gestdo realizada
nas escolas publica e privada obedece a principios
diferentes: uma é regida pelo poder publico, através
de uma secretaria de educacao, que depende de
repasses financeiros para que possa garantir o
constante funcionamento da instituicao; os
profissionais sao concursados e 0s gestores exercem
cargo de confianga, estes ndao decidem a
perspectiva tedrico-metodolégica a ser seguida,
nem a concepcao de educacao em que acreditam,
obedecem a um regimento comum a toda a rede;
a outra possui, normalmente, como no caso da
escola aqui pesquisada, um proprietario que investiu
na construcao de um local para o funcionamento
de sua escola e pretende, a partir da prestagao de
servicos educacionais, tanto reaver o dinheiro
investido, como obter lucro no decorrer do tempo,
portanto, ela ¢ instituida e mantida por uma pessoa
fisica de direito privado. Seus profissionais sao
selecionados pela prépria instituicdo, a qual
também decide em gue deve se pautar e guais as
concepgoes de educacao deve seguir.

Tendo todas estas diferenciacbes em vista,
pretende-se deixar claro que a discussao que sera
apresentada a respeito da influéncia das
concepgdes de gestdo, utilizadas nas escolas
pesquisadas, para o desempenho destas, leva em
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consideragao gue as condigbes e 0s principios de
cada uma sdo bastante diferentes. Porém, elas serao
comparadas, uma vez gue possuem objetivos
comuns: educar, desenvolver habilidades e
competéncias em alunos da Educacdo Infantil,
além de estarem submetidas as mesmas diretrizes,
tanto nacionais como locais.

Durante a realizacdo desta pesquisa, pode-
-se perceber, através da observacéo e da realiza-
¢do de entrevistas, os principios de gestao utilizados
pelas escolas. O Jardim de Infancia da UEB Jardim
Encantado possui uma diregdo aberta, em que a
comunicacdo entre professoras, gestora e coor-
denadoras se da de forma clara e constante, assim
como com os demais profissionais da escola. As
decisoes sao tomadas a partir da coletividade, ou
seja, ha, normalmente, a realizacdo de reunides para
que todos possam dar sua opinido para que al-
guma decisao referente a escola seja tomada.
Porém, apesar disso, ha muito bem definida a
diferenciacao de funcdes, ou seja, cada um tem suas
obrigaces em prol de um mesmao objetivo: garantir
uma educacdo de qualidade para os alunos.
Contudo, muitas vezes, as concepcdes de alguns
professores sdo diferentes, causando desen-
tendimentos que sdo resolvidos a partir da opiniao
da maioria. Entretanto, isso gera formas diferen-
ciadas de condugdo do ensino nas salas de aula, o
que faz com que, muitas vezes, nao haja um padrao
seguido.

QOutras caracteristicas da gestao desta escola
sdo: a valorizacdo da iniciativa dos profissionais; a
participacdo da comunidade em eventos e
votacdes para escolha de representantes; a im-
portancia dada as relaces dentro do ambiente
escolar; a existéncia de murais de informacdes, para
gue todos possam ter acesso ao que esta aconte-
cendo na escola; e a realizacdo de avaliagdes
institucionais, que ocorrem anualmente a partir de
formularios enviados pela Secretaria. Esta avaliacdo
serve como base para que, na semana pedagdgica,
que sdo as reunides didrias realizadas durante uma
semana no inicio de cada ano, com fins de estudo
e discussao, sejam discutidos aspectos que nao

L.5 FONTELES eral.

deram certo e que nao foram considerados bons
por todos e para que se possa fazer diferente no
ano que estd iniciando.

QOutro aspecto interessante a ser discutido a
respeito das caracteristicas da gestao desta escola
é a implementacao do Plano de Desenvolvimento
da Educagéo (PDE), que é uma politica de gestao
articulada por iniciativa do Governo Federal, que
dispde de metas a serem cumpridas dentro de um
prazo determinado, almejando a melhoria da qua-
lidade na educacdo oferecida. Sabe-se que o estado
do Maranhdo, bem como seus municipios, aderiu
a esta politica, que tem como base uma gestao
técnico-cientifica, ou seja, se basela na gestao da
qualidade total. Porém, na escola municipal pes-
quisada, ndo puderam ser cbservadas atitudes
baseadas na busca da racionalidade e da eficiéncia,
conforme propde este Plano.

A partir das caracterfsticas citadas acima,
percebe-se que um estilo de gestdo predominan-
temente seguido por esta escola é o democratico-
-participativo, uma vez que a pratica realizada nela
esta em consonancia com muitas das caracterfsticas
deste estilo de gestao colacadas por Libaneo (2004),
as quais ja foram citadas no decorrer deste trabalho,
como a articulacdo entre a atividade de direcao e
a iniciativa e participacdo das pessoas da escola e
das que se relacionam com ela; o acompanha-
mento e avaliagdo sistematicos com finalidade pe-
dagogica; diagndstico, acompanhamento dos
trabalhos, recrientacao de rumos e acoes, tomada
de decisoes; e a énfase tanto nas tarefas quanto nas
relagdes interpessoais (Libaneo, 2004, p.124).

Observa-se que a gestao predominantemen-
te democratico-participativa realizada favorece a
elaboracdo de trabalhos conjuntos e a agao coletiva
de todos os profissionais da escola, bemn como a
participacao assidua de pais e comunidade no
ambiente escolar. Partanto, considera-se gue esta
concepgao favorece scbremaneira alguns aspectos
citados acima, conforme se pode ver: a implemen-
tacdo e o acompanhamento das politicas para a
Educacao Infantil por parte dos profissionais da
escola dependem de uma boa formacao inicial e/
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ou uma constante formacdo continuada. Esta ulti-
ma s6 funciona a partir do comprometimento de
todos com a escola, da participacdo e do trabalho
coletivo, A partir deste trabalho coletivo e partici-
pativo, € possivel a construcdo de uma proposta
pedagogica pautada nos principios e valores de
todos os profissionais presentes nela, para que, a
partir da construcdo desta, possam seguir em di-
recdo aos mesmos objetivos. Pode-se dizer ainda
que uma proposta pautada em uma gestao parti-
cipativa contém principios que conduzem a partici-
pacdo intensa dos pais e da comunidade no am-
biente escolar, ou seja, a participacdo de todos os
que se relacionam com a escola.

Porém, apesar das caracteristicas observadas,
percebeu-se a existéncia de praticas realizadas que
ndo evidenciam uma gestdao democratico-parti-
cipativa, como é o caso da nao eleicdo da diretoria
da escola, sendo esta escolhida pelo executivo, ou
seja, nao sendo eleita pela comunidade escolar, o
que pode favorecer o ndo entrelacamento das rela-
coes de trabalho, dificultande a existéncia de uma
gestao democrético-participativa, uma vez que o
diretor que ndo € eleito pode nac se sentir
comprometido com o desenvolvimento daquela
instituicdo e pautar seu trabalho apenas em inte-
resses politicos, cumprindo a necessidade imposta
pelo sisterna capitalista de manter a ordem vigente,
nao funcionando como lideranga para uma gestao
orientada pela concepcao sociocritica (manifestada
na forma de gestdo democratico-participativa), que
leva ao desenvolvimento de uma educacdo critica
e interessada na modificacdo dos arranjos sociais.
Nesse sentido, € perceptivel a sutil neutralidade por
parte da direcdo, o que nos sugere a existéncia,
ainda que minima, de uma concepgao cientifico-
-racional.

Na pesquisa realizada na escola Construir
pode-se perceber que alguns principios de gestao
estdo mais implicitos e que sao seguidas linhas
diferentes. Algumas caracteristicas percebidas atra-
vés da observacao e da realizacdo de entrevistas
foram: a ocorréncia de reunies para a tomada de
parte das decisdes, outras sao tornadas apenas pela
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direcao ou coordenacdo da escola; a existéncia de
énfase tanto na formacao de cada profissional co-
mo nas relacoes estabelecidas; a existéncia de uma
constante busca da participacao dos pais no am-
biente escolar, mas nao para a tomada de decisdes;
a avaliacao da instituicao é realizada pelos pais dos
alunos através de um questionario, no qual estes
expressam algumas opinides a respeito do trabalho
realizado; a comunicacdo entre os profissionais
acontece, porém, ndo de forma eficaz; ja a comu-
nicagcdo com os pais é bastante eficaz e se dd a
partir de reunides individuais e periddicas, bilhetes
na agenda e cartazes fixados na parede; e a exis-
téncia de fungdes bem estabelecidas.

Além destas, outras caracteristicas ainda po-
dem ser destacadas, come a autonomia dos profes-
sores para tomarem decistes no que se refere a sua
sala de aula, a existéncia de um Projeto Politico
Pedagdgico que explicita os objetivos da instituicao
e a busca de eficiéncia no trabalho realizado.

Tendo todas estas caracteristicas em vista,
percebe-se que esta escola, apesar de buscar alguns
principios da gestdo democratico-participativa,
como a realizacao de reunides para a participacdo
coletiva nas tomadas de decisdes, a énfase tanto
nas tarefas quanto nas relacoes, a realizacao de
avaliagdes sistemdticas com fins de diagnéstico, a
explicitagao dos objetivos pela equipe escolar, a
énfase na formagdo e na competéncia profissional
de cada um e a existéncia de autonomia por parte
dos prafessores, também deixa explicita formas mais
técnicas de gestao, deixando transparecer uma
gestao que também se pauta em principios técnico-
-cientificos. Podemos perceber tais principios a
partir da ocorréncia de determinadas comunicagoes
verticalizadas, as quais sdo baseadas em normas e
regras estabelecidas por quem se encontra
hierarquicamente em uma funcao superior; e a par-
tir da ocorréncia de énfase no trabalho baseado na
busca da eficiéncia. Além disso, abservou-se, ainda,
a existéncia de alguns profissionais com mais autori-
dade que outros, tomando comao base a distribuigao
hierarguica de fungoes.

Observa-se que esta escola, apesar de buscar
realizar uma gestdo democratico-participativa,
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utiliza claramente principios técnico-cientificos,
uma vez que &, também, uma empresa gue visa
lucros e, portanto, insere-se em um contexto de
concorréncia de mercado, o que faz com que pre-
cise ser mais eficiente em seus servicos e atenda a
exigéncia de seus clientes da maneira mals eficaz
possivel,

Consideracdes Finais

Ao longo deste estudo, foram analisadas as
diferencas existentes entre a gestao de duas escolas
de Educacao Infantil da cidade de Sao Lufs (MA),
uma publica e outra privada, a fim de gue se com-
preenda as tendéncias atuais de gestdo presentes
nas escolas desse municipio e sua influéncia nas
praticas educativas desenvolvidas.

Considera-se necessario destacar que, para
fins de comparacao, ao analisar as diferencas, leva-
-se em consideracao a existéncia de diferenciacées
basicas entre as duas escolas, uma vez que o Jardim
de Infancia da UEB Jardim Encantado atende
criangas provenientes de classes baixas, enquanto
a Escola Construir é constituida por alunos de classes
média e alta, que possuem melhores condicdes
para o seu desenvolvimento fisico e intelectual.

Desta forma, a comparagao se tece baseada
no principio de que, basicamente, estas escolas ja
sao diferentes devido ao contexto socioecondmico
e cultural no qual estdo inseridas.

Além disso, é importante salientar que, pela
prépria natureza diferenciada, a relagao destas
escolas com a sociedade é diferente, apesar de
adotarem principios semelhantes nas préticas de
gestdo, mesmo gue com énfases diferenciadas.
Observou-se que na escola publica existe um
pasicionamento mais critico frente a realidade vi-
venciada no desenvolvimento da educagdo; ao
passo que na escola privada esse posicionamento
guase nao é perceptivel, mostrando-se mais neutra
e desinteressada frente as questdes sociais. Essa
diferenca de posicionamentos acarreta o desenvol-
vimento de préticas diferenciadas nas escolas pes-
quisadas.

LS. FONTELES etal.

Observou-se gue no Jardim de Infancia da
UEB Jardim Encantado grande parte das atividades
de gestdo realizadas possuem caracteristicas de
uma gestdo democratico-participativa, a qual é
uma exigéncia para o ensino publico prevista nas
leis supracitadas. Porém, esta tambhém sofre in-
fluéncias de uma concepgao técnico-cientifica,
observada na questdo da ndo eleicdo da diretoria
da escala, que afeta sobremaneira a autonomia do
diretor no equacionamento de conflitos e o seu
posicionamento frente ao contexto vivenciado.

J& a Escola Construir passui uma gestao com
caracterfsticas pertinentes as duas concepgoes: a
democratico-participativa e a técnico-cientifica.
Com a primeira, ela busca seguir as tendéncias que
a educacdo estd aderindo em consonancia com as
Leis e Politicas que colocam a necessidade de uma
gestao democrédtica, como a LDBEN/96, a Consti-
tuicdo Federal de 1988 e demais documentos que
regem a educacgao brasileira, elaborados com base
nestes. Por outro lado, a necessidade de regras e
procedimentos bem definidos para a busca da
eficiéncia em seus trabalhos € uma busca constante
para que a instituicdo possa gerar lucros, o que faz
com que sejam utilizados principios claros da
gestao técnico-cientifica.

Por fim, ressalta-se a questdo da influéncia
dos modos de gestao no desenvolvimento das
praticas realizadas nas escolas. Percebeu-se, ao
longo da pesquisa, que existem muitas diferengas
em relacdo a tais praticas no que se refere &
formagao dos profissionais, a participacdo dos pais
na escola na avaliacdo do trabalho realizado,
aspectos essenciais para o desenvolvimento de uma
educacdo com qualidade. Porém, a finalidade deste
estudo ndo foi julgar ou estigmatizar uma ou outra
escola, mas sim conhecer como se dd a gestao de
uma escola publica e outra particular de Sao Luis
(MA), quais sao as variaveis que determinam tal
gestdao e comparar duas realidades dentro de uma
mesma cidade, observando a influéncia da gestao
realizada para o desenvolvimento de suas ati-
vidades.

Espera-se, neste sentido, que se tenha des-
pertado para existéncia de reflexdes a respeito das
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grandes diferencas contextuais entre as esferas pu-
blica e privada na Educacao Infantil, e que se tenha
contribuido para a percepcao da importancia das
concepcdes de gestao para o desenvolvimento das
praticas educativas nas escolas, observando a
relacdo de interdependéncia que envolve gestao
escolar e pratica pedagdgica.
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Educacao de infancia em Portugal: perspectiva histérica

Early childhood education in Portugal: a historical perspective
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Resumo

Partindo da andlise legislativa elaborada para a Educagao de Infancia e de alguns estudos ja elaborados nesta
drea, apresenta-se Uuma abordagem histérica desta etapa educativa, nomeadamente no dmbito da educacao
de criancas dos 0 aos 3 anos e também da educacdo pré-escolar, destinada a criangas a partir dos 3 anos até o
ingresso na primeiro ciclo do Ensino Basico. Ao longo do artigo sdo destacados os periodaos histérico-paliticos
mais relevantes que tiveram influéncia direta no panorama atual da Educagao de Infancia em Portugal e a
impertancia que a Educagao de Infancia assumiu ao longo dos marcos legislativos.

Palavras-chave: Creche. Educacao infantil. Histdria da educacio. Infancia. Jardim de infancia.

Abstract

Starting from the legislative analysis prepared for the Education of Children and some studies already run in this
area, we present a historical approach of this stage of education, particularly in the context of education for children
from 0 to 3 years old and also from the first cycle of Basic Education. Throughout the article is highlighted relevant
historical and political periods which had a direct influence on the current scenario of Portuguese Early Childhood
Education in Portugal as well as the importance that Childhood Education has been taking over the legisiative
framewaorks.

Keywords: Child day care centers. Farly childhood education. History of education. Childhood. Kindergarten.

Introducao passam a conferir s criancas uma individualidade
que nunca lhes tinha sido reconhecida anterior-
A educacdo de infancia: contextualizacao his- mente (Aries, 1992). No entanto, € a partir do século
térica XVIIl que, conforme Cardona (1997), a crianca passa
a ocupar um lugar de maior destaque no seio
O século XVIl & marcado por uma mudanga familiar, sobretudo nas familias de niveis socioeco-

de perspectiva em relacdo a infancia, os adultos noémicos mais elevados.
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No final do século XVIII, as mulheres oriundas
de classes sociais mais elevadas mantinham-se
préximas dos seus filhos, jé as provenientes de clas-
ses sociais mais desfavorecidas confiavam os seus
filhos a estranhos para poderem trabalhar. Esta
situa¢ao agravou-se com o inicio da Revolucdo
Industrial e com a grande maobilizacdo de méo de
obra feminina. Neste periodo foram criadas as pri-
meiras instituicoes dedicadas a infancia, com ©
objetivo de responder 2s necessidades sociais e
econémicas da época, acolhendo as criancas das
familias mais pobres.

Pouco se conhecia acerca do desenvolvi-
mento e da aprendizagem das criancas, e o efeito
que o novo ambiente pudesse causar nas criangas
era ignorado. E a partir do século XIX que surge um
elevado numero de programas para a educagdo de
criancas em instituicdes, em varios paises da Europa.
Este subito aparecimento, em resposta as mudangas
socioculturais, demograficas e culturais da época,
ficou a dever-se nao apenas a Revolugdo Industrial,
mas também, ao desenvolvimento da classe madia;
ao aumento da participacao na comunidade social
e econdmica; as mudangas na estrutura familiar; e
ao aparecimento de estudos na drea da Psicologia
do Desenvolvimento da Infancia (Gomes, 1986;
Tietze, 1993; Bairrdo & Tietze, 1995; Cardona, 1997;
Gdis & Portugal, 2009).

E a partir do século XX que surge um
movimento deneminado por "Escola Nova', que
contraria e renova o ensine praticado até essa altu-
ra. Assente no estudo da Psicologia do Desenvolvi-
mento na Infancia, este movimento defende o
respeito pela individualidade dos alunos e uma
participagdo mais ativa na propria formacao. Pode
dizer-se, a semelhanca de Ceoelho e Ferreira (2008),
que as raizes da Escola Nova remontam a Socrates
e a Platdo, que defendiam a descoberta e a apren-
dizagem por parte do aluno, em contraposicao ao
conhecimento organizado e ensinado pelo pro-
fessar, mas, sobretudo, a Rousseau (1712-1778), que
salientou o fato de a crianca ndo ser um adultc em
miniatura, mas, antes, um ser gue vive num mundo
proprio. Estes principios permitiram a Pestalozzi
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(1746-1827), Froebel (1782-1852) e Tolstoi (1828-
-1970) incrementar as bases para o desenvol-
vimento do movimento da Escola Nova com prin-
cipios pedagdgicos assentes nos interesses das
criangas, no ensino individualizado, na atividade
manual, na ligacdo escola/meic e no autogoverno,
Associado a este movimento encontram-se, tam-
bém, Claparéde (1873-1940), Decroly (1871-1932),
Montessori (1870-1952), Freinet (1896-1966), Dewey
(1859-1952), entre outros (Reizinho, 1981; Crd, 1990,
1994; Cabanas, 2002; Figueira, 2004; Cro, 2006;
Duarte, 2010).

No panorama dos servicos para criangas em
idade precoce, na Franga, a primeira instituicao
destinada a infancia surgiu entre 1767 e 1769 e foi
criada por Oberlin (1740-1826). Nesta, as criancas a
partir dos dois anos rodeavam a educadora gue
conversava com elas enguanto fazia tricd. Mais
tarde, em 1816, na Escocia, Robert Owen (1771-
-1858) criou junto da sua fabrica uma instituicdo
que tinha como objetivo preparar as criancas para
um novo tipo de sociedade, que Owen idealizara
(Gomes, 1986; Spodek & Brown, 2002).

Froebel, tendo sido o primeiro pedagogo a
enfatizar a impartancia da atividade lddica no
desenvolvimento da crianca, concebeu vérios ma-
teriais ("dons”) e atividades (“ocupacdes”) para
promover o desenvolvimento da crianca e, em 1837,
criou o "kindergarten”, na Alemanha, fortemente
influenciado pela filosofia de Rousseau (Gomes,
1986; Spodek & Brown, 2002).

Na Itdlia, a criagao das primeiras escolas
infantis, a partir de 1827, deve-se a Ferrante Aporti,
Maria Montessari, precursora do movimento da
“Escola Nova", fundou em 1907 a Casa dei Bambini.
Em Londres, em 1911, surgiram as Nursery Schools,
onde as crian¢as recebiam uma educagdo as-
sociada aos beneficios da vida ao ar livre e aos bene-
ficios de uma alimentacdo saudével (Gomes, 1986;
Silva, 2000; Spodek & Brown, 2002).

Spodek e Brown (2002) referem que em varios
pafses americanos a primeira abordagem a educacdo
consistia em matricular as criangas nas escolas oficiais
juntamente com os irmaos mais velhos.
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A histéria da educacao de infancia faz-se em
torno da criacao de varias instituicdes, em vaérios
paises, gque tinham como proposito, na sua maioria,
melhorar as condigoes de vida das criancas.

A educacdo de infancia em Portugal

Em Portugal, a criagdo de instituicdes dedi-
cadas a infancia foi mais tardia que nos paises mais
industrializados, porque os efeitos da Revolucao
Industrial também se fizeram sentir mais tardia-
mente. Para Gomes (1986, p.130) "o nosso
desenvolvimento escolar andou [..] pelo menos 50
anos atrasado relativamente a maioria dos pafses
da Europa, porque a nossa industrializacao se faz
também com pelo menos 50 anos de atraso. Porque
nao dispunhamos de fontes de energia: nem carvao,
nem petroleo [..]% A semelhanca do que ocorreu
nos paises mais desenvolvidos, a educacdo
destinada a infancia passou por varias etapas.

A perspectiva historica da Educagao de
Infancia em Portugal € mais facilmente compreen-
dida quando integrada em cada perfodo histérico-
-politico do Pais. Desde o inicio do século XIX,
quando surge a educacao pré-escolar e consequen-
temente as primeiras medidas legislativas na area
da Educagado de Infancia, que denotam a pers-
pectiva de cada época sobre a infancia, até a atua-
lidade, é possivel distinguir varios periodos: Monar-
quia (1834-1909), | Republica (1910-1932), Estado
Novo (1933-1973) e o periodo Pos-Revolucdo de
abril de 1974 (Cardona, 1997; Portugal, 2000;
Cardona, 2008; Vasconcelos & Assis, 2008; Sarmento,
2009).

Monarquia (1834-1909)

O periodo da Monarquia marca o inicio da
Educacao de Infancia como parte do sistema
educativo. Gomes (1986) e Cardona (1997) des-
crevem gue a primeira instituicdo destinada a
acolher criangas surgiu em 1834 e estaria integrada
na “Sociedade das Casas da Infancia Desvalida’, uma
sociedade privada impulsionada pelo rei D. Pedro
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IV, gue tinha como propoésito proteger, educar e
instruir criancas socialmente desfavorecidas. A so-
ciedade em questdo criou entre 1834 e 1897 doze
Casas de Asilo.

Em 21 de abril de 1882 foi possivel inaugurar
em Lisboa o primeiro jardim de infancia publico,
embora com as obras por completar, comemoran-
do-se, em simulténeo, o aniversario do nascimento
de Froebel. O jardim de infancia entra em funcio-
namento apenas em novembro de 1882. Supde-se
que, também em 1882, tenha sido criado no Porto
um kindergarten baseado nas diretrizes do modelo
froebeliano (Gomes, 1986; Cardona, 1957).

Ainda em 1882, a “Cartilha Maternal Jodo de
Deus” (método de leitura que visava a alfabetizacao
de adultos e criangas), publicada em 1876, impul-
sionou a criacdo da “Associagao das Escolas Moveis”,
para promover o desenvalvimento desse método,
através da criacdo de jardins de infancia que funcio-
nassem segundo esse método (Deusdado, 1995;
Cardona, 1997; Magalhaes, 1997; Carvalho, 2001).

A década de 1990, palco de uma grande crise
econdémica, condicionou todas as possibilidades de
concretizacao de iniciativas de foro educativo. No
entanto, verificou-se uma certa preocupagao em
criar mais instituicdes destinadas a criangas atraves
da colaboracao de entidades privadas, sendo deter-
minado, em 1891, que as fabricas deveriam criar
creches para os filnos dos funciondrios. Além disto,
foi definido o programa para as escolas de Educacdo
de Inféncia e as normas para o seu funcionamento
(Gomes, 1986; Cardona, 1997).

Neste periodo € notoria uma grande preo-
cupacao com a instrugdo popular, e a preparagdo
para o ensino primario seria a funcao principal da
Educacdo de Infancia.

Republica (1910-1932)

Em relacdo ao periodo da primeira Repu-
blica, marcado por uma elevada taxa de anal-
fabetismo, que, de acordo com Gomes (1986),
ultrapassava os 75%, impunha-se como prioridade
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ultrapassar o grande atraso, relativamente aos res-
tantes palses da Europa, promovendo a alfabe-
tizacdo e a generalizacdo da escola priméria e da
Educacao de Infancia. Assim, em 29 de margo de
1911 é contemplado em decreto a Educagao de
Infancia destinada a criangas entre 0s 4 e 0s 7 anos
de ambos os sexos, com o objetivo de as educar, de
as desenvolver integralmente e de as preparar para
o ensino priméario. Esta educacéo seria da respon-
sabilidade da professora, no contexto escolar, em
articulagdo com a responsabilidade da mae, no
contexto familiar. Denota-se, neste periodo, uma
preocupacao com a atuacao da Educacado de In-
fancia em ligacao com a educacdo familiar e,
também, uma preocupacdo com a fungao edu-
cativa da Educacéao de Infancia, com a valorizacdo
da instrucdo desde a puericia (Cardona, 1997; Car-
valho, 2001).

No decurso do ano de 1911 é inaugurado,
em Coimbra, o primeiro jardim-escola Joao de
Deus, marcando, assim, o inicio da atividade da
Associacdo Jodo de Deus (Gomes, 1986; Cardona,
1997; Magalhaes, 1997). Em 1914 foram inaugurados
os jardins-escola Jodo de Deus da Figueira da Foz e
de Alcobaca e em 1915 o de Lisboa. Até 1983 entra-
ram em funcionamento mais de trinta jardins-escola
Jodo de Deus espalhadas pelo Pais (Carvalho, 2001).

Para Gomes (1986) e Cardona (1997), € a
partir de 1916, com o agravamento da crise eco-
ndémica e a instabilidade politica causada pela
entrada de Portugal na Primeira Guerra Mundial,
que a criacao de instituicdes dedicadas a infancia,
que até entdo tinha sido feita muito lentamente,
reduziu abruptamente. No entantg, por parte do
Estado, continuou a verificar-se uma grande valori-
zacao da Educacdo de Infancia através da definicdo
de varias medidas legislativas, que visavam ao seu
desenvolvimento, e 8 emissao de instrugdes do foro
pedagdgico, reforcando a importadncia do material
de Froebel e do material montessoriano. Caminha-
-se, assim, no sentido de criar uma educacdo com
bases cientificas fundamentada no conhecimento
da crianca em lugar de meras reflexdes acerca da
natureza humana, e passam a ser defendidos os
ideais da Escola Nova.
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O periodo da Primeira Republica, palco de
constantes crises impeditivas de grandes concreti-
zacHes no plano educativo, ainda assim € caracte-
rizado pela abertura de varias instituicoes de inicia-
tiva publica ou privada e por uma nova abordagem
da Educacado de Infancia, que passa a valorizar as
caracteristicas psicoldgicas da crianca.

Estado Novo (1933-1973)

Em 28 de maio de 1926 deu-se um golpe de
Fstado que marcou o inicio de uma ditadura militar
e, por conseguinte, um retrocesso nas politicas
educativas. Embora o Governo tivesse como obje-
tivo continuar o desenvolvimento da Educagao de
Infancia, iniciado por altura da Primeira Republica,
reiterando a necessidade de existir diferenciacao
pedagdgica entre a Educacdo de Infancia e o Ensino
Primario, assim como a necessidade de haver
formacao distinta dos profissionais destes niveis de
educacao, a grave crise econdmica que se viveu
no Pafs, levou a reducdo dos gastos aplicados nas
politicas educativas e em 1937 a extin¢do da Edu-
cacdo de Infancia, que foi remetido para as familias.
Contudo, em agosto de 1936, foram aprovados os
Estatutos da “Obra das Mdes pela Educacdo Na-
cional’ com responsabilidade na prestacao de apoio
as maes na educagao de criangas peguenas. As-
siste-se, assim, a uma redefinicao das funcoes de
Educacao de Infancia, inicialmente com grande po-
tencial educativo (Gomes, 1986; Portugal, 2000;
Vilarinho, 2004).

De acordo com os autores em analise (Go-
mes, 1986) e (Vilarinho, 2004), a falta de apoio por
parte do Estado, a este nivel, levou ao aparecimento
de vérias iniciativas de cardter privado, bem como
ao aparecimento de escolas privadas de formacao
de educadores de infancia, nomeadamente: a Fs-
cola de Educadores de Infancia de Nossa Senhora
da Anunciacao, que deixou de funcionar em 1975,
e a Escola Paula Frassinetti, no Porto, que ainda hoje
existe com a designacac de Escola Superior de
Educacao Paula Frassinetti. Sendo que no que diz
respeito a servico publico ocorreu também o inicio
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de dois cursos publicos, em 1973, nas denominadas
Escolas do Magistério Infantil em Coimbra (de que
a primeira autora foi Professora e Diretora desde
1976 até a sua extincao, em 1987) e Viana do Castelo.

Parece que esta alteracdo, para além dos
motivos econdmicos, prende-se também com a
posicao do Estado Novo em relacdo ao papel da
mulher. Alfredo Pimenta questicna, nesta altura, que
familia poderia constituir-se com o pai e a mae na
fabrica e os filhos confiados a estranhos? Estas ideo-
logias deram origem a um tipo de pedagogia auto-
ritéria, baseada na doutrinagdo moral e, nos casos
em gue a Educacdo de Infancia surge como indis-
pensavel, & encarada como uma forma precoce de
superar as deficiéncias da educacao familiar. Assim,
mais do que assumir a sua func¢do educativa e pro-
parcionar as condigdes necessarias para o desen-
volvimento natural da crianga, a Educacdo de Infan-
Cia assume uma missao assistencial para responder
as necessidades das familias,

Com uma reforma impulsionada por Veiga
Simao é iniciada uma significativa mudanca no
sistema educativo e os seus efejtos sao visiveis a
partir de 1973, através da reintegracéo da Educacao
de Infancia no sistema educative e com a criacao,
em 1979, das duas primeiras escolas publicas de
formacao inicial de educadores de infancia (Gomes,
1986; Carvalho, 2001; Afonso, 2009).

Na década de 1960 e inicio da década de
1970 foi significativo o aumento do numero de
criangas inscritas nos estabelecimentos de edu-
cacdo, sendo que, no ano letivo de 1950/1951
existiam 94 instituicoes de Educagao de Infancia
dependentes da Inspecao Geral do Ensino Privado
e 1954 criancas inscritas. Durante o ano letivo de
1959/1960 existiam 177 instituicoes e 6 126 criangas
inscritas, e a maioria dessas instituicoes situava-se
nos grandes centros urbanos do Pais. No ano letivo
de 1962/1963 existiam 209 instituicdes no total do
Pais. Na sua maioria, estas criangas tinham 5 e 6
anos de idade. No que diz respeito a educagao de
criangas até os trés anos, é também no final dos
anos 1960, no dmbito do Ministério da Salde e Assis-
téncia, que sao criadas creches comao resposta as
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alteracoes ocorridas no Pais (Gomes, 1986; Cardona,
1997; Portugal, 2000).

Nesta altura, a educacdo de criancas em cre-
che passa a constituir alguma preocupagao, e, em
1971, a Comissao Coordenadora da Instalagao de
Infantéarios e Jardins de Infancia determina zonas
consideradas prioritarias para a abertura de creches.

Da andlise deste regime politico retém-se
que o fato de a Educacéo de Infancia ter sido
retirada do sistema educativo causou um grande
atraso no seu desenvolvimento e, sobretudo, no Pais.

Revolucao de abril de 1974

O grande descontentamento em relagao as
politicas governativas do Estado Novo culminou
com o golpe militar de 25 de abril de 1974, que pds
termo ao regime ditatorial implantado em 1926.
Esta revolucdo impulsionou a rapida resolucdo dos
problemas sociais e, também, a redefinicdo das
politicas ligadas a Educacao de Infancia, com o
propdsito de acelerar o processo de implantagao
do principio da igualdade de oportunidades. Assim,
em 1976, com o primeiro Governo Constitucional,
0 estado procurou normalizar a relagdo estado-
-escola e tentou organizar o sistema educativo. E
determinado que a rede publica de instituicdes,
tuteladas pelo Ministério da Educacao, se destina a
criangas a partir dos trés anos e gue a sua criacdo
seria feita em parceria com autarquias e outros
organismos em zonas socioecondmicas mais desfa-
vorecidas (Gomes, 1986; Cardona, 1997; Carvalho,
2001).

E durante o perfodo Pés-Revolucio de abril
de 1974, isto &, por volta dos anos 1980, que os cursos
de formacao inicial dos educadores de infancia
passam a funcionar nas Escolas Superiores de
Educagao, integradas no Ensino Superior Poli-
técnico, e também nas Universidades, o que re-
presenta um marco na histéria da Educacdo de
Infancia (Cardona, 1997, 2008; Afonso, 2009). Ainda
neste ano € publicada a Lei de Bases do Sistema
FEducativo (LBSE) (Lei n® 46/1986), que define,
organiza e regula a Educacdo de Infancia so a partir
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dos trés anos (Portugal, 1986) enquanto direito
publico e segundo a qual se estrutura, atualmente,
o sistema educativo, o que, pode-se entender, é de
algum modo dramatico, pois o essencial da perso-
nalidade da crianga forma-se até os trés anos, de
acordo com os classicos da Psicologia do Desen-
volvimento (Freud, 1976; Piaget & Inhelder, 1979;
Bruner, 1998; Brazelton, 2004; Gomes-Pedro, 2005;
Vygotsky, 2007).

Além disso, constatou-se, com perplexidade,
gue esta LBSE tem vinte e seis anos, que a sociedade
portuguesa evoluiu e que ¢ poder politico nestes
ultimos vinte e seis anos ou nao tem querido ou,
pior ainda, ndo tomou consciéncia deste desfasa-
mento cronico.

Posteriormente, contudo, e com importancia
extremamente significativa para a Educacgao de
Infancia, é publicada a Lei-Quadro da Educacdo Pré-
-Escolar (Lei n® 5/1997), que regula a educacao pré-
-escolar e a considera como a primeira etapa da
Educacao Basica (Portugal, 1997). Ainda em 1997,
o Ministério da Educacéo definiu as orientacoes
curriculares para a educagdo pré-escolar que cons-
tituem uma referéncia comum para os educadores
da Rede Nacional de Educacao Pre-Escolar e
destinam-se a organizacado da componente edu-
cativa (Lopes da Silva, 1997).

O marco legislativo deste periodo é a Lei
Quadro da Educacao Pré-Escolar, que define que a
tutela pedagogica deve ser assegurada pelo
Ministério da Educacdo e, também, expde a defi-
nicao de Orientacdes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar.

Em relacdo & taxa de cobertura da rede de
educacao pré-escolar em Portugal, que contempla
uma componente plblica e uma componente
privada, tuteladas pelo Ministério da Educacéo e
Ministério da Solidariedade Social, consoante a
natureza juridica das instituicdes, apresentou uma
evolucao considerdvel do namero de estabele-
cimentos no periodo compreendido entre 1999/
2000 e 2009/2010, confirmando um padrac de
crescimento com falhas no que concerne a rede
publica, mas que a rede privada complementa e
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compensa (Portugal, 2011a), ndo na totalidade,
como € dbvio, e muito menos agora, face 3 crise
econdémica que o Pals atravessa, pois a maioria dos
pais nao pode pagar colégios privados.

Relativamente ao ndmero de criancas ins-
critas na Educacao Pré-Escolar, no ano letivo de
1985/1986 era de 128 089, no ano letivo 2003/2004
aumentou para 253 635 e em 2009/2010 atingiu
274 387 criancas (Portugal, 2011b).

A educacao de criancas do 0 aos 3 anos

A historia da educacéo de criancas dos 0 aos
3 anos em Portugal é bastante mais abreviada que
a histéria da educacdo de criancgas a partir dos 3
anos, pois como referiu-se supra, a LBSE, nao refere
as criangas com menos de trés anos. No entanto,
ao longo dos marcos legislativos da educacao de
criancas a partir dos 3 anos ha breves referéncias as
criangas com idade inferior, mas sem quaisquer
repercussoes na pratica. A educacao destinada as
criancas com menos de 3 anos nunca foi tutelada
pelo Ministério da Educacao, como enfatizou-se, e
todas as politicas definidas para essa faixa etéria
sempre couberam ao Ministério da Seguranca
Social.

A semelhanca do que se passou com a
educacdo destinada as criancas com mais de 3 anos,
a educacao destinada as criangas com menos de 3
anos sofreu vérias alteracdes ao longo dos ultimos
anos. Inicialmente este tipo de educacao assumiu
um carater puramente assistencial, mas, atual-
mente, & também cansiderada a sua funcédo edu-
cativa, com um papel preponderante no desen-
volvimento harmonioso das criangas.

Em Portugal a oferta educativa para as
criancas até os 3 anos divide-se em ofertas nao
formais e ofertas formais. As primeiras sdo cons-
tituidas por entidades como familia, empregadas
domésticas, amas nao licenciadas e baby-sitters, Em
relacdo as modalidades formais, aguela que impera
e que apresenta maior aceitacao & a creche, que
surge como uma resposta social de &mbito socio-
educativo destinada a criancas com até 3 anos,
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onde Ihes sdo proporcionadas condicdes adequadas
ao seu desenvolvimento harmonioso e global (Por-
tugal, 2000), pese, embora, o fato de, na sua
farmacéo, os educadores de infancia nao receberem
formacao para intervirem em creche, dado que o
design curricular é dirigido 5o para intervengao com
criancas a partir dos trés anos, por forca da LBSE.

No entanto, a oferta educativa para estas
criangas, embora tenha apresentado uma evolugao
significativa entre 1998 e 2009, continua a nao cobrir
as necessidades atuais do Pais. Os dados que Barros
(2008) apresenta indicam que a taxa de cobertura
da modalidade formal passou de 12,7% em 1996
para 21,5% em 2003. A Figura 1 apresenta a taxa de
cobertura de creches e amas em Portugal
Continental, onde se verifica que em 2009 a taxa
de cobertura atingiu 0s 34,9% e, de acordo com o
Conselho Nacional de Educacdo (Portugal, 2011a)
entre 2009 e 2010 surgiram mais 127 creches e a
capacidade total de acolhimento, em Portugal
continental, cresceu 7,8%.

Das primeiras medidas legislativas para
creche até 2011

As primeiras medidas legislativas destinadas
a0 contexto de creche surgem com o Decreto
Regulamentar n® 69/1983, que designa como
infantarios os estabelecimentos destinados a aco-
lher criangas com idade compreendida entre os 3
meses e 0s 3 anos, com o objetivo de lhes propor-

16.80%

—al

2000 2004 2008 2009

Figura 1. Taxa de cobertura de creches e amas em Portugal
Continental.
Fonte; Portugal (2011b).
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cionar condicoes adequadas ao seu desenvolvi-
mento (Portugal, 1983). Posteriormente, o Despacho
Normativo ne 131/1984 sustenta que a entrada em
funcionamento dos edificios destinados a acolher
criancas depende de vistoria prévia a ser efetuada
pelos Centros Regionais de Seguranga Social
(Portugal, 1984) e, em janeiro de 1989, o Decreto-
-Lei n° 30/1989 veio reforcar esta capacidade
(Portugal, 1989a). Foi também em 1989 que o
Ministério da Seguranca Social emitiu o Despacho
Normativo n® 99/1989, que aprova as "“Normas
Reguladoras das Condicdes de Instalagao e
Funcionamento das Creches com Fins Lucrativos”
e define que o atendimento a cada crianca deve
ser feito de forma individualizada, num clima de
seguranca afetiva e fisica que favorega o seu desen-
volvimento global (Portugal, 1989b).

Em 1996 foi publicado um Guido Técnico
que complementa o Despacho Normativo n® 99/
1989, determinando que a creche deve ser com-
posta por varios espacos, dos quais destacamos:
bercario para 8 criangas entre 0s 3 meses e a aqui-
sicdo da marcha, com area minima de 2m’ por
crianca, e salas de atividades, também com drea
minima de 2m? por crianca, distribuidas da seguinte
forma: uma sala com capacidade para 10 criancas,
que ja tenham adquirido marcha e que tenham até
24 meses e uma sala com capacidade méxima para
15 criancas, com idades compreendidas entre os
24 e o0s 36 meses (Rocha et al, 1996).

O Guiao Técnico e o Despacho Normativo
n° 99/1989 determinam, também, que para um
bom funcionamento de uma creche sdo necessarios
o5 seguintes indicadores de pessoal: um educador
de infancia afeto a cada grupo de criancas a partir
da aquisicao da marcha e um elermento auxiliar do
pessoal técnico para cada grupo de 10 criangas, o
que nem sempre acontece (Portugal, 1989b).

Mais recentemente, em margo de 2003, foi
criado o “Programa de Cooperacdo para o Desen-
volvimento da Qualidade e Seguranca das Respostas
Sociais” com o objetivo de promover a qualidade
das Respostas Sociais de ambito publico, privado e
solidéario, e o Instituto da Seguranca Social assumiu
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a responsabilidade de gestor do Programa (Instituto
da Seguranca Social, 2012).

Os objetivos especificos do programa privi-
legiam a seguranga e qualidade do edificado e a
gestdo da qualidade das respostas sociais, Neste
seguimento foram definidas Recomendagdes Téc-
nicas para Equipamentos Sociais, que se destinam
guer a novos estabelecimentos (a instalar em
edificios construides de raiz ou, em edificios ja
existentes, a adaptar para o efeito), quer a
estabelecimentos existentes.

A implementacdo do Sistema de Gestdo da
Qualidade tem permitido as Respostas Sociais gerir
as suas atividades melhorando a eficiéncia dos seus
processos e tem correspondido as expectativas e
necessidades dos cidadaos/clientes, colaboradores,
fornecedores, parceiros e, de um modo geral, de
todo 0 meio envolvente.

O Instituto da Seguranca Social, no émbito
da sua missdo, desenvelveu um conjunto de fer-
ramentas de apoio no sentido de promover a Quali-
dade das Respostas Sociais, nomeadamente:

- Modelo de Avaliacéo da Qualidade (refe-
rencial normativo que estabelece os requisitos
necessarios a implementacao do Sistema de Gestao
dos servigos prestados pelas Respostas Sociais). A
sua elaboracdo teve como referéncias a Norma
Portuguesa NP EN |50 9001:2000 - Sistemas de
Gestao da Qualidade e o Modelo de Exceléncia da
European Foundation for Quality Management.

- Manual de Processos-Chave (instrumento
de apoio a implementagao de processos do Modelo
de Avaliacdo da Qualidade).

- Questionarios de Avaliacdo da Satisfacao
(ferramentas de apoio a implementacdo da satis-
facao dos clientes e pessoas).

Em marco de 2011, o Conselho Nacional de
Educagao aprovou um projeta de “Recomendacéo”
elabarado pela conselheira Teresa Vasconcelos que,
a semelhanca do programa descrito, vai no sentido
de melhorar a qualidade dos servicos prestados as
criangas que frequentam a resposta sacial - creche.
Assim, e na sequéncia de uma andlise exaustiva da

ML. CRO & A M. PINHO

situacdo portuguesa em relacao a educacio do 0
aos 3 anos, apoiada nos dados de investigagoes
recentes sobre o desenvolvimento na infancia nos
primeiros anos de vida e no panorama interna-
cional em relacdo a educacdo de criangas em idade
precace, recomenda a necessidade de se conceber
a educacao do 0 aos 3 anos como um direito e nao
como uma necessidade social; de reconfigurar o
papel do Estado; de investir na qualidade dos ser-
vicos e elaborar linhas pedagdgicas; de elevar o
nivel de qualificacdo dos profissionais e das
condicoes de trabalho e de apastar na formagao
inicial e continua dos profissionais (Portugal,
2011¢).

Este documento representa um grande
avanco na valorizacdo da educacdo de criangas de
0 a 3 anos. No entanto, até ao momento nao teve
repercussées praticas, provavelmente porque, em
agosto do mesmo ano, o Ministério da Solidarie-
dade e da Seguranca Social emitiu a portaria n® 262,
que altera o enquadramento normativo da creche
(Despacho Normativo n® 99/1989), sequndo o qual,
em condicoes de sequranga & possivel fazer um
aproveitamento mais eficaz da capacidade instala-
da nas creches, o que altera o ndmero maximo de
criangas por grupo de 8 para 10 criangas ate a
aquisicao da marcha; de 10 para 14 criancas entre
a aquisicao da marcha e os 24 meses e de 15 para
18 entre 0s 24 e 0s 36 meses, sendo que a area
minima das salas (Z2m? por crianga) se mantém,
assim como o ndmero de adultos afeto a cada gru-
po, ou seja, duas unidades de pessoal, técnicos na
area do desenvolvimento infantil ou ajudantes de
acdo educativa, por cada grupo até a aquisicao da
marcha; um educador de infancia e um ajudante
de acdo educativa por cada grupo a partir da
aquisicdo da marcha (Portaria ne 262) (Portugal,
2011d).

Considerando que esta alteracao pode
impedir a implementacdo de uma pratica adequada
ao desenvolvimento de criangas em creche, uma
vez que a individualizacao da pratica educativa fica
comprometida, a adverténcia deste artigo vai no
sentido de manter o definido pelo Despacho
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Normativo ne 99/1989. Reconhecendo-se, assim, a
existéncia de grandes discrepancias nos servigos
prestados as criangas com menos de 3 anos pelo
fato de a educacao destinada a estas criangas ser
tutelada por uma entidade diferente da que tutela
a educacdo pré-escolar, pelo fato de nao estar
contemplada na LBSE e de ter evoluldoe de uma
forma descontrolada, com graves lacunas legis-
lativas.

Outra questao que também contribuiu
largamente para a existéncia de discrepancias entre
0s servicos prestados as criancas com menos de
trés anos e os servicos de educacdo pré-escolar
prende-se com o fato de ac longo de varios anos o
trabalho com criangas pequenas ter sido conside-
rado desprestigiante, porque de acordo com uma
perspectiva tradicional requeria pouca atividade
intelectual, o gue também foi notdrio ao nivel da
formacao inicial de educadores de infancia, uma
vez que as instituicdes de formacao inicial nao
consideravam nos seus planos curriculares a edu-
cacao de criangas de até 3 anos. A discrepancia de
que temos vindo a falar é igualmente evidente no
que toca a organizacao das creches, gue integram
nos Seus servigos pesseas que nao possuem uma
solida formagao no ambito do desenvolvimento
para a infancia, considerando frequentemente que
0s bebés apenas necessitam de serem alimentados,
de dormir, de descansar, de rotinas e de higiene.

Para finalizar, outra das discrepancias gue
tem afetado o atendimento de criangas de até 3
anos, refere-se ao fato de as condicoes de trabalho
dos educadores de infancia a desempenhar funcoes
em creche serem menos apelativas que as dos
educadores de infancia da rede publica. Reco-
menda-se que se extinga a clivagem existente entre
a etapa educativa de criangas de até 3 anos e a
educacao pré-escolar, que tem comprometido o
valor pedagégico da creche.

Conclusao

A histdria da Educacdo de Infancia cruza-se
com a concepcdo da infancia, que percorreu, a
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semelhanca da Educacdo de Infancia, uma extensa
trajetéria até a sua compreensao atual. Face a estes
percursos, abordou-se a perspectiva histérica da
Educacao de Infancia em Portugal, que, ac longo
dos tempos, tem ocupado um lugar quase marginal
em relacio aos restantes niveis de ensino do sistema
educativo portugués, tendo sido demasiado
evidente em determinados periodos histérico-
-politicos, que apenas consideravam a sua funcao
assistencial descurando a sua funcdo educativa. No
fundo, a histdria da Educacao de Infancia em Por-
tugal faz-se a partir de necessidades sociais, e, por
esse motivo, a funcao assistencial imperou até sur-
girem as primeiras investigacbes na area da
Educacao de Infancia. Nesta altura se reconhece
que a qualidade dos contextos em gue as criancas
se inserem influencia diretamente o seu desenvolvi-
mento e, também, a possibilidade de se construirem,
nesses contextos, bases para o desenvolvimenta dos
varios dominios da personalidade.

Em relacdo a educacac de criancas com
menos de 3 anos, o atraso na sua evolucao foi mais
significativo que na educacdo destinada as criangas
do pré-escolar, pois s6 mais tarde é que foi reco-
nhecida a importancia de lhes serem prestados
cuidados bésicos g, s6 mais recentemente, foi consi-
derada a funcao educativa dos contextos de creche.
No entanto, a educacdo em creche estd longe de
atingir niveis de elevada qualidade, uma vez que a
educacdo de criancas com menos de 3 anos conti-
nua a nao estar contemplada na LBSE, e porgue,
para além de serem oferecidas aos educadores de
creche piores condigdes de trabalho (remuneracao
inferior, ndo contagem do tempo de servigo, horario
mais sobrecarregado etc.) em comparacao com as
condigdes oferecidas aos educadores de infancia
da rede publica, percebe-se que o seu trabalho néao
é reconhecido.

Ha ainda muito para fazer na drea da Edu-
cacao de Infancia e com carater de urgéncia,
sobretudo na educacdo de criangas com menos de
3 anos. As consideracGes que apresentamos pare-
cem um excelente ponto de partida para melhorar
a qualidade dos servigos prestados as criangas e, ja
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gue é na primeira infancia gue se edificam as bases
para o desenvolvimento global da personalidade,
proporcionar uma infancia de qualidade as criancas
portuguesas pode garantir a sustentabilidade do
Pais, em todos os niveis.
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Sobre a definicao das metas de aprendizagem para a educagao
pré-escolar em Portugal: reflexdo centrada nas aprendizagens de
carater linguistico

On the definition of learning standards for preschool education in
Portugal: reflection centered on lanquage and literacy standards

fris Susana Pires Pereira’

Resumo

Neste texto, discute-se a recente definicao das metas de aprendizagem para a educacao pré-escolar em Portugal,
avaliando em particular o teor das metas de aprendizagem de carater linguistico. O principal argumento gue se
defende & o de que assim se inicia uma énfase curricular na educacac pré-escolar - que se traduz, no dominio
especifico da linguagem oral e abordagem a escrita, na definigdo de um conjunto de metas conceptualmente
frageis, restritivas, em diversos casos, local e globalmente incoerentes com outros documentos que regulam
este nivel educativo.

Palavras-chave: Educacio pré-escolar. Linguagem escrita. Linguagem oral, Metas de aprendizagem.

Abstract

The recent definition of learning standards for pre-school education in Portugal is discussed in this essay, which
evaluates in particular the contents of the learning standards for language education. The main argument is that
this definition introduces a curricular emphasis to pre-school education, representing, for language and literacy
education, the definition of a set of goals that are conceptually fragile, restricted and, in several cases, locally and
globally incoherent with other documents that regulate this educational level.

Keywords: Pre-school education. Written language. Oral lanqguage. Learning standards.

Introducao notéavel. Depois de um longo periodo em que as

preocupagdes com a educacao pre-escolar tinham

O esforgo politico que, desde ha mais de sido inexistentes ou meramente rudimentares

duas décadas, tem sido feito para melhorar a (Vasconcelos, 2000), foi iniciado em 1996 um
qualidade da educacdo na infancia em Portugal é Programa para o Desenvolvimento da Educacdo
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Pré-Escolar (Portugal, 1996), que conduziu, em 1997,
a definicdo de uma Lel Quadro para a Educacao
Pré-Escolar. Nesse texto oficializou-se, pela primeira
vez, a ideia de que a educacao pré-escolar é "o
primeiro passo na Educacdo Bésica’, que em
Portugal vai dos 3 aos 6 anos (Portugal, 19973,
p.670).

Esta lei abriu caminha a inUmeras iniciativas
com grande repercussao na educacao pré-escolar
em Portugal. Deu origem, por exemplo, a expansao
das redes de pré-escolas estatais (Vasconcelos, 2008)
e abriu caminho a uma preocupagdo séria com a
profissionalidade docente dos educadores de
infancia. Ainda em 1997, o governo determinou que
a formacao académica destes profissionais passasse
a ser de nivel universitario, iniciando simultanea-
mente um programa que encorajou os educadores
em exercicio a elevar as suas gualificagées (consti-
tuidas por um diploma de 3 anos) para o nivel de 4
anos, equivalente ao universitario.

No mesmo ano, foram publicadas em Por-
tugal as "Orientagées Curriculares para a Educacdo
Pré-Escolar” (Portugal, 1997b). Estas orientacdes
clarificam o entendimento da educacdo pré-escolar
como "o primeiro passo na Educacdo Bésica’, tendo
determinado uma mudanca profunda na concep-
cao da Pedagogia da educacao pré-escolar em
Portugal. Trata-se de um documento, ainda em vi-
gor, cujo conteddo esta em sintonia com os princi-
pios e finalidades de aprendizagem de pendor
socioconstrutivista (Hohmann & Weikart, 2002), esta-
belecendo, para Portugal, o mesmo tipo de con-
cepgao curricular assumida em muitos outros paises
(Organisation de Coopération et de Développe-
ment Economiques, 2001, 2006).

Com efeito, nas Orientagdes Curriculares a
educagao pré-escolar € assumida como uma fase
educativa em gue as criangas constroem disposi-
¢Ges gerais, como, por exemplo: "[..] physical and
motor development; socio-emotional development;
personal and social skills; artistic and cultural
development; and authentic (through lived situa-
tions) approaches to literacy, number and science
thinking” (Organisation de Coopération et de Déve-
loppement Economiques, 2006, p.63).

L.5.P. PEREIRA

Estabelece-se gue estas conquistas devem
ser promovidas através de uma Pedagogia
claramente centrada nas criancas, reconhecendo-
-as como agentes da construcdo da sua propria
aprendizagem e respeitando as estratéglas que
naturalmente mobilizam nesse processo: 0 jogo, a
aprendizagem pela acdo, a expressdo através
diversos meios para além do constituido pela
propria linguagem verbal, a aprendizagem social e
pesquisa informal, ainda que intensa, sobre assuntos
do seu interesse pessoal (Organisation de Coopé-
ration et de Développement Economiques, 2006).
Assim, as orientagdes curriculares, gerais e amplas,
vieram estabelecer, como principal finalidade da
educacao pré-escolar em Portugal, a promogao da
autonomia das criangas e do seu interesse pela
aprendizagem, isto &, o desenvolvimento de ‘a
desire and curiosity for learning, and confidence in
their own learning, rather than achieving a pre-
specified level of knowledge and proficiency”
(Organisation de Coopération et de Développement
Economigues, 2006, p.60).

A linguagem oral e a linguagem escrita
foram claramente identificadas nas Qrientacdes
Curriculares como saberes em construgao nas e
pelas criangas e como areas de intervencao inten-
cional pelos educadores. A facilitagao da emer-
géncia, em criangas em idade pré-escolar, de
saberes informais acerca da linguagem escrita
configurou, em particular, uma mudanca muito
significativa na concepcdo da educacéo linguistica
em contextos pré-escolares, dado que, até entao,
tinha prevalecido a ideia de que esse ndo era
ambito de desenvolvimento das criangas antes do
inicio da aprendizagem formal (Dionfsio & Pereira,
2006).

A aguisicdo e a aprendizagem da linguagem
oral tem tido ateé agora uma importancia
fundamental na educacdo pré-escolar, pen-
sando-se que a leitura e a escrita sé deveriam
ter lugar no 1° ciclo do ensino basico. E atual-
mente indiscutivel gue também a abordagem
a escrita faz parte da educagdo pré-escolar
(Portugal, 1997b, p.67).

Esta mudanga significou a oficializacdo, para
a educagdo pré-escolar, do paradigma teérico da
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literacia emergente (Pereira, 2012), o que, como 0
mesmo documento esclarece, consiste no entendi-
mento de que:

Ao fazer, neste dominio, referéncia a abor-
dagem a escrita pretende-se acentuar a
importancia de tirar partido do que a crianga ja
sabe, permitindo-lhe contatar com as dife-
rentes funcoes do codigo escrite. Nao se trata
de umna introducdo formal e 'classica’ a leitura
e escrita, mas de facilitar a emergéncia da
lingua-gem escrita (Portugal, 1997b, p.65).

Este esforgo politico foi retomado com forca
em 2008 com a publicagdo de diversos textos
destinados aos educadores de infancia, com a
finalidade de melhorar o seu entendimento da-
quelas orientagbes e sustentar teoricamente as suas
decisées curriculares. Dois desses textos estdo
dedicados a linguagem, um & linguagem oral e
consciéncia linguistica (Sim-Sim et al., 2008) e outro
a descoberta da escrita (Mata, 2008). A referéncia a
este Ultimo texto é particularmente pertinente para
a presente discussao. Apesar de longo, o seguinte
excerto € especialmente relevante porque
“materializa” claramente as finalidades e os proce-
dimentos pedagégicos gerais estabelecidos pelas
Orientacoes curriculdares e também mostra a inade-
quacao da fixacdo de metas de aprendizagem para
a educacao pré-escolar, no caso, para as aprendi-
zagens relacionadas com a escrita:

Ao longo do pré-escolar as criangas vdo
progredindo nas suas conceptualizacoes,
sendo esta progressao resultante das oportu-
nidades que tiveram de interagir com o escrito,
de experimentar, de refletir, dos apoios que
tiveram e das respostas as questoes que foram
colocando [..]. Ndo existe uma etapa que
todas tenham gue atingir no pré-escolar; cada
crianca deve progredir dentro do que for
possivel. E de extrema importancia respeitar
as caracteristicas conceptuais de cada um, e
nao tentar acelerar a sua progressac procuran-
do saltar etapas e ndo respeitando o tempo e
as oportunidades de gque necessitam para irem
evoluindo sem problemas, nem pressaes, nem
sobressaltos, Mais do que todas as criancas

atihgirem a mesma etapa, o grande objetivo
da educacao pré-escolar deve ser o de pro-
porcionar oportunidades para gue todas
possam ir explorando a escrita, brincando com
a escrita, refletindo sobre a escrita e as suas
convencoes, de uma forma contextualizada,
funcicnal e portanto significativa (Mata, 2008,
p.43).

O comprometimenta politico com a edu-
cacao linguistica no nivel pré-escolar nao diminuiu
com a definicao, em 2010, das Metas de Apren-
dizagem para a Educacdo Pré-Escolar (Portugal,
2010). Contudo, o gue al é enunciado significa uma
mudanga significativa em todo o processo que
vinha sendo configurado quer no que concerne a
representacdo da natureza da educagao pré-escolar,
quer no que diz respeito ao dominio da educacdo
linguistica em particular. Este assunto merece uma
andlise atenta e detida, e este texto € um contributo
para essa discussao.

Num primeiro momento, analisa-se o dis-
curso em que nas Metas de Aprendizagem se
constréi a identidade do nivel educativo pré-escolar,
procurando revelar a ambiguidade af presente e
mostrando como a essa ambiguidade subjaz o
entendimento de que esta etapa &, na sua esséncia,
uma fase de preparacao para a educagao escolar.
Num segundo momento, discute-se mais porme-
norizadamente o teor das metas da drea da
“linguagem oral e abordagem a escrita’, procurando
mostrar a existéncia de fragilidades conceptuais, de
vazios inexplicaveis, bem como de incoeréncias
nessas metas, entre essas e outras metas de outras
areas e entre o contelido dessas metas e o contetido
de outros documentos oficiais.

Ao refletir sobre estes aspetos, a principal
finalidade é a de fundamentar o argumento de que
assim se estd a iniciar um redirecionamento do
entendimento da educacao pré-escolar para um
paradigma pedagdgico que colide significativa-
mente com a visao socioconstrutivista e que, muito
particularmente ao nivel da educacao linguistica,
pode abrir caminho a uma reconfiguracao con-
ceptual muito pouco consistente.
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Sobre as assuncées curriculares subjacentes as
metas

O texto introdutdrio das Metas de Apren-
dizagem nao é um discurso claro. Sao af feitas
afirmacdes consentaneas com uma pedagogia
holistica, como a assumida nas orientacées cur-
riculares, mas também sao feitas afirmacdes que daf
se distanciam muito significativamente. Por exem-
plo, aponta-se no sentido da mera possibilidade da
consecucao das metas: “Estas metas facultam um
referencial comum que sera (til aos educadores de
infancia, para planejarem processos, estratégias e
modos de progressao de forma a que, ao entrarem
para o 1° ciclo, todas as criancas possam ter reali-
zado as aprendizagens” (Portugal, 2010, onlfine).

Afirma-se a desejabilidade de que as apren-
dizagens realizadas no nivel educativo pré-escolar
vao além das metas ai definidas: "Nao se pretende,
porém, que esgotem ou limitem as oportunidades
e experiéncias de aprendizagem, que podem e
devem ser proparcionadas no jardim de infancia e
que exigem uma intervencao intencional do
educador” (Portugal, 2010, online).

Afirma-se, ainda, que, sendo as aprendiza-
gens definidas para cada area de conteudo, "na
pratica dos jardins de infancia, se deve procurar
sempre privilegiar o desenvolvimento da crianca e
a construcao articulada do saber, numa abordagem
integrada e globalizante das diferentes dreas”
(Portugal, 2010, online).

Todavia, a verdade é gque nesse mesmo texto
se ouve muito nitidamente uma voz prescritiva que
é muito dificil de coadunar com as ideias socio-
construtivistas de construcdo emergente e situada
das aprendizagens. Por exemplo, afirma-se gue as
metas enunciam "as aprendizagens que as criancas
deverdo ter realizado no final da educagdo pré-
-escolar; o que as criangas aprendem e devem saber
no final da educacac pré-escolar’, bem assim como
a ideia de que esses saberes sdo "fundamentais para
a continuidade do seu percurso educative’, e ain-
da que sdo para "todas as criangas” (Portugal, 2010,
online, grifo nosso).

E assim possivel aqui identificar um espaco
de tensao conceptual preocupante. De umna énfase
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curricular na construcao do “foundation stage of
lifelong learning” (Organisation de Coopération et
de Développement Economiques, 2006, p.3),
“beyond preparation for school” (Organisation de
Coopération et de Développement Economiques,
2006, p.138), isto é, de uma concepgao da educacao
pré-escolar como um momento de iniciagdo das
criangas no mundo da aprendizagem cultural pela
“porta grande’, pela Unica via que faz sentido para
esta faixa etaria, que é uma via feita 2 medida, ao
ritmo e aoc gOStO de quem Ccomeca esse percurso
(Pereira, 2011a), passa-se para uma énfase curricular
em “focused cognitive goals" (Organisation de
Coopération et de Développement Economiques,
2006, p.30), um conjunto de aprendizagens pré-
-definidas, externas e externamente impostas as
criancgas, potencialmente distantes das suas indivi-
dualidades cognitivas e emocionais e dos seus con-
textos de vida reais.

Esta Ultima perspectiva pedagogica, que cla-
ramente escolariza a educacgao pré-escolar (Moss,
2011) é amplamente “critiqued as unsuitable for
children and how the learn” (Organisation de
Coopération et de Développement Economigues,
2006, p.63), para além de (pelo menocs, para ja) ser
incoerente com o fato de a educacdo pré-escolar
em Portugal ndo ser de frequéncia obrigatoria. Esta,
portanto, a assumir-se a educacéo pré-escolar como
uma etapa educativa de preparacao para a escola
(Organisation de Coopération et de Développement
Economiques, 2006), portanto a ela subordinada
(Maoss, 2011). Esta acaba sendo uma mudanca ines-
perada, considerando os insistentes alertas da Orga-
nizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE) a esse respeito. Por exemplo,
no segundo relatério internacional sobre Educacao
Infantil elaborado por esta organizacao pode-se ler:
"Although it is important to have high expectations
for children, including what they can know and do,
too great an insistence on standards can undermine
the quality of pedagogical work, that is, the rela-
tionships and pedagogical activities that support
positive outcomes for children” (Organisation de
Coopération et de Développement Economigues,
2006, p.212).
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Al se refere que, embora a definicao de ex-
pectations acerca dos desenvolvimentos das crian-
cas que frequentam a educagdo pré-escolar seja
necessaria, a insisténcia nas metas & potencialmente
danosa para a concepcao dos contextos de apren-
dizagem, que assim facilmente poderdo deixar de
ser emergentes, informais e singulares para passar
a ser condicionados pela necessidade de efetiva
consecucdo dessas metas. Para além da drea de
aprendizagem constituida pela "linguagem oral e
abordagem a escrita’, as Metas de Aprendizagem
para a Educacdo Pré-Escolar incluem as areas do
“Conhecimento do mundo’, "Expressoes’, "Formacao
pessoal e social’, "Matematica” e "Tecnologias de
informacao e comunicacao’, perfazendo um total
de 200 metas, o que esta longe de constituir sorme
structuring of learning and clear pedagogical aims,
que a OCDE recomenda: "What seems important is
that, on the one hand, the natural learning strategies
of young children should be respected, and on the
other, that some structuring of learning and clear
pedagogical aims be, formulated and implemented"
(Organisation de Coopération et de Développement
Economiques, 2006, p.265).

Nao querendo abrir mao de alguns aspetos
centrais da pedagogia de infancia de pendor
socioconstrutivista, mas deixando-se trair pelo afa
regulador das aprendizagens, o discurso que
enquadra as metas acaba, como se percebe, por ser
apenas aparentemente consistente. Quando se
avanga na leitura desse mesmo documento e se
analisa o conteludo das metas da édrea da "lin-
guagem oral e abordagem a escrita’; percebe-se que,
a potencial perda pedagogica que esse documento
encerra, se jJuntam outras perdas conceptuais, muito
mais significativas que os poucos ganhas afl enun-
ciados.

Sobre a linguagem oral e a linguagem escrita
nas metas

Ganhos: Entre os quatre dominios de apren-
dizagem linguistica que sdo identificados na area
da "linguagem oral e abordagem a escrita’, destaca-

-se 0 da “"Consciéncia fonolégica”. A identificacao
deste dominio de aprendizagens € o aspeto mais
positivo das metas de aprendizagem de caréter lin-
quistico (Pereira, 2011a). Com efeito, a capacidade
de refletir deliberadamente sobre as unidades
sonoras que censtituem a lingua € uma das apren-
dizagens linguisticas mais importantes no momento
da iniciacdo formal na aprendizagem da linguagem
escrita, dada a relacao existente entre a dimensao
sonora da lingua e o codigo de representagao es-
crita usado na nossa cultura (Freitas et al, 2008; Sim-
-Sim et al,, 2008).

Apesar disso, ou melhor dizendo, para além
disso, muitas das 36 metas de aprendizagem de
natureza linguistica suscitam um ou outre tipo de
comentario menos positivo, incluindo as sete de-
finidas para o dominio da “Consciéncia fonologica”
Hé4, no geral e para além de falta de rigor na
definicdo dos dominios e metas de aprendizagem,
perdas conceptuais referentes as aprendizagens
linguisticas que ficam claras quando se toma em
consideracao as Orientacoes Curriculares, e uma
falta de coeréncia com outras dreas de contetdo
dessas Metas, assim como com o contelddo de
outros documentos oficiais relevantes.

Fragilidades conceptuais e incoeréncias: A
consciéncia silabica é uma destreza linguistica que
as criancas e pessoas nao escolarizadas (Morais,
1997) facilmente adquirem, dada a facilidade de
acesso mental a essa unidade sonora (Bertoncini &
Mehler, 1981), mas nao constitui, em si mesma, a
finalidade dltima no ambito das aprendizagens
referentes a consciéncia fonoldgica, pelo menos no
nosso contexto cultural (Blevins, 1998; Adams et al,,
2006; Freitas et al,, 2008).

A consciéncia silabica é, na verdade, um pa-
tamar de seguranca importante para ajudar as
criancas a desenvolver a capacidade de comegarem
a se desprender da lingua enguanto veiculo de
comunicacao e, assim, comegarem a prestar aten-
cao deliberada as suas unidades sonoras consti-
tuintes, sobretudo aos sons. A finalidade que se
associa ao trabalho de consciéncia fonoldgica nos
nossos contextos escolares é, justamente, a de
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desenvolver a consciéncia dos sons, pois é a
identificacdo dessas unidades abstratas que é
necessaria para o correto entendimento do fun-
cionamento do principio alfabético de escrita e,
portanto, para as aprendizagens formais relacio-
nadas com o cédigo, a iniciar na escola.

A investigacdo tem mostrado a importancia
efetiva da capacidade de identificar os sons no
momento de comecar formalmente a aprender as
letras (Alves Martins, 1996; Viana, 2002) e também
tem mostrado como as criancas em idade pré-
-escolar de fato constroem saberes a esse respeito
quando devidamente apoiadas pelos adultos
(Weisz, 1999; Viana, 2002; Sim-Sim et al, 2008). E,
pois, surpreendente que, no dominio da consciéncia
fonolégica, as metas de aprendizagem definidas
incidam (quase) exclusivamente na unidade sonora
constituida pela silaba.

A centralidade dada a consciéncia sildbica
no dominio da "Consciéncia fonolégica” acaba por
ser explicitamente incoerente com o que se
estabelece em outros dominios desta drea de apren-
dizagens. Por exemplo, no dominic do “Conheci-
mento das convencdes gréficas’, afirma-se que
(meta 20): "No final da educacao pré-escolar, a
crianga sabe que as letras correspondem a sons (i.e,,
principio alfabético)”. E, ainda que o conteldo da
meta 4 do dominio da "consciéncia fonologica”
aponte no sentido do desenvolvimento da cons-
ciéncia dos sons que constituem as silabas: "No final
da educagao pré-escolar, a crianca reconstroi silabas
por agregacao de sons da fala (fonemas)” (Portugal,
2010, online), isso nao & de todo suficiente para a
emergéncia dessa capacidade, porque o desenvol-
vimento da consciéncia fonémica exige um tipo
de trabalho especifico que ndo se pode limitar ao
exercicio de reconstrucao silabica al implicado
(Blevins, 1998; Adams et al, 2006; Freitas et al., 2008).

Neste contexto, &€ também muito pertinente
a referéncia ao conteddo da meta 14 do domfnio
"Reconhecimento e escrita de palavras’, por causa
da apenas aparente relacdo que tem com o gue se
acaba de comentar. Nessa meta estabelece-se que:
“No final da educacao pré-escolar, a crianca produz
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escrita silabica (e.g.: para gato; para bota)’, o que,
para um leitor mais incauto (que podem ser os pais,
a quem as metas também sdo explicitamente diri-
gidas), pode ser facilmente relacionédvel com o teor
essencialmente sildbico do dominio da consciéncia
fonoldgica (Portugal, 2010, online). Contudo, essa
associacao tem pilares frageis na medida em que
apenas existe na cabecga dos adultos escolarizados
e nao conhecedores dos estudos psicogenéticos da
linguagem escrita (Ferreiro & Teberosky, 1986; Weisz,
1999). Mas as criangas nao pensam assim.

Com efeito, se é verdade gue muito cedo as
criangas comecam a dividir oralmente as palavras
em bocadinhos sildbicos e que o podem fazer de
forma intuitiva, ndo é verdade gue essa capacidade
de imediato se transfira para a representacao escrita
dessas mesmas palavras, ou, pelo menos, que haja
algum tipo de relagao previsivel entre ambos os
tipos de aprendizagem. Uma crianca pode chegar
a desenvolver uma determinada consciéncia foné-
mica sem necessariamente relacionar essa conguis-
ta com os saberes que vai construindo sobre o que
¢ representado pela escrita, paodendo continuar a
pensar que a escrita ndo tem nada a ver com a
oralidade.

No quarto dominio definido na area das
aprendizagens linguisticas, o da "Compreensdo de
discursos orais e interacao verbal’, é possivel de-
tectar outras formulacées igualmente questiond-
veis. O contetda desse dominio incide, schretudo,
nas aprendizagens referentes ao desenvolvimento
da capacidade discursiva das criangas, isto €, no
desenvolvimento da capacidade de usar a lin-
guagem em situacoes de comunicacdo (cf. metas
26 a 36). Contudo, 0 que ai se diz sobre o desen-
volvimento desses desempenhos é restrito, sendo
isso sobretudo evidente quando considerado o
conteddo das metas das restantes areas.

O principal problema na formulacdo das
metas desse dominio tem que ver com o fato de,
durante a educagao pré-escolar, a dimensao dis-
cursiva da linguagem ser uma capacidade em
desenvolvimento e, simultaneamente, instrumento
fundamental de construcao social & de comu-
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nicagao (ou sedimentac¢ao) das aprendizagens
realizadas nas restantes areas (Vygotsky, 1979, 1995;
Niza, 1998; Pereira, 2010). E possivel afirmar que este
fato crucial foi perdido de vista na elaboracdo das
metas de aprendizagem.

O principal desempenho discursivo iniciado
durante o periodo pré-escolar € o constituido pelo
didlogo. E, de fato, é interessante notar uma preo-
cupacgao por contemplar tanto o desempenho da
crianca como locutor como receptor que coopera
na continuacao dos topicos iniciados por outrem
numa conversa (Sim-Sim et al,, 2008). Estranha-se,
porém, que seja incluido apenas um tipo de apren-
dizagem referente ao conjunto de condicdes que
regulam o uso da lingua nas situacoes de didlego,
nomeadamente o de (meta 33): “iniciar o didlogo,
introduzindo um topico e mudando de tépico”
(Portugal, 2010, online). Além desta, muitas outras
aprendizagens pragmaticas ha para se realizar no
ambito do desenvolvimento da conversa, mais
tardias e, para muitas criancas, muito dependentes
da vivéncia das experiéncias sociais escolares
intencionais (Aukrust, 2004; Villiers, 2004; Hage et
al, 2007): o controle da tomada de palavra (ou de
turno/a vez), o evitar das sobreposicoes e inter-
rupcoes, a capacidade de se ajustar a diferentes
contextos (situagoes e interlocutores). Estas apren-
dizagens ndo sdo consideradas nestas metas, mas
algumas sac assumidas no dominio “Cooperacao”
das metas de aprendizagem definidas na rea de
conteudo Formacdo pessoal e social, no qual, por
exemplo, se pode ler que (meta 17): “No final da
educacao pré-escolar, a crianca da oportunidade
a0s outros de intervirem nas conversas e jogos e
espera a sua vez para intervir" (Portugal, 2010,
online).

Do mesmo modo se estranha gue ainda no
dominio “Compreensao de discursos orais e inte-
racdo verbal” apenas sejam incluidas "agdes’ que a
crianga pode realizar em didlogo com os outros e
que sao adquiridas relativamente cedo, nomeada-
mente a de fazer perguntas e responder (meta 26)
"demonstrando gue compreendeu a informacao
transmitida oralmente” (Portugal, 2010, online); e a

de questionar (meta 27) "para obter informacao
sobre algo que Ihe interessa” (Portugal, 2010, online).
Contudo, nos conteldos de metas de outras areas
de aprendizagem encontram-se enunciados de-
sempenhos linguisticos que implicam agoes lin-
guisticas dialogicas muito mais complexas do que
as explicitadas nas metas de natureza especifica-
mente linguistica. Por exemplo, na érea de con-
telido “Formacdo pessoal e social” (Portugal, 2010,
online), pode-se ler:

Meta Final 19-Nofinal da educacao pré-escolar,
a crianca contribui para o funcionamento e
aprendizagem do grupo, fazendo propostas,
colaborando na procura de solugdes, parti-
lhando ideias, perspectivas e saberes e reco-
nhecendo o contributo dos outros;

Meta Final 20 - No final da educacac pré-escolar,
a crianga participa na planificacao de ativi-
dades e de projeto individuais e coletivos,
explicitando o que pretende fazer, tendo em
conta as escolhas dos outros e contribuindo
para a elaboracao de planos comuns;

Meta Final 22 - No final da educagao pré-escalar,
a crianca avalia, aprecianda criticamente, 0s
seuUs comportamentos, agees e trabalhos e os
dos colegas, dando e pedindo sugestdes para
melhorar;

Meta Final 25 - No final da educagao pré-escolar,
a crianga, perante opinides e perspectivas
diferentes da sua, escuta, questiona e argu-
menta, procurando chegar a solugdes ou con-
clusées negociadas;

Meta Final 26 - Nofinal da educagdo pré-escolar,
a crianca manifesta respeito pelas neces-
sidades, sentimentos, opinices, culturas e valo-
res dos outros (criancas e adultos), esperando
que respeitem os seus.

Na drea das "Expressoes’, também se
encontram metas de aprendizagem deste teor. Por
exemplo, no dominio da "Expressdo dramatica
desenvolvimento da capacidade da expressao e
comunicacdo’, pode-se ler gque, (meta 15) “No final
da educacao pré-escolar, a crianca expoe e discute
idefas e propde solucdes para desafios criativos, em
contexto de faz-de-conta ou de representagao’, e
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que (meta 16) “participa no planejamento (inven-
tariagao de tarefas e materiais [...]), no desenvol-
vimento (assuncao de fungdes, que nao se restrin-
gem a representagao em cena) € na avaliagao de
projetos de teatro” (Portugal, 2010, online).

A aprendizagem nesta e em outras areas €,
pois, fundamentada numa capacidade dialogica
amadurecida, na capacidade de construir uma
mensagem com o contributo de mais do que um
locutor, e a sua evocagao nesta discussdo visa
mostrar como € pobre o entendimenteo do tipo de
aprendizagens previstas no dominio e compreensao
de discursos crais e interacdo verbal.

E ainda interessante verificar como, no
mesmo dominio linguistico, se incluem ainda outras
4 metas de aprendizagem (da 28 a 31) que dizem
respeito a acdes linguisticas de natureza nao
dialdgica, isto &, a desempenhos em gque um unico
locutor constroi sozinho todo o teor da mensagem:
‘relata e recria experiéncias e papéis’; "descreve
acontecimentos, narra historias com a sequéncia
apropriada, incluindo as principais personagens”;
‘reconta narrativas ouvidas ler”; e “descreve pessoas,
objetos e acdes” (Portugal, 2010, online).

Contudo, é dificil entender o fato de se lis-
tarem, no ambito do dominio discursivo, tao poucas
metas de natureza “manoclogica’, ja que a fami-
liarizacdo das criancas em idade pré-escolar com
essas capacidades, para elas naturalmente mais
tardias porgue sdo proprias de géneros textuais de
mundos culturais mais especializados, & muito im-
portante para assumir as novas capacidades dis-
cursivas exigidas, por exemplo, na construgao das
aprendizagens escolares (Mercer, 1995; Hasan, 2001;
Williams, 2001). E, novamente, encontram-se, nos
contetdos das metas de outras dreas, muitos
desempenhos discursivos “monoldgicos” nao so
mais elaborados, como também mais vastos.
Organizar, classificar, justificar, relacionar, explicar;
comparar; expor; expressar (necessidades, emocoes,
sentimentos, juizos, avaliagdes, opinides, comen-
tarios, posicionamentos pessoais); analisar, compro-
meter-se, pesquisar e comunicar [...] sdo alguns
exemplos dessas ag¢des linguisticas dispersas por
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todas as restantes areas de conteldo das Metas de
Aprendizagem.

Entre o conteudo das metas de tipo dis-
cursivo do dominio “Compreensdo de discursos
orais e interacac verbal” e o das restantes areas
parece, portanto, haver uma descontinuidade que
nao é, uma vez mals, nada abonatdria da formu-
lacao das proprias metas. O fato de essas capa-
cidades linguisticas surgirem em agao em outras
dreas acaba por mostrar que podem efetivamente
ser iniciadas na educacao pré-escolar, mas 0s
educadores necessitariam de sinais claros sobre a
necessidade da promocdo intencional desses
desenvolvimentos através, por exemplo, de uma
sistematizacdo clara e representativa de capaci-
dades discursivas em desenvolvimento em idade
pré-escolar na propria drea de aprendizagens
referente a linguagem. A sua inexisténcia nao
favorece o entendimento, por parte dos educadores,
de que o instrumento transversal de construcao de
aprendizagens nessas outras dreas ainda estéd em
desenvolvimento e que encentrard, no ambito das
atividades realizadas nessas outras dreas, o seu
contexto idéneo de promocdo intencional, o que,
de resto, também mostraria aos educadores como
realizar a desejada construcao articulada dos
saberes.

Vazios e perdas: A leitura da Ultima meta do
dominio "Compreensdo de discursos orais e inte-
ragao verbal” ("No final da educacao pré-escolar, a
crianga recita poemas, rimas e cancdes” (Portugal,
2010, online)) leva inevitavelmente a pensar num
aspecto estranhamente oculto na definicdo das
Metas de Aprendizagem. Diz respeito ao desen-
volvimento da competéncia fonoldgica das crian-
¢as em idade pré-escolar. Vale a pena lembrar o que
no texto das Orientacoes Curriculares para a Edu-
cacdo Pré-Escolar (Portugal, 1997b) se diz acerca
desta mesma aprendizagem.

Nesse outro texto, para além de estar as-
sociada a facilitacdo do desenvolvimento da
“competéncia metalinguistica’, a referéncia ac de-
senvelvimento da capacidade de rimar e recitar
poemas e cancdes estd também associada ao
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desenvolvimento da “clareza da articulacao” A
evocacdo deste aspeto é suficiente para recordar
que, para além de todos os desenvolvimentos cul-
turajs assaciados a linguagem gue se gquerem
promover no nivel educativo pré-escolar, nao se
pode perder de vista que durante esta faixa etaria
estd também em desenvolvimento a capacidade
linguistica biologicamente determinada. Portanto
e em particular, faria todo sentido especificar, nas
metas de aprendizagem linguistica para o nivel pre-
-escolar, os desenvolvimentos naturais referentes ao
dominio fonolégico da competéncia linguistica das
criancas. Tratar-se-ia de ajudar os educadores a
perceber a necessidade de intervir para estabilizar,
durante o periodo critico (natural) do seu desenvol-
vimento, um componente da competéncia lin-
guistica que é necessario mobilizar em muitas das
aprendizagens culturais acima comentadas
(Lenneberg, 1967; Lentin, 1981; Pereira, 2011b).
Todavia, nada neste dominic lembra o educador a
esse respeito.

E ainda possivel identificar nas Metas um
outro vazio conceptual. Um dos conteldos
contemplados no dominio do “Conhecimento das
convencoes graficas” pode ser categorizado como
sendo relacionado com o conhecimento da
funcionalidade da linguagem escrita (meta 24): "No
final da educacao pré-escolar, a crianca usa o
desenho, garatujas ou letras para fins especificos
(e.g. fazer listagens; enviar mensagens; escrever
histérias)” (Portugal, 2010, online).

Para além da evidente incoeréncia que aqui
se nota entre a designacdo do dominio e ©
contelido desta meta, a verdade € que essa € a Unica
evidéncia de um conjunto de aprendizagens que
Mata (2008) concebe como motor pratico do de-
senvolvimento, para as criangas em idade pré-esco-
lar, de um projeto de aprendizagem de literacia para
a sua vida:

[um projeto pessoal de leitor] caracteriza-se
pelo modo como as criangas dao sentido a
aprendizagem da leitura e da escrita, sendo
visivel pelo facto de conseguirem atribuir varias
razdes funcionais para essa aprendizagem (por

exemplo, para ler histérias, cartas, as legendas
dos filmes, revistas) [..]. Pode, entao, consi-
derar-se que ele resulta de uma interiorizagéo
pela crianca das finalidades da escrita, con-
seguindo, desse modo, dar sentido ao proces-
so de aprendizagem, pois tem razoes pessoais
gue justificam o seu envolvimento nessa
aprendizagem (Mata, 2008, p.16).

Tendo isso em consideracdo, pode assumir-
-se que teria sido pertinente criar nas Metas de Apren-
dizagem um dominio especificamente dedicado as
aprendizagens referentes aos "Mundos de literacia’,
reunindo subconjuntos de aprendizagens informais
sobre 0s mundos de funcionamento da linguagem
escrita, nomeadamente sobre as mais diversas
situacoes de literacia (contextos de construcao de
significados em que se usa o codigo escrito para
ler e escrever ou a oralidade para escutar e falar de
uma maneira especializada, "diferente” daquela que
5e escuta e usa em situacoes familiares) e sobre
suportes implicados nessas praticas (livros, mapas
variados, panfletos, jornais, placards variados, folhas
de registro, revistas, embalagens de produtos, ecra
de computador etc).

Através da analise do dominio do “Conheci-
mento das convencoes graficas” detecta-se ainda a
falta de um outro dominio muito importante nas
Metas de Aprendizagem para a Educagéo Pré-Escolar.
Novamente sdo al estranhamente reunidas duas
metas que nada tém que ver com questoes graficas,
apontando antes para 0s processos de construgao
de significado especificamente ativados na leitura
e na escrita de textas.

Este vazio é especialmente preocupante, Por
um lado, porque esta muito longe de ser suficiente
considerar que os processos de adivinhacdo con-
textual, antecipagao ou previsao constituem todos
0s processos de construcdo de significado pela
leitura ou mesmo os Unicos sobre os quais as crian-
¢as em idade pré-escolar podem construir aprendi-
zagens informais através da sua participagao em
atividades relevantes preparadas pelos educadores
(Giasson, 1993; Pereira, 2003; Irwin, 2006). Mas esses
530 05 Unicos processos referidos e, ainda por cima,
no dominio do “Conhecimento das convencoes
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graficas” Meta Final 19 - “No final da educacao pré-
-escolar, a crianga atribui significado a escrita em
contexto”; e Meta Final 23 - “No final da educacao
pré-escolar, a crianca prediz acontecimentos numa
narrativa através das ilustracées” (Portugal, 2010,
online).

Por outro, porgue nao se faz qualguer refe-
réncia aos processos de construgao de significado
ativados na escrita de textos, nomeadamente a pla-
nificacao, a textualizagédo e a revisao dos textos
escritos (Bereiter & Scardimalia, 1987; Barbeiro &
Pereira, 2007). Curiosamente, nas Orientacdes Cur-
riculares para a Educacdo de Infancia (Portugal,
1997b) faz-se referéncia explicita a desejabilidade
da iniciagdo das criancas em idade pré-escolar
nesses processos. Embora se possa argumentar gue
o que af os educadares de infancia encontram
acerca dos processos de leitura e escrita seja insu-
ficiente, 0 seu apagamento neste novo texto oficial
constitui um recuo conceptual muito consideravel:

Na leitura de uma histéria o educador pode
partilhar com as criangas as suas estratégias
de leitura, por exemplo, ler o titulo para que as
criangas possam dizer o que trata a historia,
propor que prevejam o que vai acontecer a
seguir (Portugal, 1997b, p.70);

Procurar com as criancas informagoes em
livros, cujo texto o educador vai lendo e
comentando de forma a que as criancas inter-
pretem o sentido, retirem as idelas funda-
mentais e reconstruam a informacao, e tam-
bém ler noticias num jornal, consultar um
diciondrio (Portugal, 1997b, p.71);

A leitura que o educador faz para as criancas,
ajudando-as a contactar e interpretar diferentes
tipos de texto escrito, tem como complemento
aescrita que é realizada com as criancas; ao ver o
educador a escrever, a crianca compreende
melhor como e para que se escreve. Registrar o
que as criancas dizem e contam, [..] 0 que se
pretende fazer ou o que sefez, reler e aperfeicoar
05 textos elaborados em grupo, sdo meios de
abordar a escrita. Estas diversas formas de
contacto e utilizacéo da escrita podem ainda
passar pela [.] realizacdo de cartazes informa-
tivos cujo contelido € construido em conjunto
(Portugal, 1997k, p.71).

1.5.P. PEREIRA

As préticas de construcdo de significado
através da leitura e da escrita de texto constituem
‘experiéncias culturais da vida real de cada um e
dos conhecimentos herdados pela Historia das
Ciéncias e das Culturas” (Niza, 1998, p.141) que cons-
tantemente se concretizam e simulam (no bom
sentido da palavra) no nivel educativo pré-escolar.

A existéncia de espagos como as bibliotecas
e o cantinho da escrita; de tempos dedicados a
leitura e interacdo a volta de um conto lido; de
registro escrito da realizacdo de experiéncias; ou da
participagao na escrita de um aviso a enviar para
casa, entre tantas outras, traduz-se num conjunto
de praticas de construcao de significado ampla-
mente enraizadas nas salas de educacdo pré-escolar.
Implica a ativacao de procedimentos especificos
transversais as dindmicas de aprendizagem no 1°©
ciclo, e é muito pouco provavel que as criangas ndo
construam aprendizagens referentes a estes pro-
cedimentos decorrentes da sua participagao ativa
nessas situacoes, Nao é descabido assumir que a
sua ndo explicitacdo nas Metas de Aprendizagem
para a Educacdo Pré-Escolar nao constituird um
perigo para os educadores de infancia que ja
realizam a iniciacdo das criangas nessas expe-
riéncias; todavia, o que nas metas (nao) se diz a esse
respeito ndo contribui para gue todos os
educadores possam, de fato, fazé-lo nem que o
facam da melhor maneira.

Conclusao

O principal argumento que se defende neste
texto € o de que estd para iniciar em Portugal um
redirecionamento inesperado do entendimento da
Educacao de Infancia, com repercussées ao nivel
da concepcao da educacdo pré-escolar em geral,
bem assim como ao nivel da concepcao das apren-
dizagens em areas especificas da educacéao pré-
-escolar.

As metas definidas estdo claramente dese-
nhadas com base no entendimento da educacéo pré-
escolar como uma etapa de preparacao para a escola,
0 que acarreta o risco de assim se modelar as
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experiéncias escolares das criangas para se
atingirem determinados objetivos, em vez de se
orientar a construcao de contextos em gue sejam
as proprias criangas a dar forma as aprendizagens
previstas, tal como esperaria a luz das teorias so-
cioconstrutivistas da aprendizagem. Neste contexto,
que é claramente um contexto de perda pedagd-
gica face ao que tinha sido iniciado pelas Orienta-
¢ées Curriculares em 1997, a definicdo de um con-
junto de metas conceptualmente frageis, restritivas
e, em diversos casos, local e globalmente incoeren-
tes com outros documentos, como € o caso das
metas da area da aprendizagem linguistica, leva a
interrogar a qualidade futura da Educacao de
Infancia (também) a este nivel.

Ndo parece exagerado afirmar que o
redirecionamento pedagoégico iniciado pela defi-
nicao das Metas de Aprendizagem para a Educagéo
Pré-Escolar significa, pelo menos nos aspetos anali-
sados, um claro retrocesso na cultura da Educacéo
de Infancia em Portugal. E possivel assumir que se
esteja perante o inicio da construcdo de um quadro
de subordinacdo geral da educacgao pré-escolar ao
ensino formal, fruto da pressao politica que (aberta-
mente) atua em nome do sucesso das criancas
nesse nivel escolar futuro (embora veladamente em
nome dos seus proprios interesses econdmicos,
dado que assim cedo se comeca a controlar a
construcao dos cidadaos que deseja ter), mas ndo
em nome dos interesses e das experiéncias das
préprias criancas. E, no caso da educacao de cardter
linguistico, junta-se a esta perda geral um conjunto
significativo de perdas conceptuais, como se
procurou mostrar.

Uma forma de contrariar esta forga coloni-
zadora (autista face as concepgdes e préaticas ja
estabelecidas) poderia vir da acdo pedagodgica dos
educadores de infancia, dado o investimento que
tem sido feito na sua formacao profissional em
Portugal a luz dos modelos holisticos. Contudo, ha
que admitir que um tal posicionamento profis-
sional, critico e emancipado, estara, também ele,
seriamente condicionado pela crescente preocupa-
¢do politica com a avaliacdo do desempenho

docente, quer dizer, pelo controle feito schre a
prépria acao dos educadores, cuja avaliagdo natu-
ralmente nao deixara de ter as Metas de Apren-
dizagem como referencial imediato. Na verdade, é
também a profissionalidade docente que comeca
a estar em causa, dado gque, neste caso e cada vez
mais, parece estar a perder tragos criticos da sua
identidade (a de educador) e a ter de assumir tracos
de uma outra identidade profissional (a de profes-
sor). Esse é um topico de indagagdo que extravasa
o deste texto.

Uma outra forma de contrariar essa forca
seria a de iniciar um movimento colonizador em
sentido contrério, criando outro tipo de encontro
entre a educacao pré-escolar e a escolar, mais
consentaneo com perspectivas curriculares escola-
res pensadas para preparar, de fato, os futuros cida-
déos para a aprendizagem ao longo da vida globa-
lizada, com uma atencdo mais detida na formulacdo
da qualidade das aprendizagens idealizadas. Alguns
paises ja experimentaram este caminho alternativo.
Parece, pois, nao ser um esfor¢o politico utépico.
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Resumo

Este artigo apresenta resultados e anélises de pesquisa
qualitativa em educacdo sobre a implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos na Rede Municipal de Ensino de
Diadema. Realizou-se um estudo sobre o desdobramento das
Leis Federais n®11.114/2005 e n® 11.274/2006 na rede, a partir de
uma pesquisa de campo em duas escolas, uma de Ensino
Fundamental e outra de Educagao Infantil que atendia criangas
do primeiro ano do Ensino Fundamental. Os dados da pesquisa
de campo foram coletados por meio de observacdes do
cotidiano escolar e de entrevistas com os sujeitos envolvidos
no processo educativo, sendo analisados 3 luz do direito &
educagao, da qualidade do ensino e da gestdo democratica.
Os resultados indicaram gue nao houve ampliacao do
atendimento na pré-escola, que ainda nao ha um curriculo
definido para o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove
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anos e que, apesar das informacdes terem sido soclalizadas, os profissionais da escola e a comunidade escolar
nao participaram das discussdes e das decisdes sobre a mudanga.

Palavras-chave: Direito a educacao. Ensine fundamental de nove anos. Gestdo democratica. Politicas
educacionais. Qualidade do ensino.

Abstract

This article presents the resulis and the analysis of a qualitative research in education on the implementation of the
nine-year Elementary School in the public schools of Diadema county. A study was carried out on the consequences
of the federal laws n® 11.114/2005 and n° 11.274/2006 on the educational system in this city, throughout an
empirical research carried out in an Elementary School and in an Early Education one, which had also classes for the
first grade of elementary students. The data was collected throughout observations of everyday school life and
interviews with those who were involved in the process. The data was analyzed in the light of the right to quality
education and democratic management. The results indicate that there has not been an increasing offer in Early
Education, that it is lacking an established curriculum for the first school year of the nine-year Elementary School yet
and that there has been little participation of the professionals and the community in the discussion about this new
configuration of the Basic Education.

Keywords: Right to education. Nine-year elementary school. Democratic management. Educational policy. Quality

education.

Introdugao

A educacao escolar é fundamental para que
a populacac tenha acesso aos bens e servigos
disponiveis na sociedade, além de ser condicdo ao
pleno exercicio da cidadania, sendo considerada,
atualmente, como um dos direitos fundamentais
do homem e inscrita na legislacao da maioria dos
paises (Oliveira, 2007a).

No Brasil, esse direito é efetivado mediante
a responsabilidade do Estado em oferecer Educacdo
Basica gratuita a todos e pela obrigatoriedade do
Ensino Fundamental, sendo responsabilidade dos
pais e do Estado zelar pela frequéncia a escola
(Brasil, 2009a).

A primeira Constituicdo Federal a atribuir
essas caracterfsticas a educacao foi a de 1934, cuja
obrigatoriedade restringia-se ao Ensino Primario. A
Constituicao de 1967 ampliou a duracdo do ensino
obrigatério para oito anos, e a Lei n® 5.692/1971
fundiu os antigos Ensino Priméario e Ginasial for-
mando o ensino de primeiro grau com duracéo de
oito anos. A Constituicdo Federal de 1988 mudou a
denominacdo de ensino de primeiro grau para
Ensino Fundamental, mas nao fez alteracdo na sua
duracdo (Oliveira, 2007a).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), Lei n® 9.394/1996, quando san-
cionada em 1996, ndo trouxe alteragao na duracao
do Ensino Fundamental, ratificando no art. 32 que
este deveria ter duracdo minima de oito anos,
embora admitisse a matricula de criangas de seis
anos nessa etapa de ensino (Brasil, 1996).

J& o Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei
n°® 10.172/2001, estabeleceu como uma de suas
metas "ampliar para nove anos a duracao do Ensino
Fundamental obrigatério com inicio aos seis anos
de idade, a medida que for sendo universalizado o
atendimento na faixa de 7 a 14 anos” (Brasil, 2001,
p.1).

A ampliacdo da etapa obrigatéria da Edu-
cacao Basica com a matricula de criangas de seis
anos constituiu-se numa questao polémica ja que
a LDB de 1996 havia, pela primeira vez na histéria
brasileira, reconhecido a Educagédo Infantil (na
época, destinada a criancas de zero a seis anos de
idade) como primeira etapa da Educagao Basica.
Além disso, o atendimento de criangas de seis anos
de idade em escolas de Educacdo Infantil era
compreendido por muitos pesguisadores como
mais adequado se consideradas as demandas e
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necessidades dessas criancas, sabendo que as
escolas de Ensino Fundamental, de modo geral, nao
contam com uma estrutura fisica e organizacional
que favoreca o brincar e a ludicidade, aspectos
fundamentais ao desenvolvimento e aprendizagem
das criancas.

Em meio a essas discussoes, em 2005, o
governo federal sancionou a Lei n® 11.114/2005, que
estabeleceu a obrigatoriedade da matricula de
criangas com seis anos de idade no Ensino
Fundamental (Brasil, 2005). No ano seguinte, foi
sancionada a Lei n® 11.274/2006, que ampliou a
duracdo dessa etapa da Educagdo Bésica de oito
para nove anos, com inicio aos seis anos de idade,
e 2010 como ano limite para sua implantacao
(Brasil, 2006). Essas leis ficaram em desacordo com
a Constituicdo Federal de 1988 até o dia 19 de
dezembro de 2006, quando foi aprovada a Emenda
Constitucional n® 53/2006, que criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb) e deu nova redacao ao artigo
208 da Constituicdo Federal de 1988, estabelecendo
o atendimento na Educacao Infantil as criancas de
zero a cinco anos de idade. Como analisa Klein
(2011, p.78):

E, no minimo, ‘curiose’ observar que duas Leis
Federais foram aprovadas em dissonancia com
a Constituicdo Federal, e que somente deze-
nove meses depois da aprovacio da primeira
Lei (11.114/2005), e dez meses depois da
aprovacao da segunda Lei (11.274/2006), a
Constituicdo Federal de 1988 tenha sido
alterada, dando constitucionalidade as
mesmas.

Essa nova configuracdo da Educacdo Basica
suscita indagacbes sobre seu significado e
pertinéncia no marco do direito e da qualidade da
educagao, considerando a aprovacao das Emendas
Constitucionais n® 53/2006 e n° 59/2009.

Ha estudos que analisam o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef),
criado por meio da Emenda Constitucional n® 14/
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1996, como um dos principais indutores da
ampliacdo da oferta de matriculas no Ensino
Fundamental, na medida em que o dinheiro do
fundo é de redistribuicdo com base no nimero de
alunos matriculados nessa etapa de ensino. Assim,
matricular criancas de seis anos no Ensino
Fundamental significava para estados e municipios
aumentar os valores recebidos do Fundef (Arelaro
et al, 2011; Correa, 2011).

No entanto, & necessario destacar que a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
ocorreu pouce antes da aprovagao do Fundeb, que
engloba toda a Fducacao Basica. Além disso, antes
do prazo final para a implantacao do Ensino Funda-
mental de nove anos, foi aprovada a Emenda
Constitucional n® 59/2009, que torna obrigatério o
ensino dos quatro aos dezessete anos de idade, a
ser implementada até 2016.

Diante disso, pergunta-se: por que matricular
as criancas de seis anos no Ensino Fundamental se
o Fundeb passaria a atender toda a Educacao
Basica? Por que matricular as criancas de seis anos
no Ensino Fundamental, deixando a pré-escola com
apenas dois anos, diante da perspectiva de tornar
obrigatdrio o ensino dos quatro aos dezessete anos
de idade?

Nesse contexto, o Ensino Fundamental de
nove anos tem sido analisado por alguns pesqui-
sadores (Kramer, 2006; Jacomini & Klein, 2010) como
uma medida emergencial frente a ndo univer-
salizagao do Educacao Infantil. Eles consideram,
também, que a qualidade do processo educativo
ficard comprometida se ndo houver uma efetiva
adequacdo da escola as demandas e necessidades
das criancas de seis anos.

De acordo com o documento "Ensino
fundamental de nove anos: passo a passo do proces-
so de implantacéo” (Brasil, 2009b, p.5) essa medida
visa:

a) Melhorar as condicoes de equidade e de
qualidade da Educacdo Basica;

b} Estruturar um novo Ensino Fundamental

para gue as criangas prossigam nos estudos,
alcangando maior nivel de escolaridade;
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C) Assegurar gue, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as criangas tenham um
tempo mais longo para as aprendizagens da
alfabetizacao e do letramento.

Sendo assim, propoe-se uma reflexdo: esses
objetivos ndo poderiam ser alcancados com um
investimento voltado a universalizar o atendimento
pré-escolar, como propée a Emenda Constitucional
n°® 59/2009? Tornar obrigatoria a matricula das
criangas de seis anos no Ensino Fundamental nao é
desconsiderar os estudos realizados sobre infancia
e a construcdo de uma Educacdo Infantil gue incor-
pora o lidico e a brincadeira nas metodologias de
ensino como estratégia e motivacao da apren-
dizagem?

Como explicitou Paro (2010, p.67):

Aquilo que as criancas em idade escolar mais
gostam de fazer, que é brincar e relacionar-se
espontaneamente com seus colegas, é reite-
radamente coibido no Ensino Fundamental
[...]. Na idade escolar, especialmente nos pri-
meiros anos do Ensino Fundamental, a brin-
cadeira e ¢ lUdico nao apenas sao compativeis
com o ensino, mas também sao necessarios
para que a aprendizagem se realize.

Portanto, a implementacao do Ensino Funda-
mental de nove anos requer uma organizacao das
redes de ensino com adaptagdes nas escolas de
Ensino Fundamental, que irdo receber criangas
numa faixa etéria tradicionalmente atendida nas
escolas de Educacao Infantil. Cabe as redes de
ensino a adequacao dos espacos e curriculos das
escolas de Ensino Fundamental e o oferecimento
de formacao continuada para os professores, com
vistas a garantir uma postura diferente face aos
"novos” alunos (Brasil, 2007).

Este artigo apresenta os resultados de uma
pesquisa qualitativa em educacao realizada na Rede
Municipal de Ensino de Diadema, como parte do
projeto de pesquisa ‘O Ensino Fundamental de nove
anos no estado de Sdo Paulo: um estudo exploratdrio

M.A. JACOMINI etal.

sobre sug implementacdo™, - elaborade no ambito
do Centro de Estudos e Pesquisas em Politicas
Publicas de Educacgao (CEPPPE) -, desenvolvido por
pesquisadores da Faculdade de Educacao da
Universidade de Sdo Paulo (Feusp) e da Univer-
sidade Federal de Saa Paulo (Unifesp).

Com base na legislagac pertinente e em
estudos sobre o tema, a pesquisa buscou responder
as seguintes questdes: como o direito a educacao
e a qualidade da Educacao Basica estdo sendo
garantidos na implementacdo do Ensino Funda-
mental de nove anos na rede municipal de Diade-
ma? Como sdo consideradas as especificidades da
infancia nessa nova organizagao da Educacao
Basica? Como foram realizadas as discussoes e
tomadas de decisdes sobre o Ensino Fundamental
de nove anos?

Objetivos e Métodos

O objetivo da pesquisa foi analisar a
implementacdo do Ensino Fundamental de nove
anos na rede municipal de Diadema a luz do direito
a educacao, da qualidade do ensino e da gestao
democratica.

O estudo, de caréter qualitativo (Bogdan &
Biklen, 1994), envolveu consulta ao referencial
tedrico, bem como a legislacao relacionada ao
tema e pesquisa de campo em duas escolas.

A pesquisa bibliogréfica se apoiou na analise
de materiais oficiais publicados pelo Ministério da
Educacdo (MEC) e em artigos que discutem a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos.
Quanto a pesquisa documental, foram analisadas
as leis referentes ao tema em questao.

Também foram realizadas consultas aos
bancos de dados estatisticos do Instituto Nacional
de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

O estudo de campo foi realizado durante o
segundo semestre de 2010 e envolveu duas escolas,

g projeto de pesquisa passou pela aprovagao do Comité de Etica Institucional da Unifesp, cujo nimero do processo & CEP 1129/10. A pesquisa foi
financiada pelo CNPg, Edital Universal de 2009, ne 481326/2009-0. Este texto fol escrito com base nos relatérios de Iniciagao Cientifica de Luiz Tiago Lima
de Souza, Carla Oliveira Rosa e Felipe Willian Ferreira de Alencar, orientandos da Profa. Dra. Marcia Aparecida Jacomini.
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sendo uma de Educacao Infantil, que atendia
criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental,
e outra de Ensino Fundamental. Na primeira fase
da coleta de dados, os pesquisadores cbservaram
e registraram informagoes sobre o espaco fisico da
escola, o projeto pedagoégico e as atividades
desenvolvidas com as criancas do primeiro ano. Na
segunda fase, foram realizadas entrevistas,
utilizando-se questionario semiestruturado, com 43
criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental,
14 pais de alunos do primeiro ano, 6 professoras do
primeiro ano, 4 gestores, 2 membros do Conselho
de Escola, 2 representantes da Secretaria Municipal
de Educagao (SME) e 1 representante do Sindicato
dos Funciondrios da Prefeitura de Diadema,
totalizando 72 sujeitos.

Para a realizacao da pesquisa de campo, foi
solicitada autorizagdo, por escrito, a SME, aos
profissionais das duas escolas e aos pais ou res-
ponsaveis. As entrevistas com as criancas foram
realizadas em peguenaos grupos (quatro ou cinco)
com a aplicagdo de uma dinamica que as estimulou
a falarem sobre a escola e o primeiro ano. Elas foram
consultadas sobre a participacao nas entrevistas.

Com o objetivo de preservar a identidade
dos entrevistados, eles serdo identificados neste texto
por letras seguidas de ndmeros sequenciais, sendo
que a letra G refere-se aos gestores, a letra D aos
docentes, a letra M aos membros do Conselho de
Escola, a letra P aos pais e a letra C as criancas.

Em consonancia com as caracteristicas das
pesquisas qualitativas, os dados deste estudo nao
serdo generalizados, mas compreendidos como
"exemnplaridade” do processo de implementacao do
Ensino Fundamental de nove anos na rede muni-
cipal de ensino de Diadema.

0O ensino fundamental de nove anos na rede
municipal de ensino de Diadema

A rede municipal de ensino de Diadema,
diferentemente da rede estadual paulista®, iniciou
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a implementacdo do Ensino Fundamental de nove
anos em 2006. A partir de 1998, apds resistir ao
processo de municipalizacdo do ensino, em curso
no Estado de Sao Paulo desde os anos de 1980
(Arelaro, 1999), @ municipio de Diadema passou a
dividir a responsabilidade pelo atendimento ao
Ensino Fundamental com a rede estadual. Tradicio-
nalmente, o municipio era respensavel pela
Educacao Infantil, cuja demanda ainda nao foi to-
talmente atendida. Em entrevista concedida ao
Jornal ABCD Maior, em 7 de marco de 2010, a
Secretéria de Educacdo de Diadema, Profa. Lucia
Couto, faz a seguinte afirmacéo quando questio-
nada sobre quantas criancas ndo estavam sendo
atendidas na Educacao Infantil:

A estimativa € gue de 0 a 3 anos sejam mais de
5 mil criangas, e de 4 a 5 anos, cercade 1,5 mil.
Ainda ndo fechamos esses dados, pois vamos
criar um cadastro mais intenso a partir desse
ano. As vagas para as criancas de cinco anos
estdo praticamente universalizadas em Dia-
dema, pois quem procura acha. Poucos nessa
idade ficam fora da escola (Couto, 2010,
online).

Para atender a demanda de criancas de seis
anos de idade no Ensino Fundamental, a rede muni-
cipal manteve parte delas em escolas de Educacao
Infantil, embora fossem registradas como matriculas
do Ensino Fundamental e tivessem a mesma orien-
tacao curricular das escolas de Ensino Fundamental.
Com isso, a expectativa de que a matricula das
criangas de seis anos no Ensino Fundamental geraria
mais vagas as criangas de quatro e cinco anos nao
se confirmou, pelo menos, para as criancas de
quatro anas, cuja demanda ainda nao foi atendida.
A Tabela 1 mostra as matriculas na Educacao Basica
nas redes estadual, municipal e privada de 2004 (um
ano antes da obrigatoriedade da matricula das
criancas de seis anos no Ensino Fundamental) a 2010
(Ultimo ano para implementagdo do Ensino
Fundamental de nove anos).

4 5 . . s - - ‘ .
Apesar de a rede estadual paulista matricular criangas de seis anos no Ensino Fundamental desde 2006, somente em 2010 ela implantou o Ensino

Fundamental de nove anos.
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De acordo com a Tabela 1, verifica-se que
entre 2004 e 2005 houve um aumento no
atendimento em creches, com diminuigdo de 861
matriculas entre 2005 e 2006. A partir de 2006 ha
um aumento progressivo, embora em 2010 ainda
nao se tinha voltado aoc numero de matriculas de
2005. Assim, considerando-se o atendimento em
creche, antes do inicio da implementacao do Ensino
Fundamental de nove anos, nota-se uma dimi-
nuicado no nuimero de matriculas. E interessante
observar que o mesmao ocorreu na rede particular,
Em relacdo a pré-escola, ha oscilagéo no ndmero
de matriculas nos anos de 2004, 2005 e 2006, com
diminuicdo a partir de 2007, podendo ser explicada
pela saida das criancas de seis anos dessa etapa de
ensino e sua insercao no Ensino Fundamental.

M.A JACOMIN eral.

O ano de 2008 foi atipico de acordo com
esses dados, pois houve um aumento de ma-
triculas na pré-escola e uma gueda nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Uma possivel
explicagdo para esse fato seria a de que as escolas
teriam informado como sendo da Educacado
Infantil as criangas que cursavam o primeiro ano
nessas instituicdes, mas na verdade pertenciam
ao Ensino Fundamental.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental,
verifica-se um aumento das matriculas desde 2004,
sendo expressivo entre 2006 e 2007, confirmando a
entrada das criangas de seis anos nessa etapa € o
processo de municipalizacao, dado gue o nimero
de matricula na rede estadual nas séries iniciais
dessa etapa de ensino vem diminuindo.

Tabela 1. Matriculas na educagao bésica no Municipio de Diadema (2004 - 2010).

Educagao Infantil Ensine Fundamental Regular EnsinoMédio  Ed. Basica
Creche Pré-escola Total Anos Iniciais  Anos Finais  Total Regular Total
Estadual [t} 0 ] 25 697 28218 53915 21429 75344
Municipal 1664 11978 13 642 2966 0 2 966 0 16 608
Privada 1835 1858 3693 2306 1771 4077 636 8 406
2004 Total 3499 13 836 17335 30 969 29989 60958 22065 100 358
Estadual 0 0 0 25 486 28144 53 630 19 644 73274
Municipal 2008 11512 13520 3173 0 3173 0 16693
Privada 2186 2022 4208 2405 1873 4278 656 9142
2005 Total 4194 13534 17728 31 064 30017 61081 20300 59109
Estadual ] 0 0 25411 28437 53 848 19 065 72913
Municipal 1147 11 B46 12993 3772 0 3772 0 16 765
Privada 1147 2890 4037 2601 1928 4579 648 9214
2006 Total 2264 14 736 17030 31784 30 365 62149 12713 98 892
Estadual 0 0 0 25173 27772 52945 17 865 70810
Municipal 1164 7482 & 646 8746 0 8746 0 17392
Privada 1167 3082 4249 2979 2004 4983 662 9894
2007 Total 2331 10 564 12895 68 682 29776 66674 18527 98 096
Estadual 0 0 ] 24827 28019 52846 16 804 69 650
Municipal 1354 11 669 13023 3905 ] 3905 0 16928
Privada 1182 3184 4 366 314 752 1066 752 6184
2008  Total 2536 14853 17 389 29046 28771 57817 17 556 92 762
Estadual 0 0 0 19862 27 664 47526 16 885 64 417
Municipal 1505 7262 8767 11085 ] 11085 o 19 862
Privada 1418 2455 3871 4103 2400 £ 503 826 11 200
2009 Total 2921 3717 12638 35 060 30064 65 124 17811 95473
Estadual 0 0 0 15238 27 946 43184 17 572 60 756
Municipal 1835 6730 8565 15053 0 15053 a 23618
Privada 2174 2674 4848 3560 2573 6133 967 11648
2010 Total 4009 9404 13413 33851 30519 64 370 18539 96322

Fonte: Instituto Nacional de Estudaos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Censo Escolar - Consulta & matricula - Educacenso - 2004-2010.
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Verifica-se, também, que a incorporagao de
criancas de seis anos no Ensino Fundamental ndo
significou novas vagas para a pré-escola, pois
segundo uma representante da SME:

[..] as criancas que eram da Fducacao Infantil
continuam nos prédios que atendiom ao Ensino
Infantil, mas com o Ensino Fundamental. £ causa
um problema porque essas criancas permanecem
em escolas de Educacao Infantil no 1° ano e, no
29 vdo para outras escolas [...). £ houve um
prablema de estrangulamento, pois houve um
atendimentoc menor a criangas de 4 anos.

Sob a optica do direito a educacao, no
aspecto relacionado ao acesso a escola, pode-se
dizer que, no municipio de Diadema, o Ensino
Fundamental de nove anos nao resultou em uma
maior democratizacao, pois nao houve aumento
de vagas para o atendimento das criancas de quatro
anas, e as criancas de seis anos ja eram atendidas
na Educacdo Infantil.

Além do acesso a escola, o direito a
educacao envolve a oferta de um ensino de
qualidade. A definicao do que seja um ensino
pUblico universal de qualidade ainda estd em
construgao no Brasil. Contudo, essa construcao deve
levar em conta o contexto histérico e cultural no
qual a escola esta inserida (Risopatron, 1991). Para
isso, buscou-se analisar o processo de ensino e de
aprendizagem nas escolas pesquisadas com base
Nos iNsUMos e Nos processos, como dimensdes que
devem compor os indicadores de qualidade da
educacao (Oliveira, 2007b).

Sobre a proposta curricular, a SME de Dia-
dema afirma que o curriculo deve garantir a apren-
dizagem na sua diversidade com tempas e espacos
diferenciados, definicdo e selecdo de objetivos de
aprendizagem, valorizacdo dos diversos saberes,
formacao permanente de todos os segmentos
envolvidos com a educacdo das criangas, adoles-
centes, jovens e adultos (Diadema, 2007).

Entende-se que o documento trabalha com
uma concepcao de curriculo coma praxis, que
expressa a funcdo socializadora e formativa da
escola (Gimeno Sacristan, 2000). No entanto, ainda
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nao ha uma definicao clara acerca da proposta
curricular para o Ensino Fundamental de nove anos,
como pode ser verificado na fala das representantes
da SME: ’

A orientacao curricular ndo estd muito bem
definida nao sé aqui em Diadema, mas no
Brasil. Porque, eu falo que essas criangas ficaram,
num certo momento, sem identidade [...].
Porgue culturalmente elas eram do Ensino
Infantil, entdo, de repente elas vém pro Ensino
Fundamental, e nds dizemas que ndo é a 1¢
série; dizemos que elas estdo no 1° ano do 1@
ciclo do Ensino Fundarmental. Do ponto de vista
curricular, isso ndo é uma coisa fdcil, principal-
mente para o professor. Porque, se ndo é
Faucacde Infantil, se ndo é 14 série, entdo, € o
qué?

Essa indefinicdo do curriculo do primeiro
ano teve repercussoes na escola, como demonstra

o seguinte depoimento:

A primeira dificuldade é a falta de estrutura
pedagdgica, tudo para nds tem que correr atrds
se vocé quer algo diferente para as criangas;
segunda coisa é a falta de um plano de acdo, o
que g gente quer com o primejro ano, o que
trabalhar no primeiro ano, como as criangas
devem chegar no final do ano, essa falta de
objetivo deixa a gente um pouce perdido [..] (D4).

Apesar das orientacées contidas nos do-
cumentos do MEC, em 2010 ainda havia duvida
sobre como seria o trabalho com as criancas de seis
anos.

De modo geral, os documentos do MEC
apresentam a alfabetizagcdo como objetiva central
nos primeiros anos do Ensino Fundamental de nove
anos. No entante, elucidam que esse ndo deve ser
0 Unico aspecto desse momento de escolarizacao.

Na rede municipal de Diadema, tanto na
escola de Educacgdo Infantil quanto na de Ensino
Fundamental, as professoras trabalharam com foco
na alfabetizacdo das criancas.

[..] a gente trabalha numa linha de letramento,
aproveitando todos os espacos da escola, [..]
todos os momentos da crianca aqui para
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estimular ela para leitura e para escrita desde o
primeiro ano [..] (G2).

Nds estamos trabalhando sim para que elas
sefam alfabetizadas, 0 maior ntimero possivel
pelo menos, [..] para que elas ndo saiam pré-
-sildbicas e nem sildbicas sem valor, mas saiam
sildbicas com valor, sildbicas alfabéticas, mas
s@o poucas que estdo alcancando o objetivo
de alfabetizacao (D1).

Em ambas as escolas, também foi observada
a preocupacac em realizar uma alfabetizacéo de
forma ladica.

A forma de trabalhar o que a gente procura é
mais a questdo do lidico mesmo né, e trabatha
a alfabetizacdo [..] na cantiga, numa poesid,
entdo assim numa coisa que ds criangas
gostam e que do mesma jeito estdo aprendendo
(D2).

Mas foi principalmente na escola de Educa-
cao Infantil onde se encontrou maior disponi-
bilidade para o brincar.

Temos brincadeiras. Todos os dias eles tém um
espaco de 30 a 40 minutos que g gente desen-
volve brincadeiras com eles, [..] duas vezes por
semana eu trago No parque, uma vez por
semana a gente vé um video, uma vez por
semana a gente faz brincadeira de corpo e
movimento, que jd sdo brincadeiras dirigidas e,
uma vez por semand tem maonta-monta ou a
massinha, também em sala de aula (D4).

Segundo Kishimota (1997), a brincadeira
infantil é a acdo da crianca ao mergulhar na ativi-
dade ludica, ou seja, o ludico em acéo. E por meio
da brincadeira gue a crianca interage e aprende
sobre suas caracteristicas e a dos que a rodeiam,
socializando-se e tomando conhecimento do am-
biente em que se encontra. Para Mascioli (2004,
p.106), "o direito ao brincar, se apresenta como um
dos direitos da cidadania, juntamente com o direito
a cultura, a arte, ao esporte e ao lazer, porém muitas
criangas encontram-se hoje, desprovidas do seu
direito de brincar e privadas da prépria infancia”.

As observacdes na escola de Ensino Funda-
mental indicaram pouco espago para as criangas

M.A, JACOMINI et al.

brincarem. De acorde com as professoras, isso
ocorria nas aulas de educacao fisica, no entanto,
eram brincadeiras dirigidas e ndo o brincar pelo
brincar, que é o que as criangas gostam.

Assim, verificou-se que o atendimento as
criangas de primeiro ano foi mais adequado na
escola de Educacgao Infantil, por esta oferecer uma
infraestrutura (parque, brinquedoteca etc) e uma
rotina mais afeita &s demandas das criancas de seis
anos.

Na escola de Ensino Fundamental pesquisa-
da, as criangas de seis anos nao contavam com a
mesma infraestrutura e com os mesmaos materiais
(insumos) da escola de Educacao Infantil, o que
interferiu nos processos educativos. Sabendo-se que
serd na escola de Ensino Fundamental gue todas as
criangas de seis anos passardo a estudar, cabe
ressaltar a necessidade de melhorar as dimensoes
de insumos e processos, Na perspectiva de construir
um Ensino Fundamental de nove anos de quali-
dade.

O documento "Ensino fundamental de nove
anos: orientagdes gerais" (Brasil, 2004) afirma que,
por viverem em uma sociedade letrada, as criancas
ja estao inseridas no mundo da linguagem escrita
desde o nascimento e que, portanto, incorporam a
valorizagdo social da escrita.

A pesquisa confirmou essa valorizacao, pois
a maioria das criancas disse preferir estar no Ensino
Fundamental pelo fato de aprenderem a ler e a
escrever, embora aqueles que frequentavam a
escola de Ensino Fundamental tivessem se queixado
dela ndo ter pargue e brincadeiras ndo dirigidas.

A mesma valorizacdo da cultura letrada foi
expressa pelos pais, visto que a maioria também
disse ter preferéncia por matricular os filhos no
Ensino Fundamental, pois concebem a Educacao
Infantil como um espago somente de brincadeira,
gue nao traz beneficios ao desenvolvimento de seus
filhos. Embora seja importante essa valorizacdo da
aprendizagem da leitura e da escrita, € importante
destacar que essa pressao para gue as criangas
sejam alfabetizadas cada vez mais cedo, em
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detrimento dos espacos e tempos de brincar, pode
significar um desrespeito & infancia e aos direitos
das criangas peguenas.

Sob o aspecto da gestdo democrdtica,
entende-se que, para a escola efetivar esse principio,
¢ fundamental a participacao dos profissionais e da
comunidade escolar e local nas discussdes e de-
cisbes sobre as questdes relativas aos processos
educativos. Essa participagao deve envolver a
socializagao das informacdes, o debate de ideias e
a deciséo coletiva (Paro, 1998).

Tanto os profissionais da educagao quanto
a comunidade escolar entrevistada disseram nao
ter participado de discussdes sobre o Ensino Fun-
damental de nove anas, apenas foram informados
sobre as mudangas.

QO municipio nos informou que a partir do ano
de 2009 todas as criancas de 6 anos passariam
a ser primeiro ano do Ensino Fundamental, foi
S0 uma transicdo e ai nao tivemos material de
apoio, nem fivro diddtico, foi meio assim: ‘a
partir de agora vocés ndo vdo mais cadastrd-
los como 'fase 3" de 6 anos da Educacdo Infantil,
vocés vdo cadastrar como 1° ano do ciclo” (G1).

A equipe gestora de ambas as escolas
afirmou ter orientado os pais sobre a implantacao
do Ensino Fundamental de nove anos, mas essa
orientacdo nao se mostrou suficiente para que eles
compreendessem as mudancas, como pode ser
observado no seguinte depoimento: “Foi o prézinho
mesmo que avisou como ela td bem evoluida, ai
colocou ela com seis anos na primeira série, [..] que
teve que as criangas mais evoluidas iam para primeira
série” (P5).

Em relagdo aos profissionais de educacdo, a
SME de Diadema realizou trés semindrios para deba-
ter a implantacdo do Ensino Fundamental de nove
anos e orientar a implementacao da proposta. Os
semindrios foram citados pelos professares, gestores
e representantes da secretaria de educacdo como
uma das principais fontes de formacao e informagao
sobre o Ensino Fundamental de nove anos, no
entanto, eles nao foram considerados pelos pro-
fessores como um espaco de discussdo sobre a
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proposta. No entendimento deles, os seminarios
constituiram-se em atividades de orientagao sobre
como as escolas deveriam proceder acerca da
implementacao do Ensino Fundamental de nove
anos, embora tais orientacoes tivessem sido insu-
ficientes para o entendimento sobre o que e como
trabalhar com as criangas de seis anos.

Dessa forma, apesar das informagoes terem
sido socializadas, os profissionais da escola e a
comunidade escolar ndo participaram das dis-
cussoes e das decisdes sobre o Ensino Fundamental
de nove anos.

Consideracoes Finais

O processo de implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos em Diadema foi com-
plexo na medida em que parte das criangas
frequentaram o primeiro ano na escola de Ensino
Fundamental e parte na escola de Educacao Infantil.

Do ponto de vista do direito a educacdo, no
gue diz respeito a ampliacdo do acesso, observou-
-se uma contradi¢do: se, por um lado, todas as
criancgas de seis anos foram matriculadas porque
tornou-se obrigatoria a escolarizacdo a partir dessa
idade, por outro lado, a manutencdo de parte dessas
criancgas na escola de Educacdo Infantil limitou as
possibilidades de ampliacdo do atendimento a pré-
-escola.

Ainda em relacdo ao direito a educacao, a
maioria dos pais mostrou-se favoravel a obriga-
toriedade de seu filho de seis anos de idade estar
no primeiro ano do Ensino Fundamental, o que
denota valorizagdo da escola e da aprendizagem
da leitura e da escrita, como foi destacado nas
entrevistas. Entretanto, alguns deles consideraram
a inclusdo de mais um ano no Ensino Fundamental
desnecessaria, posto que as criancas ja estavam na
pré-escola.

No que diz respeito a qualidade do ensino,
nos aspectos relacionados aos insumas, a maioria
dos entrevistados considerou a infraestrutura da
escola de Educacdo Infantil mais adequada ao aten-
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dimento as criancas de seis anos, sendo que a
principal deficiéncia apontada em relacao & escola
de Ensino Fundamental foi a auséncia de parque e
espacos para as criancas brincarem livremente.

Nas falas das criancas, verificou-se entu-
siasmo pelo Ensino Fundamental enquanto um
desafio, principalmente nos aspectos relacionados
a aprendizagem da leitura e da escrita. No entanto,
a brincadeira foi explicitada em seus depoimentos
como algo muito importante no cotidiana. Isso
sugere que, apesar delas demonstrarem interesse
pela alfabetizacdo, nessa faixa etéria é fundamental
que esse processo ndo prescinda do ludico e do
brincar.

Em relacdo aos processos de ensino e
aprendizagem, verificou-se que a SME de Diadema
ainda nao tinha uma orientacao clara acerca do
trabalho a ser realizade com as criancas do primeiro
ano do Ensino Fundamental de nove anos, levando
a uma prética que "misturou” o que, tradicio-
nalmente, seria o curriculo da primeira série com o
do ultimo ano da pré-escola, explicitando a
necessidade de construcéo da proposta curricular
para os anos iniciais do Ensino Fundamental de
nave anas.

Em relacdo a gestao democratica, verificou-
-se pouca participagao dos atores educacionais nas
discussoes sobre o tema. Os entrevistados ndo foram
consultados sobre essa politica educacional, apenas
foram informados sobre ela, o que, de acordo com
alguns depoimentos, nao ocorreu a contento. Um
exemplo disso é a falta de clareza em relacdo aos
objetivos do primeiro ano do Ensino Fundamental
de nove anos.

Os dados desta pesquisa indicaram aspectos
sobre a implementacao do Ensino Fundamental de
nove na rede municipal de Diadema que neces-
sitamn ser considerados por quem elabora as po-
liticas educacionais e pelos gue as realizam no
cotidiano escolar, principalmente em relacao ao
espaco fisico das esccolas de Ensino Fundamental, a
construcao de um curriculo que leve em conta as
necessidades das criancas de seis anos e ac conhe-
cimento cientifico sobre os processos de desenvol-
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vimento, de aprendizagem e de ensino para essa
faixa etaria. Também & importante considerar a
participacao de profissionais, pais e criancas no
desenvolvimento da proposta, tendo em conta suas
opinides e as decisdes coletivas.

Referéncias

Arelaro, LR.G. A municipalizacac do ensino no estado de
Sao Paulo: antecedentes histdricos e tendéncias. In:
Oliveira, C. et al. Municipalizacdo do ensino no Brasil. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999. p.61-89.

Arelaro, L.R.G.; Jacomini, M.A.; Klein, 5.B. O ensino
fundamental de nove anos e o direito a educacao.
Fducacdo e Pesquisa, v.37, n.1, p.35-51, 2011.

Bogdan, R,; Biklen, S, Investigacao qualitativa em educacdo.
Porto: Porto Editora, 1994

Brasil. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece
as diretrizes e bases da educagao nacicnal. Didrio Oficial
da Unido, 23 dez. 1996. Segao 1, p.27833. Disponivel em:
<www.mec.gov.br>. Acesso em: 22 jan. 2011.

Brasil. Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, Aprova plano
nacional de educacdo e da outras providéncias. Didrio
Oficial da Unico, 10 jan. 2001, Secao 1, p.1. Dispenivel em:
<www.mec.govbr>. Acesso em: 20 jan. 2011,

Brasil. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacao
Basica. Ensino fundamental de nove anos: orientagoes
gerais. 2004. Disponivel em: <www.mec.gov.br>. Acesso
em:jan. 2011,

Brasil. Lei n® 11.114, de 16 de maio de 2005. Altera os art. 69,
30,32 e 87 da Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com
o objetivo de tornar obrigatorio o inicio do ensino
fundamental aos seis anos de idade. Didrio Oficial da Unido,
17 maio 2005. Secao 1, p.1. Disponivel em: <www.planalto.
gov.br>. Acesso em: 20 jan. 2011,

Brasil. Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a
redacao dos art. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional, dispondo sobre a duragao de 9 (nove)
anos para o ensino fundamental, corn matricula obrigatdria
a partir dos 6 (seis) anos de idade. Didrio Oficial da Unido, 7
fev. 2006. Secao 1, p.1. Disponivel em: <www.planalto.
govhr>. Acesso em: 20 jan. 2011,

Brasil. Ministério da Educacao. Ensino fundamental de nove
anos: orientagdes para a inclusao da crianga de seis anos
de idade. Brasilia: MEC, 2007.

Brasil. Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro
de 2000. Acrescenta § 3° ao art. 76 do ato das disposicoes
constitucionais. Didrio Oficial da Unido, 12 nov. 2009a.
Secdo 1, p&.

Revista de Educagao PUC-Campinas, Campinas, 17(2):229-239,jul./dez., 2012



DIREITO, QUALIDADFE F GESTAQ DA EDUCACAO

Brasil. Ministério da Educagac. Ensino fundamental de nove
anos: passo a passo do processo de implantagéo. Brasilia:
MEC, 2009b.

Correa, B.C. Educacdo infantil e ensino fundamental:
desafios & desencontros na implantacao de uma nova
politica. Fducagao e Pesquisa, v.37, n.1, p.105-120, 2011,

Couto, L. Estado nao assume crianca de 6 anos: entrevista.
Jornal ABCD Maior, 7 mar, 2010. Disponivel em:
<www.abcdmaior.com br/noticia_exibirphp?naoticia=
19195>, Acesso em: 12 jul. 2011,

Diadema. Secretaria Municipal de Educacao. Ensino
fundamental: proposta curricular, diretrizes politico
pedagdgicas. 2007. Disponivel em: <www.educacao.
diademasp.gov.br>. Acesso em: 22 jan. 2011,

Gimeno Sacristan, J. O currfculo: uma reflexao sobre a
pratica. 3.ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

Jacomini, MA;; Klein, S.B, Qualidade da educagao e ensino
fundamental de nove anos: algumas reflexdes. Revista
@mbienteducacdo, v.3, n.1, p.75-92, 2010, Disponivel em:
<www.cidadesp.edu.br/revistaambienteeducacao>.
Acesso em: 13 dez. 2010.

Kishimato, TM. Joga, brinquedo, brincadeira e a educacdo.
Sao Paulo: Cortez, 1997.

Klein, S.B. Ensino fundamental de nove anos no municipic
de Sdo Paulo: um estudo de caso. 2011, Dissertacao
(Mestrado em Educacio) - Faculdade de Educagao,
Universidade de S&o Paulo, 530 Paule, 2011,

239

Kramer, S. A crianca de 0 a 6 anos nas politicas educacionais
no Brasil: educacdo infantil e/é fundamental. Educagdo e
Sociedade, v.27, n.96, p.797-818, 2006,

Mascioli, S.AZ. A utilizacdo de jogos com movimento como
recurso diddtico: diversificando as formas do ensinar e do
aprender. Sao Carlos: UFSCar, 2004.

Oliveira, RP. O direito a educacao. In; Oliveira, RP; Adrao, T.
(Org.). Gestdo, financiamento e direfto a educacdo: andlise
da Constituicao Federal e da LDB. 3.ed. Sao Paulo: Xama,
2007a.p. 15-41.

Oliveira, R.P. Qualidade com garantia de respeito as
diversidades e necessidades de aprendizagern. In: Graciano,
M. (Org.). O plano de desenvolvimento da educagdo (PDE).
Sao Paulo: Agao Educativa, 2007b. p.32-34.

Paro, V.H. Gestao democrdtica da escola publica. 2.ed. Sao
Paulo: Atica, 1998.

Paro, V.H. Fducacdo como exercicio do poder: critica ao
senso comum em educacgao. 2.ed. 5ao Paulo: Cortez,
2010.

Risopatron, V.E. El concepto de calidad de la educacion.
Santiago do Chile: Unesco, 1991,

Recebido em 26/7/2011, reapresentacao em 15/3/2012 e
aceito para publicacdo em 30/3/2012.

Revista de Educacao PUC-Campinas, Campinas, 17(2):229-239,jul./dez., 2012



Implementacao de politica de avaliagdo institucional no ensino
fundamental: a percepcao do gestor municipal’

Implementation of institutional assessment policy in the elementary
school: the perception of the city manager

Geisa do Socorro Cavalcanti Vaz Mendes?
Mara Regina Lemes de Sordi®

Resumo

Este artigo apresenta uma reflexdo acerca da implementagao de uma politica de Avaliagao Institucional para o
Ensino Fundamental, da rede municipal de Campinas, Estado de Sao Paulo, Buscou-se compreender os
mecanismos imbricados na implementacdo de politica publica, E uma pesquisa de abordagem qualitativa,
realizada no periodo de 2008 a 2009, na qual foram utilizadas técnicas de observacdo, andlise documental e
entrevista semiestruturada. Para o tratamento dos dados recorreu-se a andlise de contetdo e triangulagac de
métodos. Os resultados revelam as percepgoes e os sentidos atribuidos a implementagdo da politica, pelos
gestores da Secretaria Municipal de Educacao, estruturados em categorias: motivagao para se implementar
uma politica de Avaliagdo Institucional; compreensao do significado da politica de Avaliagao Institucicnal; e o
processo de implementacao da politica. Conclui-se que a implementacao da Avaliagao Institucional ancora-se
em processos participatives em defesa da qualidade da Educagao Basica.

Palavras-chave: Avaliacao institucional. Educacao bésica. Ensino fundamental. Implementacao de politica.

Abstract

This article presents a reflection regarding the implementation of a participative institutional assessment policy for
the Elementary School at the Municipal Education Network in Campinas, state of Sao Paulo. Aimed to understand
the mechanisms involved in the implementation of a public policy. This is a research with a qualitative approach,
developed between 2008 and 2009. Many techniques were used such as: observational techniques, documental
analysis and semi-structured interviews. For the data treatment we adopted the Content analysis and the triangulation
of methods. The results show the perceptions and senses linked to the implementation of the policy, by the managers
of Campinas department of education, through the adoption of some categories: motivation for the implementation
of an institutional assessment policy; comprehension of the meaning of the institutional assessment policy; and the
process of implementation. It is concluded that the implementation of the Institutional Assessment is anchored in
participatory processes in defending the quality of basic education.

Keywords: Institutional assessment. Basic education. Elementary school. Public policy.
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Introdugao

A avaliacdo da Graduacdo e da Educacdo
Basica por meio de exames externos de desem-
penho e a Avaliagao Institucional das Instituigoes
de Ensino Superior (IES) na realidade brasileira tém
sido amplamente estudadas e discutidas. Isso se
intensificou no final dos anos setenta, alcancando
0 seu apice nos anos noventa, do século passado.
Entretanto, poucas sao as iniciativas de Avaliacdo
Institucional na Educacdo Basica. O reconhecimen-
to, pelos educadores, de que a avaliacdo tem um
papel preponderante para a tomada de decisdao
acerca de processos educativos obriga os educa-
dores a buscar compreender como experiéncias de
Avaliacdo Institucional poderiam contribuir para a
qualidade da educacdc e, por conseguinte,
encontrar caminhos que viabilizem a emergéncia
da emancipacao social.

Nesse sentido, buscou-se nesta pesquisa
analisar o projeto de Avaliacdo Institucional
Participativa da Secretaria Municipal de Educacéo
(SME) de Campinas (SP) e da Fundacac Municipal
para Educacdo Comunitaria (FUMEC), implemen-
tado, no inicio de 2008, como uma politica publica
em todas as escolas de Ensino Fundamental.
Pretende-se construir um novo modelo de Avalia-
¢ao Institucional, cujos principios sao a qualidade
negociada entre as escolas e o poder publico e a
participacao solidaria entre todos os segmentos
envolvidos com a unidade escolar (Campinas,
2007).

Entende-se, nessa politica, por participacao,
o favorecimento da interlocucao entre os atores da
administragdo nas diferentes instancias do sistema,
considerando tempos pedagdgicos remunerados,
espacos e autonomia (pedagogica e financeira). O
desenho de implementagao proposto apresenta
como principais acdes: formalizacdo do Plano de
Avaliagdo Institucional; capacitacao das equipes
gestoras das escolas e dos Nicleos de Acdo
Educativa Descentralizada (NAED); constituicdo de
Comissdes Proprias de Avaliagdo (CPA) nas escolas
de Ensino Fundamental, formacdo dos atores,
principalmente do Orientador Pedagégico
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(articulador da Avaliagdo Institucional Participativa
na escola); sensibilizacdo dos gestores das escolas;
socializac2o e acompanhamento das experiéncias
vividas pelas escolas com todos os segmentos que
compoem as CPA; e "negociacac” entre as CPA e 0
Secretario de Educacao.

Situado o objeto desta pesquisa e consi-
derando os propositos do estudo, defende-se que a
avaliacdo de uma politica consiste em monitorar o
quanto se tem realizado durante o desenvolvimento
do programa/projeto, permitindo-se, assim, iden-
tificar barreiras que interferissem no desenvol-
vimento para a tomada de decisdes de novas acoes
para, entao, supera-las. Contudo, & necessario um
corpo sistematico de procedimentos que se imple-
mentam ao longo do projeto para uma eventual
tomada de decisées (Ballart, 1992; Aguilar & Ander-
-Egg, 1994; Viedma, 1996; Worthen et al., 2004).

Meter e Horn (1996], argumentam que a
implementacac de politicas publicas diz respeito
as acoes efetuadas por individuos, publicos ou
privados, com vista a realizagdo de objetivos
previamente decididos, nos quais se conjugam
esforcos para promover mudangas grandes ou
pequenas, propostas por decisdes politicas.

Ainda para Meter e Horn (1996), uma
investigacdo que trate da implementacao de
politicas procura compreender se uma instituicac
¢ capaz de conjugar recursos humanos e materiais
em uma unidade organizativa coerente, que possa
motivar as pessoas de tal modo, que estas sejam
capazes de levar ao alcance dos objetivos expli-
citados na politica. A implementagao envolve
etapas, como: a) as decisdes prévias que tenham
estabelecido os objetivos e metas e b) a pro-
mulgacao da legislacdo e os recursos assegurados.

Um estudo sobre a implementacao de uma
politica deve considerar, entre outros, a natureza
das decisbes; os mecanismos e procedimentos
institucionais; o contexto politico-cultural; e os
interesses, prioridades, preferéncias e comporta-
mentos dos atores politicos (Meter & Horn,1996).
Isso se remete ao conceito de que: “[..] politica em
primeiro lugar é um comportamento propositivo,
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intencional, planejado, nao simplesmente reativo,
casual. Poe-se em movimento com a decisdo de
alcancar certos objetivos através de certos meios: &
uma acao com sentido” (Aguilar Villanueva, 1996,
p.240).

Elmore (1996, p.253) destaca que ha, pelo
menos, dois enfoques de andlise de implementacdo
de politicas: ‘o disefio prospectivo e o diseno retros-
pectivo”,

A légica do disefio prospectivo configura-se
por meio de uma estrutura centralizadora, com uma
presenca forte do controle hierdrquico, em gue se
constata, nas esferas governamentais, uma tomada
de decisbes de cima para baixo. O erro desse modela
reside no fato de os administradores e analistas de
politicas publicas defenderem que diretrizes
politicas bem detalhadas, com uma maior atencdo
as responsabilidades administrativas e uma expo-
sicdo clara dos resultados esperados, melhorariam
a implementacao, reforcando o mito de que esse
processo se controla de cima.

Contrapondo-se a essa ldgica, o disefio
retrospectivo parte da Ultima das etapas possiveis,
do ponto em que as acdes administrativas se
entrecruzam com as decisoes privadas (pessoais);
comeca com a definicdo do comportamento
especifico que, em nivel inferior do processo de
implementacdo, da arigem a necessidade de uma
politica e parte para a analise e estabelecimento
dos objetivos. Os objetivos se definem inicialmente
como um conjunto de operacdes e depois como
um conjunto de efeitos e resultados, os quais
cederdo lugar as operacoes,

Considerando as caracteristicas desses dois
modelos, ancorou-se no desenho retrospectivo para
o estudo da implementacaoc da politica de
Avaliacdo Institucional Participativa no municipio
de Campinas.

Ademais, os principios avaliativos defendi-
dos nesta pesquisa acenam para uma ruptura com
o modelo de avaliagao classificatéria e por mérito.
Apoiou-se em Freitas et al. (2004), Freitas (2005),
Sordi et al. (2005), Freitas (2007); Freitas et al. (2009);
Sordi (2009), que entendem a Avaliacdo Institu-
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cional como um possivel caminho & Escola Publica,
desde gue essa seja compreendida como uma
resposta do coletivo da escola ao desafio de produzir
qualidade na educacao.

Métodos

Optou-se pela abordagem gualitativa, se-
quida da “triangulacdo de métodos’, que conjuga a
combinacao de multiplos pontos de vista cujo uso,
na pratica, permite interacao, critica e intersubje-
tivacao de forma a perceber movimentaos, estru-
turas, acao dos sujeitos, indicadores e relacoes entre
micro e macro realidades (Minayo, 2008).

As decisées metodolégicas envolveram
observacao da implementacdo da politica imple-
mentada em quarenta e guatro escolas de Ensino
Fundamental, a partir da propagacao das agtes do
poder municipal junto aos atores sociais, em 2007;
andlise documental dos textos legais que ante-
cederam a implementacao e aqueles publicados a
partir do seu processo de execucdo, projeto de
Avaliacdo Institucional Participativa, pautas e atas
de reunido, relatérios que abarcaram o periodo de
2002 a 2009; além de entrevista semiestruturada
cam os gesteres da politica, Compuseram a amostra
0S5 seguintes sujeitos: Secretdrio de Educacdo,
Diretor do Departamento Pedagdgico e Assessoria
de Avaliacdo Institucional, os quais participaram
das atividades promovidas pela SME, envolvendo
a concepcao e a gestao da politica, ou da sua
implementacdo e exercem atividades nas instancias
de coordenacdo da politica de Avaliacao Institu-
cional. Em seguida, os dados foram submetidos a
analise de conteldo (Bardin, 1977) e & triangulacdo
de métodos (Minayo, 2008).

Resultados e Discussao

A andlise da implementacéo da Avaliacac
Institucional Participativa, verificada na observacao,
no estudo documental e nas percepcoes dos
sujeitos, demonstrou a complexidade desse
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processo. O movimente e a dindmica configurados
nas relacdes estabelecidas entre os diversos atores
sociais revelam que o desenho pensado pelos
formuladores da politica ndo € estético, nado se
reproduz tal como foi imaginado, embaora tenham
sido preservadas as fases a que se propds, a saber:
formacdo dos atores para implementagdo da
politica, principalmente do Crientador Pedagagico;
sensibilizacdo dos gestores das escolas; socializagéo
e acompanhamento das experiéncias vividas pelas
escolas com todos os segmentos (pais, funcionarios,
alunos, professores e gestores) que compdem as
CPA; palestras; oficinas; reunides com os NAED; e
reunides de “negociacao’, envolvendo as CPA das
escolas e o Secretério de Educacao.

A andlise documental revelou uma trajetoria
da SME, iniciada em 2002, voltada as acdes de
Avaliacio Institucional, as quais denotam processos
participativos ancorados na defesa da qualidade da
Educacao Basica.

Em relacao as entrevistas, emergiram trés
eixos tematicos desdobrando-se em categorias e
subcategorias: "Motivagao para se implementar
uma polftica de Avaliacao Institucional”; “Com-
preensdo do significado de uma politica de
Avaliacao Institucional”; "O processo de imple-
mentacdo da politica de Avaliacdo Institucional,
contemplando: desenho metodologico; condicdes
de infraestrutura; obstédculos/fragilidades e

facilitadores/potencialidades”.

Para apresentar a sintese dessas categorias,
optou-se por trabalhar com Quadros delimitadas
por tépicos, ressaltando a Dimensao, o Nucleo
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tematico e o Sentido, cujo objetivo é captar a
esséncia de cada categoria, ilustrada por recortes
de falas. Quanto a escolha dos depoimentos,
consideramos ¢ critério de maior aproximacao do
sentido/significado enunciado pelo respondente
(Quadro 1).

Essas categorias elucidativas do sentido/
significado de uma politica de Avaliacao Institu-
cional formaram-se quando os respondentes foram
indagados a respeito de suas percepcoes sobre o
entendimento da SME do que representa
implementar a Avaliagdo Institucional Participativa
em toda a rede (Quadro 2).

Essa guestdo revelou as categorias se
aglutinando em torno do conceito de avaliacdo
como processo participativo e negociavel, com a
finalidade de se alcancar a "qualidade negociada’,
apontada, pela maioria dos atores socials, como um
pilar para promover o envolvimento de todos no
processo, remetendo aos principios defendidos
pelos formuladores da politica, fundamentados em
Dias Sobrinho (2003), Freitas et al. (2004), Dias
Sobrinho (2005), Freitas (2005), Ristoff (2005), entre
outros. A participacao gira em torne de objetivos a
ser acordados tanto internamente pelos atores da
escola, quanto na relacdo com a Secretaria,
respeitando-se os valores inerentes a escola. Esse
processo pode vir a fortalecer as acoes consideradas
frageis e também aquilo que ja é forte dentro da
escola. Identificou-se 0 compromisso como uma
condicdo intrinseca de processos participativos
democraticos, pois todos, independente do cargo
ou funcdo que ocupam, precisam se envolver.

Quadro 1. Motivagao para se implementar uma politica de Avaliacao Institucional na SME.

Dimensao Nicleo tematico Sentido
A questdo de tentar a melhoria de qualidade da educacao (GSMET).
Eoeint Qualidade da educacio Eum processo que cornegou em 2002 [..). Entendermos que serigimplementado como

uma politica, onde todas [escolas] fariam este movimento de implementar, para |..]
melhoria da qualidade de toda rede (GSMEZ).

Deixar muita claro que o processo de Avaliacdo Institucional é sustentado por uma

Técnico - administrativa Decisdo politica - gestao

decisdo politica. Politica de gestdo da propria Secretaria. Precisa deixar cloro para

todas as escolas que esse é o processo oficial, formal, da Secretaria, buscando as agoes
que melhorem a qualidade da escola (GSME3).
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A gente acredita que se as pessoas participam
do processo, mais objetivamente este processo
tende a ser incorporado por elas e a dar
resultados, do que simplesmente vir de cima pra
baixo [...]. A partir da hora que ele [processo] é
participativo, vocé comega, também, a pensar
numa qudalidade negociada. Isso tende a ser efe-
tivamente [...] a ter um compromisso efetivo das
partes que estdo envolvidas, tanto Secretaria,
quanto a escola e principalmente os professores,
gestores e funciondrios, id naescola ...). Ebuscar
s objetivos gue sejam compatlvels e comuns; e
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objetivos, também, que, ds vezes, sdo especificos
da prépria escola, para que o Secretaria e eles
também possam atuar de forma a fortalecer
aquilo gue ndo é tdo forte e podem manter e
fortalecer aquilo que jd é. £ isso que a gente
entende, participacdo! (GSMET).

O processo de implementacdo da Avaliacdo
Institucicnal, fase em que ela e formulada, planeja-
da e posta em pratica, constitui-se em quatro subca-
tegorias: o desenho metodoldgico, ancorado na
dimensao técnico-pedagdgica; as condicoes a

Quadro 2. Sintese da compreensao do significado da Avaliagdo Institucional Participativa,

Dimensdo Niicleo temético

Significado da Avaliagao Institucional Participativa

Participativa - Qualidade
negociada

Processual - demacratica Reflexdo coletiva

Compromisso

Quem decide ¢ quem faz a
politica

Participacao limitada

Instrumento de articulagao

Ferramenta de gestao

Técnica - Gestaon Subsidiar a decisdo

Avaliacdo participativa, este € o grande centro, a participacdo € um
conceito que td na politica de implementacde de avaliagio da
Secretaria Municipal de Campinas (GSME2),

Asescolas témque perceber que as demandas que elas possuern, ndo
sao decididas aquil [.]. Essas decistes sdo tomadas com base nos
fundamentos dos processos de avaliacdo, e nessa qualidade
negociada (GSME3).

£ uma avaliacdo que é uma reflexdo coletiva que a escola faz dos
seus restiltados e dos seus processos [.]. A reflexdo coletiva com a
participagdo de todos os segmentos (GSME2).,

Quer dizeraquilo que compete a Secretaria fazer para dotar aescola
de condicoes, deestabeleceresse avango qualitativoe, poroutro laag,
aescola secompromete, tendo esses pleitos atendidos, a efetivamente
maostrar através de alguns indicadores as suas melhorias de
qualidade (GSME3).

[..] eu acredito na participacdo e acredito, também, em algumas
decisdes que sdo pontuais das escolas como, por exemplo, elencaro
queé prioritdrio pra elas. Agora, tomar decisdo de como fazere, do
que fazer, ndo cabe propriamente a elas [escolas). Elas podem até
sugerir, mas esta decisdo no fundo cabe a Secretaria. [..] semprea
decisao[..] o dnus éda Secretaria (GSMET).

Aavaliagdo é um dos instrumentos para articular aguele segmento
em torno de um objetivo comum, que € melhorar a qualidade,
perceber as fragilidades, perceber as potencialidades (GSME2).

Oestdgioque agente estd hoje, ew acreditoque, ninguém mais tem
duvida de que o processo de avaliagdo institucional é a ferramenta
de gestao principal da Secretaria. [..] € a grande ferramenta de
planejamenta da Secretaria (GSME3).

Quanto mais vocé tiver informacdo para subsidiar a decisdo, mais
correto e mais de acordo com as acoes dos atores da escola ela val
estar, mais facil ela se torna para implementar, porque as pessoas
tendem a participar mais dela (GSME1).
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implementacdo, sustentadas pelo tripé politico,
administrativo e de recursos humanos; os obstd-
culos/fragilidades, assentados na dimensao cultural,
politica e social; e os facilitadores/potencialidades,
firmados em principios de historicidade e conti-
nuidade, demacréticos, e em legitimidade politica,
formacéo e trabalho coletivo.

Os gestores, ao tratarem do desenho meto-
dologico, elencaram as etapas que compdem o
ciclo avaliativo, dimensao técnica da avaliacao,
recuperando o plano proposto e as escolhas dos
atores sociais desencadeadores do processo.
Destaca-se, em suas declaracoes, a importancia de
o ‘Plano de Avaliacdo” ter sido construido coleti-
vamente cam os profissionais da rede. Ha indicios
de elementos do "desenho retrospectivo” proposto
por Elmore (1996), cujas decisdes para se instituir
politicas devemn contar com a participagao dos
beneficidrios dela. Qutrossim, vern & tona o reconhe-
cimento do papel da assessoria externa, espe-
cialmente da universidade, como essencial a
construcao do plano:

Foiimportante ter construfdo um plano, de uma
forma conjunta, com a participagdo dos
profissionais da rede. Nao foi um plano
adquirido fora, um conhecimento construfdo
fora e trazido pra cd, foi construfdo junto. A
[assessora externa - LOED] teve um papel
fundamental na construgdo desse plano. Asses-
sorou @ construgdo desse plano, assessorou os
profissionais da rede a construirem esse plano
(GSME2).

A assessoria fol decisiva. A rede, da Secretaria,
ndo teria consequido fazer isso como iniciativa
prépria. Alids, em geral, numa instituicéo
publica é muito dificil fazer a implantagdo de
um processo de Avaliacdo Institucional sd
interna, corpores, usando o as inteligéncias
existentes na propria instituicdo. [...] a atuacdo
da assessoria [LOED da Unicamp] fol muito
impartante, principalmente pra que as pessoas
entendessem o processo e a fase de sensibi-
lizacdo, com explicacdo, com argumentos etc.
Foi decisiva a participagdo e a metodologia
idem [...]. Do ponto de vista da universidade €
bom também, porgue ela passa a contribuir, de
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maneira muito significativa, na implantacdo de
polfticas publicas, que ¢ um dos papéis
fundamentais da universidade, em especial a
publica (GSME3).

A dimensdo “formativa” da Avaliacdo
Institucional Participativa € uma subcategoria
essencial a formacao dos segmentos. Ela denota um
sentido fortemente pedagégico, caracteristico de
uma pratica social da avaliagcao (Dias Sobrinho,
2005). Ressaltam-se, nos depoimentos, as seguintes
fases: formacao do Orientador Pedagdgico para
conhecimento do processo, sensibilizagao desse
ator e dos demais segmentos e socializagdo das
experiéncias.

As “condicdes de infraestrutura” necessarias
a politica estao ilustradas no Quadro 3.

Os obstéculos a implementacdo da poltica
estdo aglutinados na sintese (Quadro 4).

As dimensdes facilitadoras a implementacao
da politica podem ser confirmadas na sintese
contemplada no Quadro 5.

Destaca-se o reconhecimento do processo
vivido pela Secretaria em outras gestoes admi-
nistrativas como um dos facilitadores, sinalizando
o principio da historicidade e continuidade, es-
senciais a implementacao de politicas publicas,
apontadas por Ristoff (2005) e Sordi (2009). Ademais,
os participantes da pesquisa comecam e enxergar
processos democréticos de legitimidade politica
das acoes dos atores, principalmente o papel da CPA,
sustentados pelo principio democratico, resultado
da negociacio entre a escola e o poder publico. E
mencionado, ainda, que a CPA se revelou potente
como um instrumento de mobilizacdo da comu-
nidade escolar e propiciou o didlogo com os dados
da avaliacdo externa: Sistema Nacional de
Avaliacdo de Educacdo Basica (SAEB), Prova Brasil
e Provinha.

Ressalta-se que uma das estratégias da
metodologia considerada importante a imple-
mentacdo, avaliada positivamente, sdo 0s encontros
de socializagdo de experiéncias e de negociacdo, pois,
além de permitir uma viséo de globalidade do siste-
ma, todos 0s segmentos exercitam a Negociacao.
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Quadro 3. Implementacio da politica: condicoes de infraestrutura.

Dimensao Nucleo Tematico Sentido/Significada

Autonomia O [prefeito] [.] deu total autonomia para que pudéssemaos instituir um processo, para
que trabalhasse a questdo da qualidade do Ensino Fundamental (GSME3).

O Prefeito sabe da impoertancia do sisterna de avaliagdo e de vocé ter parametros
avaliativas, O Secretario, o Prefeito tém tido um envolvimento muito grande [..]. Ele
[Prefeito] tem acompanhado tudo de perto, as avaliagtes que tem sido feitas e @
Avaliacao Institucional (GSMET).

Politica

Envolvimento

Oenvolvimento de quem td no comando € autro panto chave pra se implantar. Porque
transmite confianca (GSME3).

As outras Secretarias tém se empenhado e nos dado todo apoio. Outras Diretorias
também, como é uma politica nossa [SME], todos os Departamentos tém tido boa
vontade, feito tudo, como dizer? Issa [Avaliacao Institucional] demanda um trabalho
intersetorial, mas tem dado certo (GSMET).

Administrativa Trabalho intersetorial

Ter horas alocadas, para o docente, pagarmento de assessoria externa.Ter condigoes de,
Financeira Recursos ds vezes, trazer um palestrante, ter verba para despesas com locagdo de local para essas
reunites de CPA (GSMET). .
Presenica do Orientader Formagdo é o principal para que ela acontega (GSMEZ),
Pedagdgico na escola Outra coisa que faverece é vocé ter orientadores pedagdgicos em todas as escolas, isso
dai de certa maneira dd uma coragem de vocé fazereste trabalho (GSMET),

Recursos humanos

SME: Secretaria Municipal de Educagac; CPA: Comissoes Proprias de Avaliagao.

Quadro 4. Obstaculos a implementacao da politica. Continua
Dimenséo Nacleo tematico Sentido/Significado
Cultura de avaliagao. Quando a cultura de avaliacéo se estabelece e as pessoas passam aconviver num mundo
Na&o era para fazer em que a avaliagao € algo natural, aceita, tudo fica facill Acho que a parte mais dificil
ranking essa, depois que isso se implanta as coisas ficam muitos facess [..]. A avaliacGo ndo era

para fazer ranking, [..] as pessoas tém dificuldades em compreender isso (GSME3),

Nds tivemos coordenadores e orientadores pedagdgicos, no inicio do ano [2010], que

A CPA & uma questan ¥
Cultural decultura ainda discutiom qual era a estrutura da CPA e: - Por que ter CPA se existe Conselho de
Escola? Viocé vé gue sdo pessoas que sempre voltam naquilo. L. a CPA é uma questdo de
cultura. E questdio de mudanca de entendimento (GSMET).
Achar culpados “[..] As pessoas tém dificuldades em aceitar deficiéncias do processo de aprendizagem da
escola e tém uma tendéncia de procurar, achar culpados pra aquilo que ndo td bem [L.].
Acinvésde refletir sobre a solucdo do problema, a reflexdo passa a ser:a quem culpar pelo
fato do indicador ndo td bom? (GSME3),
Questdes politico- *[..1 apds dois anos e meio, nds ainda ndo temos consalidacdo da CPA [em algumas
filosoficas (resisténcias) escolas] L1 fsso tem muito a ver com as questdes, politico-filosdficas, de alguns grupos de
gestares, ou de professores que, por conta de vdrigs situagdes, sao contrdrios ou ndo véem
Politica/ a CPA como algo que passa dar resultado (GSMET).
Resisténcia
Descaso do NAED NGs temos aqui, na estruturada Secretaria, uma equipe meio [INAED], com os supervisores
[alguns] e coordenadores pedagdgicos, gue muitos, também, ndo incorporaram, ndo cofocaram

na pauta, ainda, como central a Avaliacdo Institucional [..). £ ndo dd importancia, ur
certo descaso, ndo achar necessdria estar junto dessa equipe gestora (.. £ mais uma
postura politica, com atitudes de usar instrumentos contrdrios, para que @ politica nao
aconteca”(GSMEZ),
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Quadro 4. Obstaculos a implementacao da politica. Conclusao
Dimensao Nucleo tematico Sentido/Significado
Uma dificuldade primeira, que ainda ndo td superada, é a necessidade de recursos
Necassidatlade humanos, de investimento de uma equipemaior para conduzir o processo, em nivel central
recursos humanos (GSME2).
[..Ja CPAdefina seus objetivos eela possa, focadamente, saber o queela quer e compreender
Definicao de objetivos oqueé prioritdrio, desde as pequenas agdes queela pode tomar [..). Porque vocéidentifica
e prioridades nas falas vdrias prioridades, mas qual a prioridade das prioridades? (GSMET).
Técnica -
B — Dificuldades no processo de avaliagao ermsi, nao! (... Nos planes de agao sim! A partir do

Participagao (Macro-
meso-micra)

Execucdo do Plano de
Acao

Pais ainda sentem uma
dificuldade

Gestorentendero
processo

momento que seestabelece as agoes concretas para buscar a qualidade, hd questoes que
envalvem outras Secretarias. Principalmente em questdes mais ligadas @ infrasstrutura
(GSMEB).

Aparticipagdo, principalmente dos pais, acho que a participacdo mais dificil ter sido dos
pais [.1. Eles trabalham e tudo mais, mas ela tem acontecido, eu acho que esses 5o os
desafios mesmol (GSME1),

[..] mesmo vocé investindo em formacdo, ela ndo € suficiente pra dar conta dos gestores,
dessaequipe gestora [NAED/Escolal, as vezes, para conduzire incorporar o processa comao
agentetd defendendoessa metodologia. (sso € umobstdeulo que velp, ainda, a dificuldade
das equipes gestoras em entender o processo comoa gente acredita que ele deve acontecer
{GSME2).

CPA: Comissdes Préprias de Avaliagao; NAED: Nicleos de Acda Educativa Descentralizada,

Quadro 5. Facilitadores/potencialidades & implementacao da politica.

Continua

Cimensao

Nicleo temdtico

Sentido/Significado

Processual - continuidade

Processo

Facilita outras experiéncias

Apoio Secretério

Participacdo dos alunos

Defenderem a politica tal
como ela tava colocada

Em algumas escolas, como a regido sudoeste a gente jd vinha fazendo esse
processo, hé dois anos, de sensibilizacdo, e isso também facilitou porque a
gente j& tinha uma regiao grande que tem nove EMEF, de certa forma ja
engajada nesse processo (GSMET).

Ter se nutrido de outras experiéncias, principalmente o LOED, ter dado alguns
saltos em pouce tempo [.]. Isso facilita vocé ser nutrido de outras
experiéncias e ndo comegardozero (GSME2).

A compreensdo dos proprios dirigentes da politica de defenderem a politica
tal como ela tava colocada, mesmo com a mudanca de secretario [..].
Agora na implementagao da Avaliagao Institucional a gente poderia ter
tide uma quebra e ela nao foi interrompida e acho gue isso foi positivo
(GSME2).

O novoe secretdrio deu urn apoio muito grande, ele viu essa politica, como
uma politica, que la ao encontro do que ele desejava em termos de
planejamento, de desenvolvimento de agées corn a Secretaria. [ facilitou
mais o trabalho, que a gente vinha fazendo, e ele tem participado
ativamente! Muito proativo em relagao a isso (GSMET).

Aadesdo foi bastante grande, ndo teve uma dificuldade assim das pessoas
participarermn e mesmo dos alunos, até nos surpreendeu. L] eles participaram
bastante, eu acredito que vao participar mais e gue devam participar mais
(GSMET).

Acho que os membros da CPA, o segmento aluno e familia, eles acreditam
na avaliagdo, acham gue & um instrumento polente para avancar na
qualidade (GSME2).
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Quadro 5. Facilitadores/potencialidades a implementagio da politica.

249

Conclusao

Dimensao Nucleo temiatico

Sentido/Significado

Legitmidade peliica Lideranga da CPA - autonomia

CPA legalizada

Avaliacao Institucional e
resultados da Prova Brasil

Farmacgao ;
¢ Encontros de CPA

socializagao de experiéncias

Fu acho um ponto muito positivo o fato de nds termas as Comisses Proprias
de Avaliacdo. lsso fol muito importante. Porque colocou a lideranca do processo
na mdo de um drgéio, entre aspas, que tem autenomia e tem independéncia
em relagdo a gestao daescola (GSME3).

O encontro de negociacdo, poder concluir um ciclo, desde a escola fazer um
plano até negociar com a secretaria (GSME2).

A CPA é umn instrumento que se mastrou muito potente, principalmente para
mabilizar e envolver no diagnéstico, na andlise do problema e na construgao
deestratégias o envolvimento de atores que pouca sGo acionados pra isse, sao
osalunoseas familias (GSME2).

Cada vez mais temos sedimentado a questdo da CPA nas resolucdes, nas
politicas e legislacGes internas da Secretaria. E agora mesmo, noregimento! [..].
Ela vai passar a ser uma insténcia legalizada, dentro de uma politica publica,
nao tem mais come valtar atrds (GSME1).

ACPA tarmbém tern um trabatho e cima dessas politicas de avaliagdo externas.
[..] a Avaliagda Institucional pode ajudar a explicaralguns resultados da Prova
Brasil. Pode contribuir pra gue algumas cofsas na escala melhorem (GSMET).

Esses encontros, eles foram num crescendo [..] para que eles [segmentos]
pudessern falar, pra gue eles sentissem como € que € trocar experiéncia, um
processode trocas de ideia, diferencas de uma escola para outra, de um NAED
pro outro, de um segmento do outro (GSME1).

SME: Secretaria Municipal de Educacio; CPA: Comissdes Préprias de Avaliacao.

Consideracoes Finais

A analise dos dados revela a defesa por uma
Avaliacdo Participativa, vista como um processo
inovador dentro da rede, devido a opartunidade de
se ouvir o outro, especificamente, dar voz a pais e
alunos, para negociar o que & possivel. Essa & uma
evidéncia de processos democréticos. Identificou-
-se também a cren¢a na utilidade da avaliacdo, que
possa servir para o conhecimento da realidade para
nela intervir, aproximando-se do pensamento de
avaliacdo como um processo de coleta e valoracao,
de informacao Util para uma eventual tomada de
decisoes.

O desenho metodoldgico foi considerado
apropriado, na visao dos gestores, nos aspectos que
se referem as escolhas dos atores sociais condutores
da politica e a formatacéo da avaliagao. A presenca
de um assessor externo para conduzir as agoes de
formacao e contribuir para a elaboracdo do plano
de avaliagdo da politica mostrou-se um recurso

potente. Pode-se perceber a defesa de outros atores
para gerir a politica: assessoria interna a Secretaria
e presenca de um ator na escola para dar prossegui-
mento as agbes. Constatou-se o reconhecimento
da importancia da avaliacdo ser conduzida por
CPA.

Evidenciou-se ao longo do periodo de
implementagao que as opgoes politicas, por parte
daqueles que estdo no poder, sdo fundamentais, ou
seja, nao basta declarar propositos e principios em
nivel central, faz-se necessario que haja opcao e
decisao politica, assim como decisdes adminis-
trativas para o fortalecimento dos atores locais, bem
como para possibilitar que as demandas advindas
das escolas sejam de fato atendidas.
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Industria cultural, docéncia e as implicacdes da semiformagao na
compreensao da relacao sociedade-natureza

Cultural industry, teaching and the implications of semi-erudition in
understanding the relationship between society and nature

Janaina Roberta dos Santos!
Luiz Roberto Gomes?

Resumo

Diante da crise ambiental que se observa na contemporaneidade, a educagao tem sido considerada, por muitos,
como um espace propicio para o didlogo e possiveis propostas de uma nova forma de se relacionar com a
natureza, Entretanto, pode-se observar que varios produtos da industria cultural, como filmes e desenhos
animadas, estdo sendo utilizados por professores, sobretudo no Ensino Fundamental, sem a necessaria reflexao
critica acerca das implicacdes formativas de tal utilizagdo. Dessa forma, o presente artigo objetiva discutir a
acdo desempenhada pela inddstria cultural no meio escolar, problematizando o efeito da semiformacao na
disseminacao de ideias e valores culturais, que, ac invés de subsidiar a analise critica sobre a relacao sociedade-
-natureza, acaba por agravar a crise ambiental mundial, Trata-se também da reflexao acerca do importante papel
do docente nesse processo em gue se almejam mudangas.

Palavras-chave: Docéncia. Industria cultural. Semiformacao.

Abstract

Given the environmental crisis that is observed in contemporary education has been regarded by many as a space
conducive to dialogue and possible proposals for a new way of relating to nature. However, it can be observed that
several products of the culture industry, like movies and cartoons are being used by teachers, especially in Elementary
School without the necessary critical reflection of formative implications of their use. Thus, this article aims to discuss
the action performed by the cultural industry in middle school, questioning the effect of semi-erudition in
disseminating ideas and cultural values that instead of subsidizing the critical analysis of the relationship between
society and nature ends up aggravating the environmental world crisis. It is also the reflection of the important role
of the teacher in this process that aims changes.

Keywords: Teaching. Cultural industry. Semi-erudition.
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Introducao

Apontada como um dos produtos da cultura
ocidental, a crise ambiental, considerada por muitos
como uma crise na relagdo ser humano-natureza
sem precedentes na histéria da humanidade
(Bornheim, 1985; Griin, 1994; Gongalves, 1996; Griin,
2000; Leff, 2006), tem estimulado guestionamentos
acerca dos valores e concepcoes que colocam o
ser humano no centre do universo (Griin, 2000). A
proposta, de uma outra relacdo ser humano-natu-
reza, parte da critica ao paradigma cientificista e
calculista que tem orientado a sociedade contem-
poranea (Leff, 2006).

Assim, diante dos desafios que se apresentam
atualmente, sobretudo no que se refere a relacao
ser humano-natureza, a educacéo tem sido consi-
derada como uma alternativa a crise ambiental
devido a possibilidade de promover o debate e uma
possivel mudanca nos valores que regem a relacao
do ser humano com a natureza.

Porém, observa-se que a educacdo enquan-
to uma das instancias sociais capaz de promover o
debate acerca dos paradigmas que fragmentam o
pensamento e conduzem os seres humanos a um
processo de reflexdo e superacdo da ignorancia tem
sido afligida pelo processo de semiformacao cultural
(Adorno, 2010).

Para Adorno (2010), na sociedade admi-
nistrada pelos interesses do capital, a dominacdo
das consciéncias individuais pelos mecanismos da
industria cultural promove a conversao da formacédo
cultural (Bildung) em semiformacéo ou semicultura
(Halbbildung), que através da massificacao da
cultura, fragmenta e esfacela as possibilidades de
desenvolvimento de consciéncias criticas. Com isso,
ocorre 0 empobrecimento do pensamento e das
capacidades formativas, o que facilita a difusdo dos
produtos da inddstria cultural.

Desta forma, o sentido de formacgao, que é
atribuido a educacdo contemporénea, pode nao
garantir o desenvolvimento de individuos dotados
de sensibilidade e consciéncia verdadeira acerca
de seu papel no processo de transformacdo da atual

JR. SANTOS & L.R. GOMES

situacao e principalmente de sua capacidade de
autonomia intelectual. Dai a relevéncia da reflexao
de Adorno (1995, p.139) gquando guestiona: “para
onde a educagéo deve conduzir?. Adorno (1995,
p.141), diz que a educacao nao deve conduzir nem
a um processo de "modelagem de pessoas’, nem a
mera transmissao de conhecimentos, mas a
‘produgdo de uma consciéncia verdadeira”

Diante de tais desafios, a resposta a
indagacao “‘qual deve ser o objetivo da educacao?”
precisa atentar-se para o fato de que a educagao
deve buscar seu sentide emancipador, pois ao
possibilitar que o educando compreenda o de-
senrolar dos processas e eventos sociais lhe é
permitido uma nova forma de ver, sentir e pensar a
realidade na qual estd inserido.

Essa nova forma de perceber a realidade
concreta pode conduzir a alguns processos de
mudancas, principalmente no que se refere a
maneira pela qual se desenvolve o relacionamento
do ser humano em sociedade e do ser humano com
a natureza, isto &, na sua forma de controle, domi-
nacao e exploracao. Assim, diante dos vérios pro-
blemas ambientais que a humanidade enfrenta
atualmente, o esclarecimento sobre a relacao que
a sociedade engendra com a natureza podera
promover outra forma de olhar, entender e sentir a
questaa ambiental.

Vale ressaltar que este tema, homem-
-natureza, sobretudo no dmbito da racionalidade
do dominio, j& fora abordado de forma critica, no
final dos anos 1940, por Adorno e Horkheimer, na
Dialética do esclarecimento: "Hoje, apenas
presumimos dominar a natureza [...] o que os
homens querem aprender da natureza & como
empregé-la para dominar completamente a ela e
aos homens' (Adorno & Horkheimer, 1985, p.19).

Tal racionalidade, para além dos discursos
aparentemente criticos, também pode ser percebida
na educacdo escolar cotidiana hoje, pois, na
maioria das vezes, em sala de aula, o conhecimento
produzido e os valores sobre a natureza sdo
transmitidos de modo a se valorizar somente aquilo
que é util ao ser humano (Grin, 2000), ou seja, as
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entidades ndo humanas, como plantas e animais,
sdo entendidas apenas do ponto de vista de sua
adequacdo as necessidades humanas. Desta
maneira, pode-se constatar que o ensino formal
sofre grande influéncia de um modelo fragmenta-
dor e dualista, que separa o cultural e o natural, ou
seja, 0 ser humano e a natureza (Griin, 2000).

Dai a importancia de se compreender o
papel da escola no debate com a sociedade sobre
os valores envolvidos na relagdo ser humano-
-natureza, Devido as possibilidades de promover a
troca de ideias, a escola pode se responsabilizar,
junto a outras instancias sociais, pela difusao de
valores para o desenvolvimento de outra forma de
relacionamento do ser humano com a natureza.
Pois, da perspectiva em que se almejam mudangas,
0 processo educativo € apontado por diferentes
setores socials como uma possibilidade de
guestionamento da realidade, e a escola, nesse
sentido, nao pode deixar de considerar a questao
ambiental como um tema significativo. Ela, en-
guanto uma das principais instituicées de repro-
dugdo social, em que o didlogo e a troca de saberes
podem ser priorizados, constitui-se um local fértil
para o debate acerca dos valores que configuram a
relacdo do ser humano com a natureza.

Além disso, considera-se que a escola nao
s& produz cultura na sociedade, mas reproduz a
propria sociedade por meio da cultura, ou seja, é
no ambiente escolar que varios elementos culturais
e sociais se movimentam num processo de forma-
¢oes multiplas, gue envolvem toda a comunidade
escolar.

A constituicao da cultura em um individuo
ocorre a partir de um processo que envolve a
interacao individuo-sociocultura. A cultura pessoal
“integra fatores cognitivos, emocionais e socials. A
participagdo em uma sociedade, que institui sim-
bolos e suas significacoes, leva o individuo a uma
reorganizacdo constante da cultura pessoal, dando
um cardter dinamico a configuracao de sua
personalidade” (Tacca & Branco, 2008, p.41).

Nesse sentido, para Mellouki e Gauthier (2004,
p.562), uma das responsabilidades da escola é:
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Aclimatar os jovens a obra cultural humana,
conscientiza-los com relagdo as dimensoes
ocultas da cultura (preconceitos, esteredtipos,
identidades nacionais, tribais, religiosas,
sexuais) e aos fendmenos de inclusdo e de
exclusao por elas desencadeados, suscitando
o interesse deles pelo contexto historico das
producdes culturais e ajudando-os a desen-
volver seu senso critico e sua responsabilidade
como seres culturais, eis algumas orientacoes
que poderiam estar no cerne da missdo da
escola.

No entanto, sabe-se gque nem sempre o ato
de ensinar se exerce com propositos definidos. No
gue concerne ao uso de recursos midiaticos, como
a TV, utilizada por muitos professores para a exibicao
de filmes e outros recursos adotados para se tra-
balhar diversas questoes - dentre elas a questdo am-
biental - se percebe, muitas vezes, uma utilizacao
em que, em alguns casos, o professor é substituido.
E importante ressaltar que muitos desses recursos
miditicos ndo foram produzidos com fins didati-
cos. Ao contrario, visam, em geral, satisfazer as
interesses comerciais da Inddstria Cultural (Adorno
& Horkheimer, 1985), mas, mesmao assim, sao utili-
zados pelos professores, especialmente quando se
trata da questdo ambiental.

Desta forma, faz-se necessédria a reflexao
sobre as influéncias da industria cultural no dmbito
educacional, a submissdo da formacao a um pro-
cesso de semiformacdo que, além de corromper a
capacidade do individuo de pensar autonoma-
mente, compromete sua aptidao para contestar as
impaosigdes e massificagdes propostas por esse
sistema.

A semiformacao no processo educativo

Na sociedade atual, a escola é apenas uma
das instituicoes que forma os individuos, e ainda
assim a formacao conferida por ela, algumas vezes,
nao transcende uma atividade mecanica em que o
professor é o detentor do conhecimento e os
educandos meros depositarios. Ramos-de-Oliveira
(2001) afirma que a escola deveria ser o local
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destinado a verdadeira formacdo, e essa deveria
contemplar o dominio do pensamento reflexivo,
motivando os individuos a buscarem uma socie-
dade menos injusta e com mais controle sobre os
mecanismos de divulgagdo em massa.

Tais mecanismos de divulgagdo em massa
sao recursos técnicos da Inddstria Cultural® (Adormno
& Horkheimer, 1985). Para que haja difusao de tais
recursos, o processo de formacao cultural (Bildung)
é convertido em semicultura (Halbbildung), de mo-
do a fragmentar e corromper a possibilidade de
desenvolvimento de consciéncias criticas nos indi-
viduos. Sequndo Adorno (2010, p.9), “a formacao
cultural agora se converte em uma semiformagao
socializada, na onipresenca do espirito alienado”

Adorno (2010) explicita que para se com-
preender a teoria da semicultura é necessario deixar
de conceber a cultura como algo sagrado, uma vez
que tal ideia a reforcaria como semicultura. Afirma
ainda que a formacac nada mais € que a cultura
entendida pelo lado da sua apropriacao subjetiva
g, ainda, que a cultura tem dois lados: ao mesmo
tempo em que remete a sociedade faz o intermédio
entre essa e a semiformacao.

Desse modo, por um lado verifica-se um
processo de espiritualizagdo da cultura (Adorno,
2010), ou seja, a conversao da cultura em um valor
em si mesma e, conseguentemente, uma dissocia-
cao dos bens culturais da vida humana. Para Adorno
(2010, p.10) a "formacdo que se esquece disso, que
descansa em si mesma e absolutiza-se, acaba por
converter-se em semiformacac’. Do outro lado, nos
casos em que a cultura pode adequar-se a vida
humana como adaptacdo, verifica-se que a forma-
cdo se fixa em categorias inertes e isoladas, o que
promove uma formacdo regressiva e fortalece a
ideologia, ou seja, "a adaptagdo nao ultrapassa a
sociedade, que se mantém cegamente restrita”
(Adorno, 2010, p.12).

Nesse sentido, ao olhar para a realidade
verifica-se a pertinéncia de tal teoria, jd que na
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sociedade contemporanea, em que se observam
altos niveis de desenvolvimento técnico-cientifico,
a formacgao nédo € estendida a todos os individuos
que, além de nao terem possibilidades de tornarem-
-se autdnomos e emancipados intelectualmente,
atribuem papel redentor a ciéncia e a tecnologia,
nao questionando, na maioria das vezes, 0 gue &
produzido nem os beneficiados por tais inventos.

Mesmo diante de tantos avancos tecnolo-
gicos e cientificos, os individuos estdao submetidos
a um processo de semicultura, o que os impede de
refletir, compreender e romper com a dominagao
a que estdo submetidos, em um processo gue
aparenta formar, mas que na verdade garante con-
dicdes de perpetuacdo dos produtos da industria
cultural. Segundo Adorno (2010, p.19, grifo do
autor), “a industria cultural, em sua dimensao mais
ampla - tudo o que o jargdo especifico classifica
como midia - perpetua essa situacao, explorando-a
e se assumindo como cultura em consonancia com
a integracao [.]"

Para Maar (2003, p.465) "os homens aderem
pelos efeitos desta adesdo: na sociedade que se
reproduz destacam-se os que aderiram”. O preco da
adesdo - a sujeicao e a consequente regressao
subjetiva a semiformacédo - revela-se uma deter-
minacao autoimposta pelos homens.

Com isso, a industria cultural incentiva os
individuos a terem a necessidade por semicultura,
uma vez que propaga a ideologia de que o
crescente desenvolvimento da técnica e o nivel de
vida mais alto resultam diretamente da formacao
e, consequentemente, todos passam a desejar
conquista-la, o que (Adarno, 2010, p.27) define
como “uma ideclogia comercial pseudodemo-
cratica”.

Assim, essa reivindicacao por uma formacdo
que garanta o acesso aos bens culturais acaba por
garantir o crescimento da producdo da industria
cultural, e essa, por sua vez, incentiva a necessidade

3 . . - - W a0 + 2 + =
“Induistria Cultural'é uma expressao cunhada por Adorno e Horkheimer (1985), no livro: “Dialética do esclarecimento’, para substituir a expressao cultura
de massa, uma vez que, os produtos da industria cultural ndo podem ser confundidos com elementos provenientes de uma cultura popular, jd que os
pradutos da inddstria cultural s3o padronizados & visam, pormeio da alienagio dos individuos, promover o estabelecimento de mercado consumidor para

tais produtos,
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par semicultura. "Confiante na ignorancia, 0 mer-
cado cultural dela se nutre e a ela reproduz e refor¢a”
(Adorno, 2010, p.28). Ainda para Maar (2003, p.461),
“as massas sao semiformadas afirmativamente para
confirmar a reproducdo continuada do vigente
come copia pela indudstria cultural”.

Adorno (2010) cita, a titulo de exemplo, as
publicacdes de textos filoséficos importantes do
passado em edicdes de bolso, o que segundo ele,
ocorre pela convergéncia tanto do interesse
econdémico quanto da técnica que busca a
produgdo massiva de tais obras. Entretanto,
conforme Adorno (2010, p.28), “somente uma
concepcdo linear e inquebrantavel do progresso
cultural planeja com negligéncia sobre o contelido
qualitativo da formacdo que se socializa como
semiformacéo’,

Aquilo que é disseminado pela semifor-
macaoc é experimentado medianamente, ou seja, &
semientendido e semiexperimentado, e por isso,
constitui o inimigo mortal da formagao, ja que "ele-
mentos formativos inassimilados fortalecem a
reificacdo da consciéncia que deveria justamente
ser extirpada pela formagao” (Adorno, 2012, p.29).

O carater destrutivo da semifarmacao é
destacado por Adorno (2010, p.34, grifo nosso) “sab
a superficie do conformismo vigente, € inconfundi-
vel o potencial destrutivo da semiformagéo cultural.
Ao mesmo tempo em gue se apossa fetichistica-
mente dos bens culturais, estd sempre na iminéncia
de destrui-los’,

Nessa sociedade, os individuos sdo condu-
zidos a pensar que sdo livres e tém acesso a
formacao cultural. Entretanto, por meios sutis e
imperceptiveis, os mecanismos da industria cultural
dificultam a reflexdo e o esclarecimento das pessoas.
Assim, diante dos mecanismos de perpetuacio da
industria cultural, a escola nao pode permanecer
indiferente a esse mecanismo de semiformacgao
cultural. Maar (2003, p473, grifo do autor) afirma:
"E preciso aplicar toda energia para que @ educacdo
seja uma educacdo para a contradicdo e para a
resisténcia’ no existente, para se contradizer e resistir
como modo de ir além do plano da reconstrucdo
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cultural e da vigéncia da semiformacao, referindo-
-se ao plano da vida real efetiva’.

O ato de ensinar deve suplantar o dominio
exercido pelos mecanismos de seducao da inddstria
cultural, mas para isso é necessario que haja cons-
ciéncia de tal dominio, pois, “a Unica possibilidade
de sobrevivéncia que resta a cultura é a autorrefle-
xao critica sobre a semiformacao, em que neces-
sariamente se converteu"” (Adorno, 2010, p.39).

Industria cultural, educacao e natureza

Na esteira de tais reflexdes, Medrano e Va-
lentim (2001) ressaltam que um dos instrumentos
mais usados pela indudstria cultural e que invadiu a
escola é a televisdo. Esta, ao ser inserida no contexto
escolar por meio de programas governamentais,
cria necessidades, utiliza-se de recursos visuais,
efeitos especiais e publicidade, formando um dis-
curso de seducdo e convencimento que desperta
o desejo pelo consumo.

Além de tais meios de comunicagao, 05 ma-
teriais didaticos e paradidaticos também sao pro-
dutos da industria cultural que se faz presente na
escola. Esses materiais apresentam um estilo que
seduz os educandos, fazendo com que haja ne-
cessidade de se utilizar e cultivar a identificacdo dos
mesmos com esses meios. A seducdo também
ocorre através do discurso de que os professores
que nao utilizam tais materiais estao ultrapassados
e precisam se atualizar. Por isso, as praticas docentes
acabam se moldando as normas externas a escola
e gue sdo levadas para o seu interior com o pretexto
de adequar a estrutura de ensino as demandas da
atualidade,

Fernandes (2005), em pesquisa realizada
com o objetivo de evidenciar a relacdo das criancas
com os desenhos animados da TV e perceber os
sentidos criados a partir de algumas mediagdes
produzidas nesse processo, afirma gue nao se é
possivel fechar os olhos ac papel hegeménico
exercido pela TV no catidiano das pessoas,
sobretudo das criangas. Afirma ainda que a TV possui

Revista de Educacao PUC-Campinas, Campinas, 17(2):251-261,jul./dez., 2012



256

um poder de manipulacdo incrivel, sendo im-
portante ainda nac esquecer o poder dessa
manipulacao sobre os sentidos constituidos pelas
criangas no que se refere ao mundo que a cerca.

Conforme Rezende (1993), € preciso con-
siderar que a TV fornece ao telespectador em geral
e, ao telespectador infantil em especial, mensagens
revestidas de um alto grau de verossimilhanca, por
isso torna-se dificil a crianca questionar aguilo gue
ela vé nos meios de comunicacao. Entretanto, “nem
par desvario podemos aceitd-la como algo que nao
faca parte [..] das agdes educacionais” (Morais, 2004,
p.89).

O grande problema € que a maioria dos
professores segue as determinacdes da midia sem
questiona-las ou analisa-las criticamente e acabam
reforcando um tipo de ditadura do consumismo e
de alienagdo em suas aulas. Com isso, a escola dei-
xa novamente de exercer sua funcao de formar, ja
que esta exige autorreflexd3o e questionamento.

Entretanto, ndo se pode deixar de considerar
o papel dos sujeitos no pracesso de significacao e
aplicacao das mensagens transmitidas pela midia.
Segundo Fischer (2004), os sujeitos veem, usam e
experimentam as mensagens transmitidas formal
ou informalmente pela midia, ao estabelecerem
com ela uma relacdo em que ndo sdo apenas re-
ceptores, mas sim agentes, € por essa razao possuem
um papel fundamental no modo como se utilizam
dessas mensagens.

Nesse sentido, conforme Mellouki e Gauthier
(2004, p.545):

E nessa tarefa de mediacdo que se revela o
papel de intelectual do professor, papel ndo sé
de portador, intérprete e critico de uma cultura,
mas também de produtor e de divulgador de
conhecimentos, técnicas e procedimentos
pedagdgicos, e de agente de socializacio, de
intérprete e de guardido responsavel pela
consolidacao das regras de conduta e daque-
las raneiras de ser valorizadas pela sociedade
e pela escola.

Para tanto, a utilizacao do cinema em sala
de aula deve representar uma oportunidade de
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proporcionar aos alunos novas sensagées, além de
motivar a reflexdo sobre assuntos abordados no
filme e que podem ser pontos de partida para o
debate entre os alunos e o professor. Benjamin
(1994, p.174), ao conduzir suas reflexdes sobre o
cinema, aponta as possibilidades formativas do uso
desse recurso e afirma ainda que:

[..] mais uma vez, a arte pde-se a servico desse
aprendizado. Isso se aplica, em primeira
instédncia, ao cinema. O filme serve para
exercitar © homermn nas novas percepgoes e
reagOes exigidas por um aparelho técnico cujo
papel cresce cada vez mais em sua vida
cotidiana. Fazer do gigantesco aparelho
técnico do nosso tempo o objeto das iner-
vacoes humanas - € essa a tarefa historica cuja
realizacdo da ao cinema o seu verdadeiro
sentido,

Faz-se importante assinalar que Benjamin
(1994) aponta a importancia do cinema e suas
possibilidades de formagdo humana, entretanto,
também assinala que o cinema pode representar
apenas uma forma de reproducae, fazendo com que
as possibilidades formativas se liquidem na
massificacdo de produtos para o consuma.

Além disso, segundo Benjamin (1994), o
cinema representa uma nova forma de o homem
olhar para a realidade na qual estd inserida, obser-
vando detalhes, investigando ambientes e conhe-
cendo experiéncias até entao desconhecidas, o que
pode proporcionar liberdade ao homem.

Urna das fungdes sociais mais importantes do
cinema é criar um equilibrio entre o homem e
o aparelho. O cinema nao realiza essa tarefa
apenas pelo modo com que o homem se
representa diante do aparelho, mas pelo modo
com que ele representa o mundo, gracas a esse
aparelho. Através dos seus grandes planos, de
sua énfase sobre pormenores ocultos dos
objetos que nos sao familiares, e de sua
investigacdo dos ambientas mais vulgares sob
a direcdo genial da objetiva, o cinema faz-nos
vislumbrar, por um lado, os mil condiciona-
mentos gue determinam nossa existéncia, e
por outro assegura-nos um grande e insus-
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peitado espaco de liberdade (Benjamin, 1994,
p.189, grifo nosso).

Por isso, aoc desconsiderar as produgoes
midiaticas ou bani-las da escola, o professor perde
uma boa oportunidade para estimular os educandos
a uma reflexdo que pode ir além da mensagem
trabalhada pelo filme ou desenho animado. Ao
objetivar a utilizagdo de filmes em suas aulas, o pro-
fessor deve proceder uma analise criteriosa do
mesmo, buscando verificar 0 modo como o diretor
abordou o tema, ter consciéncia que aquele recurso
trata-se de um produto de entretenimento,
contemplando em sua andlise os aspectos contra-
ditdrios e deixando de olhar de forma ingénua para
o filme (Bruzzo, 1999).

Diante de tais afirmagdes, vale ressaltar a
possibilidade de escolha que cabe ao professor. Nos
espacos da sala de aula, cercado por educandos, o
professor acupa um papel essencial: sobre ele
recaem varias responsabilidades quanto a apren-
dizagem, aos comportamentos, aos valores e as
condutas, além de ocupar um papel muito signi-
ficativo no que se refere as possibilidades de escolher
aquilo que serd configurado no processo de ensino.
O papel do professor se concentra nesse ponto: as
mensagens transmitidas pelos meios de comu-
nicagao nao exigem, por si sO, uma reflexao para
serem compreendidas, porém sdo repletas de
significados e, por isso, “‘constituem-se [tanto] numa
forma unidirecional de ver o munde [quanto] num
exercicio dialético [e isso] vai depender do destino
que se der a suas mensagens” (Rezende, 1993, p.21),
ou seja, do exercicio reflexivo que o professor pode
realizar com essas mensagens.

Nessa mesma direcdo, Teixeira (2001, p.189)
apresenta o professer como um sujeito sociocul-
tural, isto &, como um individue concreto e plural,
pessoa viva e real, pertencente a diferentes ragas e
etnias, tem desejos, projetos e atribui significados
variados as suas experiéncias e ao mundo, e que
para compreendé-lo é necessario considerar esses
seus atributos, uma vez que ele expressa sua
existéncia e condicao. Assim, os professares, en-
quanto sujeitos socioculturais, sao os responsaveis
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pelos processos pedagdgicos, o que exige "escolhas
e decisdes de carater valorativos, éticos e ideo-
l6gicos, que fazem da docéncia um ato eminen-
temente politico”.

Ante tal responsabilidade, é de fundamental
importancia a analise de materiais e recursos
didaticos como a televisdo, filmes e desenhos in-
fantis utilizados em sala de aula. Com issg, vale
destacar que o professor deve se conscientizar sobre
o poder exercido pela midia na formacao cultural
dos educandos, especialmente das criancas. Porque
as producoes infantis, um dos ramos da industria
cultural, planejam mensagens que seréo trans-
mitidas em seus filmes, modelando a vida social e
cultural, construindo relacées sociais que sdo vin-
culadas por meio de concepgoes de género, raga,
etnias, dentre outras, transmitidas ao publico infantil
(Silva, 2000).

Nao obstante, afirma Souza (2008, p.90) que
os filmes infantis possuem um papel social en-
quanto pedagogias que ensinam valores, compor-
tamentos, papéis ‘conforme o sexo, posigdes vigen-
tes de sujeito e representacdes de animais, em
momentos que, geralmente, entendemos e senti-
mos como sendo de mero encantamento e diver-
sdo inocentes”.

Vale destacar, ainda, que as instituicoes
escolares, enquanto locais onde as subjetividades
infantis sdo construidas, ndo podem ficar alheias a
esse poder de influéncia, “elas devem aproveitar
estas produgdes para trabalhar junto com seus
educandos a forma como estas questdes sao
apresentadas, visando problematizé-las e, conse-
quentemente, romper com sua hegemonia” (Silva,
2000, p.57). Pois, € através da relagao dialdgica entre
educador/educando "que se criam caminhos para
problematizar, desinstalar, desmascarar, inquietar,
organizar e, principalmente, conscientizar os su-
jeitos do processo” (Porte, 2000, p.31).

Assim, o trabalho a ser desenvolvido, no que
se refere aos significados e valores transmitidos,
deveria ser debatido e construido a partir do didlogo
entre os educandos e professores, mas ao empregar
um mecanismo hegemaonico como a televisdo, sem
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articuld-lo a uma reflexdo critica, o professor corre
o risco de tao somente transmitir aos seus edu-
candos valores relacionadaos aos interesses da in-
dustria cultural, Nesse sentido, para Kindel (2007,
p.226), "o verdadeiro bombardeio que as repre-
sentacoes construidas por varias instancias da midia
acaba tendo um papel pedagogico bem mais ativo
que o das tradicionals instituicdes de ensino’.

Desta forma, é de fundamental importancia
que o educador se debruce sobre os materiais dos
meios de comunicacdo, tomando-0s como objetos
de analise para sua pratica didria com criangas,
adolescentes e jovens. Para Fischer (2006, p.42, grifo
Nosso):

Haveria [..] um trabalho riquissimo a ser feito
no espaco escolar, no sentido de mergulhar
nessas imagens e procurar desnaturalizar agui-
lo que ja se tornou corrigueiro, senso comum
(professor 'é assim|, crianga ‘gosta disso),
adolescentes ‘precisam daquilo’ ou ‘agem
sempre assim’), em relacao as nossas habituais
classificacdes e marcaces do social. Numa
outra direco, mas dentro do mesmo objetivo,
imagino um trabalho pedagdgico extrema-
mente produtivo, a partir do qual sejam
comparados diferentes produtos audiovisuais
(videos, filmes, programas de televisao),
identificando aqueles que se mostram mais
‘abertos! menas maniguefstas ou manipula-
tivos [.J.

Quando a reflexao se volta sobre a questao
ambiental, verifica-se que os meios de comu-
nicacado acabam transmitindo valores em relagao
aos seres vivos e a propria natureza aos educandos,
0s quais podem passar a reproduzir aquilo que
aprenderam.

Isso pode ser demonstrado a partir da cons-
tatacdo de que muites filmes e desenhos infantis

JR.SANTOS & L.R. GOMES

apresentam os seres vivos, sobretudo os animais nao
humanos, a partir de caracteristicas humanas, as-
sociando aos mesmos valores, que além de ina-
dequados, ndo oferecem possibilidade de debate
sobre a relagdo que os seres humanos tém com os
animais e com o meio ambiente. Kindel (2007,
p.225) afirma que "muitas vezes, eles misturam ca-
racteristicas humanas e dos demais seres vivos,
também, através da construcio de sociedades
animais que repetem a dos seres humanos”.

Em pesquisa desenvolvida em uma escola
paulista®, Santos (2009) analisa as valoracoes
atribuidas aos animais nao humanas por professores
de séries iniciais do Ensino Fundamental guando
esses trabalharam com a tematica ambiental.
Verificou-se que das dezenove professoras que
responderam o questiondrio em que se perguntava
quais materiais haviam sido utilizados durante o
trabalho com o tema “Fauna” treze responderam ter
utilizado filmes e/ou desenhos infantis com tal
finalidade. Percebe-se, assim, que filmes e desenhos
infantis sao recursos muito utilizados pelos docentes
com a finalidade de trabalhar a tematica ambiental
com seus educandos.

Porém, ao relatarem os titulos desses filmes
e desenhos infantis utilizados pelos professores, foi
possivel constatar que tais materiais nao se tratavam
de filmes produzidos com objetivos didaticos, mas
representavam exemplos de entretenimento e
diversao infantil, como “Shrek’ “O Rei Leao’ "Mada-
gascar;, “Os sem-floresta’, “Vida de Inseto” e "Happy
Feet”

Uma andlise prévia de tais filmes pode apon-
tar algumas limitacdes para o trabalho com a te-
matica ambiental. Dentre elas, as de que eles sao
da preferéncia do publico infantil por apresentarem
0s personagens a partir da fantasia, atribuindo a eles,

* Destudo citado tinha por ohjetiva investigar as valcracaes atribuidas por professores dos primeiros anos do Ensino Fundarmental aos animais nao humanos
quando trabalharam com a temdtica ambiental em suas aulas. Para tanto, a pesquisa investigou e analisou o projeto extracurricular desenvolvido em uma
escola deinterior paulista no ane 2007 cujo tema*Faung” foi trabalhado por todos os professores da escola com seus respectivos educandos, e, nofinal do
projeto, forarm praduzidos livros, que analisamos durante o periodo de investigacdo. Apas o término da analise dos dados obtidos, algumas questoes
suscitararn, mas como ndo eram objetivos da pesquisa ndo foram investigadas naquele momento. Dentre as questoes, destacam-se a utilizagao por grands
parte dos professores de filmes e desenhos animados para trabalhar o tema e a nao identificacao, por muitos dos professares investigados, de diferencas
ne modo como livios diddticos & recursos ndo didaticos abardam o tema relativos aos animals ndo humanos (alguns de forma antropomorfizada e outros

nao).
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dentre outras caracteristicas, aspectos humanos,
num processe conhecido por antropomorfizacao.

Conforme alguns autores (Aaltola, 2002; An-
derson & Henderson, 2005), a apresenta¢ao dos
animais de forma antropomorfizada pade influen-
ciar crengas, formar comportamentos de afeto e de-
terminar acoes futuras. Assim, por ser operada de
modo muitas vezes inconscientemente, essa agao
pode influenciar representagdes no comeco da
infancia que podem ser replicadas nas relacdes
adultas e exercer uma poderosa e onipresente
influéncia no comportamento das criancas quando
adultas.

Afirmam ainda que, quando expectativas sao
desenvolvidas por representacdes mal orientadas,
a maneira que os seres humanaos se relacionam com
animais reais - em todos 0s contextos - é afetada.
Segundo Aaltola (2002, p.204, traducdo nossa) ©
principal problema aqui € a confusao ao se
conhecer os animais, pois ‘nés devemos ver os
animais atraves da sua propria perspectiva, na sua
diferenca, e ndo impor concepgdes humanas neles”.

Ao se considerar os animais a partir das
relagées que os seres humanos tém em sociedade,
pode-se transmitir as criancas a falsa ideia de que
0s animais possuem intencionalidade, persona-
lidades, além de concepcgdes preconceituosas a
respeito de alguns desses animais. Santos (2000)
afirma que animais e plantas sdo muitas vezes
classificados e rotulados de acordo com padroes
estabelecidos socialmente como o belo, o feio, o
asqueroso, o nojento e o agradavel.

Aranhas, escorpides, piolhos, baratas, vermes,
cobras, sapos, lagartixas, tubardes, morcegos,
entre varios outros animais considerados fejos,
nojentos, escorregadios, transmissores de
doengas, perigosos, Venenosos, sujos etc.,
dificilmente sado considerados "dignos” de
sobreviverem - as nossas aulas, livros didaticos
e cientificos, as narrativas dos filmes de histdria
natural (os antigos pelo menos), os filmes de
cultura popular de grande circulacao (Tubaréo,
Aracnofobia, Anaconda, Piranhas), as revistas
de divulgacao cientifica, entre outros produtos
e praticas culturais, nd@o contribuem para tais
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representacoes acerca destes animais? (Santos,
2000, p.20).

Com o exemplo acima, referente aos animais
nao humanos, ndo se pretende afirmar que os filmes
e desenhos infantis ndo devemn ser empregados por
professores em suas aulas, pois além de serem apre-
ciados pelos educandos, como ja foi assinalado
anteriormente, de nada adiantara a escola ignorar
0s recursos midiaticos, uma vez gue eles fazem cada
vez mais parte da vida social e educacional no
mundo contemporaneo. Busca-se enfatizar, entre-
tanto, que os recursos midiaticos em si podemn nao
ser suficientes para trabalhar temdticas como essa,
da relacdo entre os seres humanos e a natureza, E
preciso analisar tais recursos a fim de poder per-
ceber 05 pressupostos, 05 Preconceitos, as crencas
e as ideias para que ndo sejam aceitas sem um
exame consciente. O professor precisa: *[..] conhecer
0s modos de construcdo do saber, dar ao saber seu
peso relativo como apreensdo proviséria do mundo,
apreensao limitada, passageira e substituivel, mas
ndo menos essencial como ferramenta para reunir
0s elementos descontinuos e situar-se no mundo”
(Mellouki & Gauthier, 2004, p.558).

Nio obstante, o que se observa na prética é
gue muitas vezes 0s recursos midiaticos acabam
substituindo o professor, sendo utilizados como
uma aula e ndo como mais uma ferramenta de auxi-
lio ac mesmo. Ao fazer isso, o professor pode utilizar
sua aula para transmitir e/ou reforcar ideias e con-
ceitos inadequados aos educandos, que reforcam
0s interesses da industria cultural, além de perder a
oportunidade de debater a problematica ambiental,
promovendo a traca de experiéncias e ideias que
poderiam conduzir a construgdo de uma nova con-
cepcao de natureza junto aos educandos.

Assim, reforca-se a necessidade de um pla-
nejamento e uma reflexdo por parte dos docentes
acerca dos recursos que utilizam em suas aulas. Ao
propor a utilizacao de filmes, desenhos animadaos,
€ outros materiais, torna-se essencial que esse re-
curso seja problematizado em sala de aula, que
reflexdes sejam provenientes de tal utilizacao,
possibilitando ir além da mera ilustracédo e da
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utilizacdo por si so. Ao objetivar ultrapassar esses
limites, o professor ndo sé busca experiéncias
diferenciadas de trabalho, mas também oferece
oportunidade de fomentar a consciéncia critica de
seus alunos, buscando que esses estabelecam
relacoes conscientes com s recursos midiaticos.

Consideracoées Finais

Vale destacar, nesse momento, que as dife-
rentes formas de se relacionar com a natureza dizem
respeito as ideias que foram constituidas cul-
turalmente e podem influenciar o ser humano no
propésito do que "€ a natureza’ e de "quais sao" as
formas com as quais se pode relacionar com ela.
Assim, € urgente a acdo dos individuos no sentido
de buscar alicercar novas formas de ver o meio
ambiente e de se relacionar com ele, ou seja, de
modo mais consciente e menos expropriador. E,
nesse sentido, a construcao de novas racionalidades
e sensibilidades pode representar uma boa forma
de se buscar mudancas, e o trabalho com as
criancas em periodos de formacao educacional
deve ser considerado essencial.

Por isso, o papel do docente ao planejar suas
aulas e propor a utilizacao de recursos mididticos é
muito importante, Nao basta proporcionar o con-
tato dos educandos com midias, uma vez que isso
ja ocorre de forma indiscriminada na vida cotidiana
deles. E necessario ir além, propor ndo somente a
utilizacado, mas também incentivar reflexdes que
avancem os limites do recurso, que promovam a
formagao de apinides e modos criticos de encarar
as questoes, dentre elas a que se refere a relagdo do
ser humano com o meio ambiente e com 0s outros
seres vivos.

Enfim, é necessario que se faga do contato
com filmes e desenhos que abordam a tematica
ambiental uma forma de promover o guestiona-
mento da ordem vigente, pois ela representa uma
ameaca ao futuro da humanidade no gue diz res-
peito as necessidades de convivio com o meio
ambiente e com todos os seres que coabitam esse
planeta.

JR.SANTOS & LR. GOMES
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Universidade e pesquisa: caminhos conexos’

University and research: connected paths

Lidia Maria Rodrigo?

Entre as multiplas funcoes educativas da
universidade, ensino e pesquisa costumnam merecer
especial destague. O ensino refere-se a dissemi-
nacao dos produtos do conhecimento consolidado;
a pesquisa consiste, em termos gerais, na busca e
producdo de novos conhecimentos. Esta dltima, em
lugar de enfatizar o produto do conhecimento,
como faz o ensino, enfatiza, sobretudo, 0s processos
de sua producdo. Compete a universidade propiciar
ao estudante o acesso a essas duas formas de
relacdo com o saber.

As duas tarefas educativas da universidade -
ensino e pesquisa - podem ser distinguidas, mas ndo
devem ser dissociadas: nao é possivel, nem
desejavel, separar aguisicao e producdc do conhe-
cimento. Para produzir novos conhecimentos sobre
determinado tema, torna-se imprescindivel domi-
nar os resultados das pesquisas anteriores sobre o
mesmo assunto. Por outro lado, o conhecimento
daquilo gue ja foi conquistado ndo constitui fim
em si mesmo, mas ponto de partida para novas
conquistas em termos de avanco de conhecimento
em determinada area.

Todo o sistema escolar, desde o fundamental,
dedica-se ao ensino; s6 a universidade compete
também a pesquisa, que constitui uma de suas

marcas essenciais. Portanto, pode-se afirmar que,
ao menos teoricamente, a conexao Com a pesquisa
constitui componente essencial para definir a
identidade da universidade. Apesar disso, a relagao
entre ambas, que sempre figurou como principio
fundamental nos estatutos de todas as instituicoes,
tern enfrentado muitos obstaculos para sua
efetivacdo em nosso Pals.

Isso fica evidente quando examinamos a
histéria da universidade brasileira. Em primeiro
lugar, é preciso lembrar que a universidade foi uma
criacao tardia no Brasil; sua existéncia tem menos
de um século, enquanto na Europa ela existe desde
a l[dade Média e, na América Latina, desde o século
XVI,

Mesmo permanecendo restritos ao que ocor-
reu no continente americano, Nosso atraso torna-
-se flagrante. Desde o século XVI foram sendo criadas
universidades em vaérios paises: a primeira foi a Uni-
versidade de Sdo Domingos (1538); depois as de
Sao Marcos, no Peru (1551), México (1553), Bogoté
(1662), Havana (1728) e Santiago (1738). O Brasil
possuia algumas escolas superiores isoladas desde
1808, mas somente no século XX passou a ter uni-
versidades em sentido estrito. Quando surgiu a pri-
meira delas, a Universidade do Rio de Janeiro, em

1 y - - - - - - - g N
Aulainaugural do Programa de Pds-Graduagio Stricto Sensu em Educacio da PUC-Campinas, ministrada em 21 de fevereiro de 2011,
Protessora Doutora, Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Fducacio, Av. Bertrand Bussell, 801, Cidade Universitaria, 13082 865, Campinas, SP,

Brasil. F~mail: <lidia@lexxa.combirs,
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1920, j& havia 20 universidades espalhadas por toda
a América Latina, e 78 nos Estadas Unidos (Gomes,
2002).

De inicio, quando foram criadas, as Univer-
sidades brasileiras eram vistas, sobretudo, como
locais de ensing, entendido como transmissdo de
conhecimentos voltados para determinada espe-
cializacao ou formacgao profissional. As primeiras
universidades priorizavam a orientacdo profissional
dos cursos que ministravam, em detrimento do
incentivo a pesquisa e a producdo clentifica. Um
marco significativo na mudanca dessa orientacdo
tradicional foi a criacdo da Universidade de Sao
Paulo (USP), em 1934, que, desde o inicio, investiu
esfarcos no desenvelvimento da pesquisa em
diversas areas do saber, inclusive trazendo pro-
fessores e pesquisadores de outros paises. De
qualgquer modo, podemos afirmar que, no guadro
geral do ensino superior, apenas nas ultimas
décadas estreitou-se efetivamente a conexao entre
universidade e pesquisa no Brasil, principalmente
por intermédio das universidades publicas.

No dmbito do ensino de graduacdo foram
implementadas vérias atividades e Programas de
iniciacao e estimulo a pesquisa, como os Trabalhos
de Conclusdo de Curso (TCC), o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica (PIBIC)
do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPg), o Programa Insti-
tucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID)
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) etc. Prevaleceu a per-
cepcao de que a relacdo entre ensino e pesquisa €
importante, nac apenas em termos de producado
do conhecimento, mas também pelas suas reper-
cussGes positivas sobre o proprio processo de en-
sino/aprendizagem. A associacdo entre ensino e
pesquisa nos cursos de graduagao representou um
avango importante para superar o modelo tradi-
cional do ensino meramente instrucional e repro-
dutivista, baseado principalmente na memorizacao
e repeticao mecanica de ideias e nocdes, muitas
vezes ja superadas pelos dltimos avangos do conhe-
cimento. Esse tipo de ensinc formava alunos ape-
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gados a dogmas, sem capacidade critica e auto-
nomia de pensamento, portanto, posturas inteira-
mente contrarias ao espirito cientifico.

Pesquisa e pés-graduacao no Brasil

Os programas de poés-graduacao no Brasil
tiveram inicio na década de 1930, mas, somente a
partir da década de 1990 a pesguisa ocupou um
lugar efetivamente central, passando de adendo
final para espinha dorsal da formacao.

Na drea da Educacao, apenas no final de
1965 foi aprovado o primeiro programa de mes-
trado, na Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro. Os programas iniciais visavam & forma-
cao de quadros docentes para as universidades
brasileiras, alguns deles objetivando tambem a
formagao de pesquisadares.

O formato vigente nos Programas de pos-
-graduacdo no Brasil passou por mudangas subs-
tanciais nos anos de 1990, com a substituicao do
modelo de “4reas de concentracdo” para “linhas de
pesquisa”,

A antiga estrutura, centrada nas areas de
concentracao, priorizava o ensino de disciplinas
obrigatérias e eletivas, o que acabava colocando a
pesquisa em segundo plano. $6 depols de cursar o
conjunto das disciplinas, o pds-graduando elabo-
rava seu projeto e desenvoelvia a pesquisa.

Esse modelo passou a ser objeto de criticas
e contestacoes, pelos problemas que apresentava.
Estabelecia-se uma separacao radical entre uma
primeira etapa, dedicada a aprendizagem por meio
das disciplinas, e a etapa posterior, reservada a
pesquisa. Nesse formato, com a pesquisa adiada
para o final do processo de qualificacdo, o tempo
meédio de permanéncia dos alunos no programa
aumentava tanto, que o prazo acabava se es5go-
tando e muitos desistiam de elaborar sua disser-
tacdo ou tese, abandonando o programa sem a
titulacao correspondente. Qutro ponte critico resi-
dia na forma de produgao do conhecimento, que
se dava de modo totalmente individualizado, em
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que a Unica interlocucao possivel para o pesqui-
sador era com seu orientador. A baixa produtividade
dos estudos tarnava o modelo muito caro, havendo
desperdicio dos recursos investidos (Gamboa, 2003).

Apesar de todos os problemas, o antigo
formato da pos-graduacgdo possuia um aspecto
positivo: como ele enfatizava a formacao tedrica,
os alunos, quando chegavam a fase da pesquisa,
possufam os referenciais tedrico-metodologicos
necessarios para desenvolvé-la.

O novo modelo, centrado nas “linhas de
pesquisa’, promoveu uma inversao na relagao entre
disciplinas e projeto de pesquisa; em lugar de ser
etapa final, a pesquisa converteu-se em eixo da pos-
-graduagao. O projeto de pesquisa passou a ser fator
fundamental no processo de selecdo para o ingresso
no programa, determinando ainda a insercao do
pés-graduando nos grupos de pesquisa e servindo
de baliza para decidir as disciplinas a serem
cursadas, uma vez que estas deveriam, em
principio, atender as necessidades de funda-
mentagao tedrica da pesquisa a ser desenvolvida
(Gamboa, 2003).

Esse modelo, mais interessante, porgue prio-
riza e incentiva a producao do conhecimento, além
de propiciar o trabalho coletivo por meio dos gru-
pos e linhas de pesquisa, tambem apresenta aspec-
tos problematicos.

A oferta de disciplinas, geralmente escassa,
é insuficiente para atender as diferentes neces-
sidades de fundamentacao tedrica, de modo que
muitos alunos ndo tém oportunidade de cursar
aquelas especificamente relacionadas ao seu
projeto. O novo modelo resultou também num
certo empobrecimento da formacdo tedrico-
-metodolégica basica. A pressao por resultados,
feita pelas instituicoes universitarias e agéncias de
fomento, tem tornado cada vez mais exiguos 0s
prazos para a conclusdo da poés-graduacao, obri-
gando o aluno a encurtar, ou mesmo abrir mao, de
uma formacédo tedrica mais ampla e fundamental,
voltada para a aquisicao de conceitos e categorias
bésicas sobre o tema investigado, restringindo-se
apenas agueles aspectos direta e imediatamente
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relacionados ao seu recorte temaético. Essa visdo
imediatista tem sido responsavel pela produgdo de
trabalhos imaturos ou de qualidade duvidosa.

Pesquisa e dissertacdo de mestrado em
educacao

Como ja foi dito anteriormente, a pesquisa
constitui hoje o eixo central ou a espinha dorsal da
pos-graduacao. Mas, por que pesquisar? Basica-
mente, porque, no mundo de hoje, esta se tornou
uma ferramenta fundamental para melhorar a
existéncia humana, sob todos os aspectos, tanto do
ponto de vista material como espiritual.

O gue significa pesquisar? Mais especifi-
camente, como se elabora uma pesquisa visando
produzir uma dissertacdo de mestrado?

No ensino médio e, em alguns casos, até no
ensino superior, tern havido certo abuso e banaliza-
¢ao do termo: pesquisar consiste em consultar uma
ou algumas obras do tipo enciclopédia, copiar
algumas partes, justapostas aleatoriamente, e assinar
embaixo. Por vezes procede-se ao recorte de jornais,
revistas e, ultimamente, de textos da Internet, para
compor o produto final, isto & a “pesquisa” a ser en-
tregue ao professor. Os danos resultantes desse tipo
de procedimento séo terriveis: os alunos adquirem
certos vicios e, as vezes, fica muito dificil livrar-se deles
e adotar habitos corretos de investigacao.

Pesquisa, em sentido geral, significa busca,
procura, indagacao, com a finalidade de produzir
novos conhecimentos,

O gue designa a expressao ‘novo conheci-
mento"? No caso da dissertacdo de mestrado, a
exigéncia de originalidade ndo se coloca da mesma
forma que no doutorado. Como esse é o primeiro
degrau da pés-graduacdo stricto sensu, o aluno
ainda se encontra numa fase de iniciacdo a pes-
quisa cientifica. Na construcao do seu trabalho,
obviamente, o mestrando apoia-se em teorias ja
constituidas; mas, sobre elas, deve construir uma
reflexdo pessoal ou um enfoque préprio sobre o
tema abordado,
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Nos programas de mestrado, a pesquisa visa,
basicamente, a elaboracao de uma dissertagao, isto
é, um trabalho cientifico que evidencie os resulta-
dos de um processc de investigagdo e de reflexdo
pessoal, auténomo e criativo.

A dissertacao mostra a marca pessoal do seu
autor ja no ponto de partida, quer dizer, no levan-
tamento do problema a ser investigado, formulado
com base nas vivéncias, nas leituras, na visdo da
realidade educacional e das questdes que sen-
sibilizam o pesquisador. E preciso estar atento
também a relevancia social do tema a ser inves-
tigado, sua importdncia e contribui¢do para o
avanco do conhecimento sobre a educacdo em
geral ou sobre a educagao no Brasil.

Do ponto de vista da autonomia, a cons-
trucdo da dissertacdo exige que o pesquisador
exercite sua capacidade de pensar por conta propria.
Nao se trata de autodidatismo puro, tirar tudo
apenas de si mesmo, desconhecendo a contri-
buicao de outros que ja refletiram sobre o tema. Ao
contrario, a pesquisa sobre qualquer assunto pres-
supde o conhecimento do que ja foi produzido
anteriormente e do estado em que se encontra
atualmente essa discussdo. Sobre esta base, torna-
-se possivel levantar novas questdoes ou pensar
navos aspectos do tema, que ainda ndo tenham
sido suficientemente tematizados.

A dissertacaoc de mestrado deve ser um
trabalho criativo, ter originalidade, ndo no sentido
de absoluta novidade, mas ne sentido de contribuir
para o esclarecimente ou langar novas luzes sobre
algum aspecto do tema pesquisado. N3do € ne-
cessario criar uma nova teoria educacional, mas é
precisa, por meio da reflexdo pessoal, ir além da
mera reproducdo dos dados levantados ou das
ideias documentadas, articulando-os na construcao
de uma interpretacdo propria.

Como construir uma dissertacdo de mes-
trado?

Primeiro é preciso determinar o tema: o que
pesquisar?

O tema naoc pode ser muito amplo ou dema-
siadarmente genérico. Afinal, trata-se de um trabalho

L.M. RODRIGO

monografico, que deve enfocar um ponto ou
aspecto do assunto. Para delimitar o tema, € preciso
fazer recortes: quanto mais determinada a aborda-
gem, mais cientifica ela é.

A delimitacao do tema supoe:
a) distingui-lo de temas afins;

b) determinar a perspectiva de analise, seu
enfoque, ponto de vista, método.

Um exemplo simples pode ilustrar o sentido
da delimitacéo do tema:

‘A educagdo no Brasil” € um tema muito
vasto. Numa primeira delimitacdo, "A educagao
escolar no Brasil’, ainda permanece muito amplo.
"A escola de nivel médio no Brasil”, delimita um
pouco mais, mas o recorte precisa ser mais especi-
fico, definindo a perspectiva de andlise, como, por
exemplo, A reforma do ensino secundario pela Lei
n° 5.692/1971: uma analise histérico-critica”

Depois de se determinar o tema a ser pes-
quisado, € preciso problematiza-lo. Com base nos
conhecimentos, vivéncias e leituras sobre o assunto,
trata-se de formular uma indagacéo.

A capacidade de indagacao ocu questiona-
mento supde que o pesquisador assuma uma
postura critica frente ao real, que supere o sentido
comum e aparente das coisas, bern como as ideias
e valores vigentes e aceitos pela maiaria. Trata-se
de colocar em questdo o sentido habitual das coisas,
reconhecer o real como centraditério, como fonte
de indagactes que demandam um conhecimento
que va além daguilo que ja se sabe, das ideias ja
estabelecidas e consolidadas.

No diglogo O Banguete, falando a respeito
da filosofia como amor ou desejo de sabedoria,
busca de conhecimento, Platao (1972) assegura que
nem o sadbio nem o ignorante desejam o conhe-
cimento. O sabio nao deseja o saber, porque jd o
possui, e ninguém deseja ter o que j& tem. O igno-
rante também ndo deseja o conhecimento, porque
julga gue o possui. O pior aspecto da ignorancia,
segundo Platdo, é justamente nao ter consciéncia
dela; o ignorante ndo tem conhecimento, mas
como pensa gque tem, ndo o busca, nao faz per-
guntas. Portanto, s6 busca o conhecimento quem
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tem consciéncia de sua propria ignorancia, dos
limites e da insuficiéncia do seu conhecimento, e
deseja supera-los.

Quem nao sabe, ou ndo sabe o suficiente,
mas deseja saber, faz perguntas. Quem faz
perguntas, busca respostas. Esse é caminho para se
ingressar num processo de pesquisa: problematizar,
indagar. A indagacdo determina a direcdo da
pesquisa, a estimula e faz avancar.

A boa dissertacdo comega com uma boa
pergunta. O que é uma boa pergunta?

a) E aquela que levanta uma questao rele-
vante,;

b) E aquela que é suficientemente signifi-
cativa para exigir estudo, pesquisa, reflexdo, para
encontrar sua resposta. Portanto, nao é uma duvida
qualguer;

¢) E aquela que tem condigbes de converter-
-se em objeto de pesquisa, porque encontra
referenciais tedricos e/ou dados empiricos em que
se apoiar.

Portanto, esse tipo de indagacac nao brota
de uma inspiracdo repentinga, nem de um bate papo
de mesa de bar. E preciso ter um conhecimento
razoavel do assunto: mais do que vagas ideias, ou
intuicdes pessoais, encontrar a boa pergunta de-
manda muita leitura e reflexdo pessoal.

Como responder ao problema levantado
pela pesquisa de modo que resulte numa dis-
sertacao? Por meio da construcdo de uma moda-
lidade de conhecimento que atenda aos requisitos
do rigor académico e cientffico.

O saber cientifico sobre determinado tema
constitui uma forma bem especifica de conheci-
mento: ele tem de apresentar garantias ou com-
provar sua validade com base em provas empiricas
ou demonstracao racional. Sendo um trabalho
cientifico, o texto dissertativo tem como objetivo
“‘demonstrar, mediante argumentos, uma tese, gue
é a solucdo proposta para um problema, relativo a
determinado tema” (Severino, 2007, p.78).

Sua construcao comega pela formulacao de
uma hipétese ou ideia central, que responde ao
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problema pesquisado. Essa ideia central constitui o
eixo em torno do qual o trabalho sera logicamente
organizado e estruturado em capitulos. A tese ou
ideia central deve ser demonstrada no decorrer do
trabalho, por meio da argumentacao. Argumentar
consiste em apresentar razoes, motivos, justificar,
enfim, demonstrar a validade daguilo que se afirma.

A caracteristica essencial do discurso cien-
tifico, aquilo gque o distingue do senso comum,
reside no fato de que as afirmacoes e teses sao
necessariamente acompanhadas de suas respec-
tivas justificacdes. Nao basta restringir-se ao mero
enunciado de ideias ou fazer afirmacées; é preciso
apresentar os argumentos por meio dos guais elas
se estabelecem e se sustentam. Sem isso, um texto
nao é considerado cientifico. Os raciocinios, ou
encadeamento de ideias e argumentos, devemn ser
bem articulados e coerentes, evitando-se contra-
digoes, fragmentacao e dispersdo do pensamento
etc. Duas outras exigéncias, quanto ao rigor
cientffico e académico, ndo podem ser menospre-
zadas: clareza conceitual e precisao na linguagem,
principalmente em relagdo ao emprego de termos
técnicos. Por isso, os dicionarios, tanto os de lingua
portuguesa como os dicionarios técnicos de cada
area, tornam-se instrumentos de trabalho imprescin-
diveis e de uso constante.

Depois de apontar tantas exigéncias e difi-
culdades, é preciso terminar deixando uma men-
sagem de dnimo e amor ao trabalho sério de
pesquisa. Para isso recorreu-se a Rodolfo Mondolfo.
Diz ele que a investigagdo seéria ndo se improvisa;
ela demanda estudo séric e muito amor:

Com efeito, sem profundo estudo e grande amor,
ainvestigacao cientifica, tanto em filosofia como
em qualquer outro ramo da cultura, nao pode
realizar-se. Ela exige trabalho e suor, porém o seu
caminho, assim como a ascensdo de uma
montanha dspera e ingreme & compensada
continuamente pela beleza e grandiosidade do
panorama, & acompanhado e coroado por
profundas satisfacdes espirituais. E sdo jus-
tamente estas satisfacdes que tornam a vida
digna de ser vivida (Mondolfo , 1969, p.18).

Enfim, é dificil, mas vale a pena.
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Instrucdes aos Autores

Objetivo e politica editorial

Revista de Educacdo PUC-Campinas destina-se a divulgacao de resultados de -
pesquisas inéditas da comunidade cientifica nacional e internacional para incentivar A
debates permanentes sobre diferentes concepgées de Educagao.

Os manuscritos podem ser rejeitados sem comentéarios detalhados apés andlise inicial, oL :
pela Comissao Editorial da Revista de Educagdo PUC-Campinas, se os artigos forem oy
considerados inadequados ou de prioridade cientffica insuficiente para publicagao

na Revista.

Os trabalhos enviados para publicagao devem ser inéditos, em meios impressos ou
sletrdnicos, ndo sendo permitida a sua apresentagdo simultdnea para avallagao em
outro periddico, A revista aceita artigos para publicacao redigidos em portugués,
espanhol e inglés, nas seguintes categorias:

Original: contribuigées destinadas 4 divulgacao de resultados de pesquisas inéditas,
tendo em vista a relevancia do tema, o alcance e o conhecimento gerado para a drea
da pesquisa (limite minimo de 3 500 e mdximo de 5 mil palavras).

Revisao: sintese de conhecimentos disponiveis sobre determinado tema, mediante
analise e interpretacao de bibliografia pertinente, de modo a conter uma andlise critica
e comparativa dos trabalhos na drea, que discuta os limites e alcances metodoldgicos,
permitindoindicar perspectivas de continuidade de estudos naquelalinha de pesquisa
(limite maximo de 6 mil palavras). Serdo publicados até dois trabalhos por fasciculo.

Comunicagao: relato de informacgoes sabre temas relevantes, apoiado em pesquisas
recentes, cujo mote seja subsidiar o trabalho de profissionals que atuam na drea,
servindo de apresentacdo ou atualizagdo sobre o tema (limite maximo de 4 mil
palavras).

Secao Tematica (a convite): secao destinada o publicacan de 60% de artigos
coordenados entre si, de diferentes autores e instituigoes, versando sobre tema de
interesse atual (maximo de 10 mil palavras no total).

Resenhas: devern ser de obras que tenham até dois anos de sua 12 edicio, contendo
de 2a 3 mil caracteres,

Apreciacao do Conselho Editorial

Os originais serdo aceitos para avaliagdo desde que nao tenham sido publicados
anteriormente e gue venham acompanhados de carta assinada pelos autores do
trabalho, solicitando publicacdo na revista. O processo editorial 50 terd inicio se os
manuscritos encaminhados obedecerem as condigdes das instrugoes. Caso contrdrio,
serdo devolvidos para adequagao as normas, inclusao de carta ou outros documentos,
antes mesme de serem submetidos & avaliagdo de mérito do trabalho,

lecomenda-se fortemente que ofs) autor{es) busque(m) assessoria linguistica
profissional (revisores e/ou tradutores certificados em lingua portuguesa e inglesa)
antes de submeter(em) originals que possam conter incorrecées e/ou inadequagbes
morfologicas, sintaticas, idiomaticas ou de estilo.

Originais identificados com incorregoes e/ou inadequagbes morfoldgicas ou sintaticas
serao devolvidos antes mesmo de serem submetidos a avaliacdo qguanto ao
meérito do trabalho e a conveniéncia de sua publicagao.
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Avaliacao dos manuscritos

Opcionalmente, os autores podem indicar trés possiveis
pareceristas para 0 seu manuscrito.

Os manuscritos serdo avaliados, por dois pareceristas ad hoc da
area. Havendo divergéncias de avaliacdo, um terceiro serd
consultade para desempate. Os pareceristas ad hoc recomen-
dardo a sua aceitacao, recusa ou poderdo sugerir reformulagdes.
Neste caso, o artigo reformulado pelo autor retornara aos pare-
ceristas para avaliacio final.

Com dois pareceres de aprovacao, o artigo sera encaminhado
ao Conselho Editorial para ad referendum e comunicagao ao
autor, Pequenas alteragdes no texto poderdo ser feitas pelo
Conselho Editorial da Revista, de acordo com critérios € normas
operacionais internas.

Com o sistema duplo-cego (blind review), os nomes dos
pareceristas permanecerdac em sigilo, omitindo-se também
perante estes 0s nomes dos autores e respectivas instituigoes.

No caso de identificacdo de conflito de interesse por parte dos
pareceristas, o Conselho Editorial encaminhard o manuscrito a
outra revisor ad hoc.

Prova da arte-final: serdo enviadas provas tipograficas aos
autores para corregao de erros de impressao. As provas devem
retornar a Secretaria da Revista na data estipulada. Outras
mudangas no manuscrito Nao serao aceitas nesta fase.

Apresentagao dos manuscritos

- Enviar os manuscritos via e-mail <shinuclecdeeditoracao@
puc-campinas.edu.brs.

- Corpo do texto, ao longo do qual nao deve haver identificacao
autoral nem institucional.

- Os manuscritos deverao ser redigides na nova ortografia e
digitados em processador de texto Word for Windows similar ou
superioraversin93-2003,emfonte Arial 11, espacoentrelinhas 1,5,
em folha formato Ad. As folhas deverdo ser numeradas a partir da
pagina de rosto, que deverd apresentar o numero 1.

- Deve ser observada a extensao maxima para cada tipo de artigo.
No preparodooriginal, deverao ser observados os sequintesitens,
na folha de rosto:

a)Tituloesubtitulodo artigo (até duas linhas) noidiomade origem
eeminglés;

b) Neme de cada autor, por extenso, seguido por afiliagao
institucional. Nac abreviar s prenomes.

o) Todos os dados da titulacdo e afiliacde deverdo ser apre-
sentados por extenso, sem nenhuma sigla.

d) Indicaches dos enderecos completos das universidades as
quais estao vinculados todos os autores;

e) Indicacdo de endereco para correspondéncia com o editor
para a tramitagao do original, incluindo fax, telefone e endereco
eletrénico.

f) Resumo e palavras-chave (no idioma de crigem e em inglés):
o resumo nao deve ultrapassar 1 mil caracteres (considerando
espagos), sem siglas e as palavras-chave, que identificam o
conteudo do artigo, devem ser de no maximo cinco. Para a

INSTRUGCOES AOS AUTORES

redacdoe estilodoresumo, observaras orientagdes da NBR-6028,
da Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

- Versao reformulada por indicacao de parecerista: a versio
reformulada deverd ser encaminhada via <sbi.nucleode
editoracao@puc-campinasedubr=. O(s) autor(es) devera(ao)
enviar apenas a ultima versao do trabalho O textc do
artigo deverd empregar fonte colorida (cor azul) ou sublinhar,
para todas as alteragdes, juntamente com uma carta ao editor,
reiterando o interesse em publicar nesta Revista e informando
quais alteragtes foram processadas no manuscrito. Se houver
discordancia quanto as recomendagdes dos revisores, ofs)
autor(es) deverao apresentar os argumentos que justificam sua
posicao. O titulo e o codige do manuscrito deverdo ser
especificados.

- Organizacao do trabalho

O texto de todo trabalho submetido a publicacdo devera ter
urma organizagao clara e titulos (e subtitulos, se for o caso) que
facilitern a leitura. Para os artigos, pesquisa originais, o texto
deverd, obrigatoriamente, apresentar introdugao, métodos,
resultados, discussao e conclusdo.

-llustragdes (Tabelas, Figuras e Quadros)

Tabelas, quadros & figuras devem ser limitados & cinco no
conjunto e numerados consecutiva e independentemente com
algarismos ardbicos, de acordo com a ordem de mengao dos
dados, e devem vir em folhas individuais e separadas, com
indicacdo de sua localizagio no texto. A cada um se deve atribuir
um titulo breve, Os guadros e tabelas terdo as bordas laterais
abertas,

Q(s) autor(es) se responsabiliza(m) pela qualidade das figuras
{desenhos, ilustragoes, tabelas, quadros e graficos), que deverao
ser elaboradas em tamanhos de uma ou duas colunas (8 e 16cm,
respectivamente); nao é permitido o formato paisagem.
Figuras digitalizadas deverdo ter extensao jpeg e resolugic
rninima de 300 dpi.

Gréficos e desenhos deverdo ser gerados em programas de
desenho vetorial (Microsoft Excel, CorelDraw, Adobe lustrator
etc.), acompanhados de seus parametros quantitativos, em
forma de tabela e com nome de todas as varidveis.

As palavras Figura, Tabela, Anexo que aparecerem no texto
deverdo ser escritas com a primeira letra maiuscula e
acompanhadas do nimero (Figuras, Tabelas e Anexos) a que se
referirem, Os locais sugeridos para insercao de figuras e tabelas
deverdo ser indicados no texto. Os titulos deverdo ser concisos.
Informar o local do estudo e o ano.

- citagoes no texto: baseadas na ABNT (NBR 10520/2002)
O método adotado € autor e data

- Citagoes diretas ou literais no texto: devem subordinar-se
a forma (Autor, data e pagina). Quando estiver dentro ou fora
dos parénteses, o autor fica com apenas a letra inicial malls-
culas (Autor, data, pagina). Com até Lrés linhas, as citagbes de-
vem ficar entre aspas e sem itélico. Com mais de trés linhas, as
citagoes devem seguir o seguinte padrdo: recuo de 4cm na
margem, fonte 10, espaco simples, sem aspas e sem italico,
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Exemplo

0 ponto de referéncia de uma proposta pedagogica deve sera
transformacaoda sociedade. "Esse éosentido basicodaexpressao
pedagogia histdrico-critica. Seus pressupostos, portanto, sao 0s
da concepgao dialética da historia’ (Saviani, 2008, p.93).

- Citagdes indiretas: quando o autor estiver citado na frase,
calocar samente autor 2ano. Seosobrenome doautor estiverfora
dafraseeentreparéntesesficard também emletrainicial maidscula.

Exemplos

Para Carvalho (2000), historicamente, a educacao especial temsido
considerada comoaeducagio de pessoas com deficiéncia, sejaela
mental, auditiva, visual, motora, fisica, multipla ou decorrente de
distlirbios evasivos de desenvolvimento.

Historicamente, a educacao especial tem sido considerada como
a educacao de pessoas com deficiéncia, seja ela mental, auditiva,
visual, motora, fisica, maltipla ou decorrente de distdrbios evasivos
dedesenvolvimento (Carvalho, 2000).

-Citacoesde diversosdocumentos de ummesmoautor publicados
no mesmo ano sio distinguidas pelo acréscimo de letras
minusculas,emordem alfabética, apds a datae semespacajamento,

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

Os autores citados devemn constar das referéndcias listadas nofinal
do texto, ern ordem alfabética, sequndo as normas.

Referéncias: baseadas na NER-6023/2002 da ABNT

AsReferéncias serao ordenadasalfabeticamente pelo sobrenome
do primeiro autor. Nas referéncias de até trés autores, todos serdo
citados, separados por ponto e virgula. Nas referéncias com mais
de trés autores, citar somente o primeiro autor, sequido da
expressao et al. Caso haja obras referenciadas do mesmo autor, a
entrada serd repetida, Isto &, ndo sera utilizado o recurso do trago
sublinear, A exatidao das referéncias constantes na listagem e a
correta citagao de seus dados no texto sao de responsabilidade
dols) autor(es) dos trabalhos.

Aformatacdodalistade referéncias, acfinal, devera facilitara tarefa
de revisdo e de editoracao; para tal, devern ser apresentadas em
ordem alfabética, em espago simples e com espaco entre as
referéncias, tamanhode fonte 17, pardgrafo justificado, sem recuo
e serm deslocamento das margens.

A exatiddo e a adequacdo das referéncias a trabalhos que
tenham sido consultados e mencionados no texto do artigo
sio de responsabilidade do autor, do mesmo modo gue ©
conteddo dos trabalhos € de sua exclusiva responsabilidade.
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Exemplos de casos mais comuns de referéncias, para
orientagao:

Livro

Saviani, D. Histéria das idéias pedagogicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.

Capitulo de Livro

Dias Sobrinho, . Avaliacao educativa: producao de sentidos com
valorde formacao.In: Dias Sobrinho, J;Ristoffi, D Goergen, P.{Org.).
Universidade e sociedade: perspectivas internacionais. Sorocaba:
Eduniso, 2008.p.169-182.

Artigo

Naoronha, OM. A praxis como categoria central para o enten-
dimento da educacio sdcio-comunitaria. Revista de Cigncias
da Educagan, v.8, n.14, p.59-128, 2006.

Material Eletrénico

Brzezinski, I Politicas contemporaneas de formacao de profes-
sores para os anos iniciais do ensino fundamental. Educagdo e
Sociedade, v.29, n.105, p.1139-1166, 2008, Disponivel em: <httpi//
www.scielobr>, Acesso em: 15 jun. 2009,

Tese

Real, G.C.M. A gualidade revelada na educa¢do superior.
impactos da politica de avaliagdo no Brasil. 2007, Tese (Dou-
torado) - Faculdade de Educagdo, Universidade de 5ao Paulo,
S&o Paulo, 2007,

Trabalho apresentado em Evento

Castanho, M.E; Castanho, SEM. Contribuicdo ao estudo da
histdria da didética no Brasil. In: Reunido Anual da Anped, 31,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro; Anped, 2008, v.1, p.1-18.

Documentos juridicos

Brasil. Ministério da Educacac. Pardmetros curriculares nacio-
nais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998,

Brasil, Lei n” 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Estabelecer as
diretrizes e bases da educacao nacional. Oidrio Oficial da Unido, 23
dez.15996.5ecan 1,p.207.

- Notas de rodapé, de carater explicativo, deverao ser evitadas e
utilizadas apenas guando estritamente necessarias para a
compreensao do texto. Deve-se usar numeragao consecutiva
dentrodotexto, Além disso, devern estar em fonte 10, alinhadas
aesquerda e sempre na pagina em que foram mencionadas no
texto,

Arevista nao devolve os originais a ela submetidos e informa que
o contelide dos trabalhos publicados é de inteira responsa-
bilidade de seus autores,

Toda correspondéncia deve ser enviada a Revista de Educagao PUC-Campinas no endereco abaixo

Nucleo de Editoracdo SBI - Campus |

Red. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, Sala 8, Parque das Universidades, 13086-900, Campinas, 5P, Brasil

Fone/Fax: 55(19)3343-7401

F-mail: shinucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br
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INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

Objective and editorial policy

The aimofthe Revista de Educacdo PUC-Campinasis to publish the
results of original research from the domestic and international
scientific communities and 1o always incentivize debates on
different Education concepts,

The manuscripts can be rejected without detailed explanations
after an initial analysis by the Editorial Board of the Revista de
Educacdo PLIC-Campinas if they are considered inappropriate
or unworthy of publication in this lournal.

The works presented for publication cannot have been
published in printed or electronic media elsewhere. They may
not be submitted simultanecusly to other journals. The Journal
acceptsarticles written in English, Portuguese and Spanish in the
fallowing categaries:

Original: contributions that aim to disclose the results of
unpublished researches, taking into account the relevance of
the theme, the scope and the knowledge generated to its
research area. It must contain no less than 3,500 words and no
more than 5,000 words.

Review: summary of the knowledge available on a given theme,
including the analysis and interpretation of the relevant
bibliography. It should contain a critical and comparative analysis
of the works in the field and discuss their methodological
limitations andscopes and suggest further studiesinthatresearch
line. The word count should not exceed 6,000 words. EFach issue
will have no more than two reviews.

Communication: should contain information on relevant
themes and be based on recent researches. The aim is ta enrich
the work of professionals in the field, and function as a
presentation of or update on the theme. It should contain no
more than 4,000 words.

Thematic section (only by invitation): this section is for the
publication of 60% coordinated articles, of different authors and
institutions, on a currently relevant theme, It should contain a
total of no more than 10,000 words.

Digests: should be about works that have been firstly published
no more than two years ago and have from 2,000 to 3,000
characters.

Analysis of the Editorial Board

Criginal articles will only be assessed if they have not been
previously published. They must be accompanied by a letter
signed by all authors requesting its publication in the journal.
The editorial process will anly begin if the manuscripts meet the

requirements. If they do not meet the requirements, they will be
returned to the authors 1o correct the problems or include a3
presentation letter or other documents before assessment of its
merit.

It is strangly recommended that the author(s) have their paper
reviewed bya professional linguist or translator before submitting
papers that can contain morphological, syntactic or idiomatic
mistakes orinappropriate style. Papers with such mistakes will be
returned to the authors even befare assessment of their merit or
publication suitability.

Manuscript assessment

They authors are allowed to choose the referees that will assess
their manuscript.

Ihe manuscripts will be assessed by two ad hoc referees in the
field. If their opinions disagree, a third referee will be consulted.
The ad hoc referees may recommend the publication of the
manuscript, ask for changes in the text or simply refuse it. If
changes are recommended, the manuscript will be assessed
again by the same referees after the changes are made.

If the article is approved by the two referees, it will be sent to the
Editarial Board for ad referendum and communication to the
author(s). The Editorial Board of the Journal may make small
changes in the text to meet the internal operational criteria and
norms.

This Journal uses the double blind review system, that is, both
the referees and the authors and institutions involved will rerain
anonymous to each other.

If any of the referees declare a conflict of interest, the Editorial
Board will send the manuscript 1o another ad hoc referee,

Proof: A proof will be sent to the authors for them to check for
printing errors. The proof needs to be returned to the Journal
within the pre-established deadline. Other changes in the
manuscript will not be accepted during this stage.

Presentation of the manuscripts

- The manuscripts need to be sent to the Editorial Center of the
Journal, to the e-mail <sbi.nuclecdeeditoracao@puc-campinas.
edu.br>.

- The authors or institutions involved in the study cannot be
identifiable in the body of the text.

- The manuscripts written in Portuguese must follow the new
spelling rules. All manuscripts must be in Microsoft Word format
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(doc), use Arial fontsize 11, 1,5 line spacing in Ad-size paper. The
pages must be numbered starting with the title page, which
should be number 1.

- Make sure the manuscript does not exceed the maximum
number of words for its category. The title page should contain:

a) Title and subitle of the article (up to two lines) in the original
language and in English, if the manuscript is not already in
English;

b) Full name of every author followed by their institutional
affiliation. Do not use any abbreviations;

¢) All data regarding titles and affiliations must be in full, no
abbreviations are accepted;

d) Include the full address of the universities with which the
authors are affiliated;

8) Provide a full address for comespondence with the editor,
including facsimile number, telephone number and e-mail
address.

f} Abstract and keywords (in the original language and in
English): the abstract should have no more than 1000
characters with spaces. Abbreviations are not allowed. The
keywords should identify the content of the article and be
limited tofive. The abstract should be written as recormmended
by NBR-6028 (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas, ABNT).

- Reviewed version: send the copies of the reviewed version to
the e-mail <sbinucleodeeditoracao@puc-campinas.edulbr>.,
The author(s) must send only the last version of the work.
The changes must be made using blue font or underlined. Please
include aletter to the editor confirming the interest in publishing
the manuscript in this Journal and the changes made to the
manuscript. If there are disagreements between the referees’
recommendations, the author(s) must present arguments that
justify their position, Please include the title and code of the
manuscript.

- Organization of the work

Every work submitted for publication must be clearly organized
and contain section titles that ease the reading. Original articles
must be divided into Introduction, Methods, Results, Discussion
and Conclusion.

- lllustrations (Tables, Figures and Charts)

Tables, charts and figures should not exceed five in all and be
numbered consecutively and independently with Arabic
numbers, accarding to the order in which they are mentioned in
the text. They must be in separate and individual sheets, with
indications of their location in the body of the text. Each
illustration should have a brief title. Tables and charts must have
open side borders.

The author(s) is/are responsible for the quality of the figures
{drawings, illustrations, tables, charts and graphs) that should fit
inone or two columns (8 and 16cm respectively). The landscape
format is not allowed. Images must be in jpeo format and have
a minimum resalution of 300 dpi.

Graphs and drawings must be generated in vector graphics
sditor (Microsoft Excel, CorelDraw, Adobe lllustrator etc),
accompanied by their quantitative parameters in table format
and variable names.
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The words Figure, Table, Attachment etc, in the body of the text
must be capitalized and followed by their respective number.
Please indicate in the text where the tables and figures must be
inserted. Keep the titles shortand include the study site and year.

- Citations in the text: please follow the ABNT (NBR 10520/
2002) standard

The method used is author and date

- Direct or literal citations in the text: they must obey the
format (Autor, date and page). Whether inside or outside
parenthesis, capitalize only the first letter of the name of the author
(Author, date, page). If the ditations are at most three lines long,
they should be in guotes. Do not use italic, If the citations are
longer than three lines, they must have a margin of 4cm and use
font size 10, Do not use quotes or talic.

Example

The point of reference of a pedagogical proposal must be the
transformation of saciety, ‘Thisisthe basic sense of the expression
historical-critical pedagogy. Its assumptions are therefore those
of the dialectical conception of history” (Saviani, 2008, p.93).

- Indirect citations: when the author is mentioned in the
sentence, include only author and year. If the author’s last name
isoutofthe sentence and in parentheses, capitalize the firstletter.

Examples

For Carvalho (2000), special education has been historically
considered the education of people with disabilities, whether
mental, hearing, visual, motor, physical, multiple or due to evasive
developmental discrders.

Historically, special education has been considered the education
of people with disabilities, whether mental, hearing, visual, motar,
physical, multiple or due to evasive developmental disorders
{Carvalho, 2000).

- Citations of many papers of the same author published in the
same year are distinguished by adding a small letterimmediately
after the year and in alphabetical order.

Examples

Frigotto {2000a)
Frigotto (2000b)

The authors mentioned in the text have 1o be listed in the
references at the end of the text, in alphabetical order, according
to the rules below.

References: based on NBR-6023/2002 of ABNT

The references need tc be in alphabetical order according to the
last name of the first author. References with up to three authors
must include the names of all three separated by a semicolon.
References with more than three authors must mention only the
firstauthorfollowed by the expression et al. fthere are references
to papers of the same author, the entry needs to be repeated,
that is, do not use the underline resource. The author(s) is/are
responsible for the preciseness of the references and their correct
citation in the text.

The format of the reference list at the end of the paper must
facilitate the review and editing job. Therefore, they must be in
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alphabetical order, usesingle spacing between the lines, skipa line
after each reference, use font size 11, use justified paragraph and
do not indent or displace the margins.

The author(s) is/are responsible for the exactness and
appropriateness of the references that have been consulted and
mentionedin the text of the article and also for the content of the
article.

Examples of the most common reference types
Book

Saviani, D. Historia das idéias pedagdgicas no Brasil, Campinas:
Autores Associados, 2007.

Book Chapter
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em: <http//www.scielo.br>. Acesso em: 15 jun. 2009.

INSTRUCTIONS TD THE AUTHORS

Thesis

Real, G.CM. A qualidade revelada na educacdo superior; im-pactos
dapoliticadeavaliacdonoBrasil. 2007 Tese (Doutaradao) - Faculdade
de Educacao, Universidade de Sao Paulg, Sao Paulo, 2007.
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Brasil, Ministério da Fducagdo. Parémetros curriculares nacio-
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