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Prefacio

Com muita honra e alegria, aceitei o convite para
prefaciar este livro, fruto de um trabalho coletivo e
militante de colegas integrantes do Forum de Educacao
Infantil do Parand, especialmente do GT Pirapo, articulados
com a acao docente universitaria, nos fazeres e saberes
caracteristicos da extensdao, do ensino e da pesquisa em
processos formativos, tanto nas questdoes politicas quanto
nas praticas pedagodgicas vivenciadas com profissionais
atuantes nas redes municipais e estudantes universitarios.

Educacao Infantil em debate: desafios politicos e
pedagdgicos surgiu do trabalho de muitas maos e vozes
entrelacadas. Seu resultado ¢ apresentado aqui dividido em
duas partes distintas, mas complementares. A primeira é
dedicada aos aspectos politicos da Educacao Infantil; ja a
segunda aborda as experiéncias vivenciadas em processos
formativos em rede, cuja tessitura ancora-se na perspectiva
historico-cultural e no materialismo histdrico-dialético.

Ao publicar estas reflexdes,analises e aprofundamentos
teéricos e metodologicos, as autoras intencionam contribuir
para a formacao, tanto inicial quanto continuada, de
profissionais da Educacao Infantil em cursos de graduacao,
extensao e pos-graduagao. Assim, reafirmam o
compromisso com a busca pela concretizagcao do direito de
todas as criancas brasileiras a educacao basica de
qualidade, a comecar pelo direito de bebés e criancgas
pequenas serem bem cuidados e educados de maneira
indissociavel, em espacos especialmente criados,
organizados e intencionalmente planejados para eles.

Este livro, além de colaborar para a construcdao de um
conceito mais humanista e abrangente de Educacao
Infantil, avanga no conhecimento das politicas, das metas a
serem alcancgadas e dos desafios para a sua implementacao



em uma realidade especifica na regiao sul do Brasil. Avanca
e questiona as concepcoes de crianca e Educacao Infantil,
cuja necessidade de qualidade de oferta e de
aprofundamentos tedrico-metodoldgicos em processos
formativos convoca agoes militantes comprometidas.

O livro traz contribuicoes importantes para pensarmos e
agirmos coletivamente na garantia dos direitos das
criancas a Educacao Infantil de qualidade, sem retrocessos
em relacao a oferta, na busca constante do acesso
equitativo, na formacao inicial e continuada, e na
importanciade universidades e sistemas educacionais
agirem em sintonia.

Que esta leitura possa inspirar mais e mais pessoas a se
comprometerem com a defesa da melhoria das condigoes
sociais, econdmicas, politicas e culturais das familias e das
comunidades onde as criancas vivem e inserem as suas
acoes. Que a cultura de pertencimento das criangas torne-
se uma constante em nossas vidas adultas. Que os bebés e
as criancas pequenas aprendam brincando, ouvindo e
escutando as historias; fazendo dos espacos de Educacao
Infantil os seus lugares no mundo, os seus ambientes de
aprendizagem; nas experiéncias proporcionadas por
docentes comprometidos, éticos e bem formados. Que as
criancas possam participar da construcao das praticas
pedagégicas, em interacoes e brincadeiras, no estar junto
com os adultos que lhe sao significativos.

Jaqueline Pasuch



Apresentacao

Este é o nosso oficio,

Este é 0 nosso vicio.

Cego enlouquecido,

Visao por trevas tomada
Insiste em apontar estrelas
Mesmo em noites nubladas.
(Tasi, 2010)

A presente coletanea Educacdo Infantii em debate:
desafios politicos e pedagdgicos é resultante de pesquisas,
sistematizagoes e conhecimentos originados no ambito do

Grupo de Trabalho (GT) Pirapc')l, juntamente com outros
GTs pertencentes ao Forum de Educacao Infantil do Parana
(Feipar), mobilizados em torno de tematicas afetas a
primeira etapa da educagao basica e articulados com a
universidade, com agoes de pesquisa e extensao. O alcance
dessas acoes envolve, aproximadamente, 250 profissionais
desse nivel educacional de diversos municipios da regiao
noroeste do estado do Parana, além de académicos do
curso de Pedagogia e alunos do Programa de Péds-
Graduacao em Educacao (PPE) da Universidade Estadual
de Maringa. O pressuposto orientador dessas acgoes,
enquanto forum de militancia social articulado com a
universidade, é investir na formacao inicial e continuada
dos professores com uma direcao politica formativa de
instrumentalizagao capaz de provocar reflexoes e fortalecer
os principios dessa luta coletiva: o compromisso com a
educagao publica, gratuita e de qualidade para todas as
criancas de zero a cinco anos de idade.

O objetivo deste livro é apresentar reflexdes, andlises e
aprofundamentos tedricos e metodolégicos que possam
contribuir para a formacao, tanto inicial quanto continuada,
de profissionais da Educacao Infantil em cursos de
graduacao, de extensdao e péds-graduacao. Participaram
desta coletanea pesquisadores atuantes em diferentes



grupos de pesquisa na area da Educacao da Universidade
Estadual de Maringa, da Universidade Federal do Paranag,
da Universidade Estadual de Londrina, da Universidade de
Sao Paulo e da Universidade Estadual Paulista, envolvidos
em acgoes formativas e articulados com o Feipar.

O livro esta organizado em duas segoes: a primeira trata
de ‘politicas publicas para Educacao Infantil’ e a segunda,
‘implicagoes pedagdgicas na Educacao Infantil’. A primeira
secao expressa os desafios de nossa época ante o desmonte
e 0Ss retrocessos que assolam muitos dos direitos das
criancas pequenas a educacao, colocando em risco as
conquistas historicas com retomadas de politicas
assistencialistas e compensatorias, com indicios de
privatizacao e terceirizacao, inviabilizando a ampliacao e a
universalizacao da oferta e do acesso a primeira etapa da
educacao basica. Fazem parte dessa primeira secao quatro
artigos que defendem a Educacao Infantil colocando em
debate os aspectos politicos que a envolvem.

O primeiro capitulo, intitulado ‘GT Pirapo: um rio de
acoes e formacoes em defesa dos direitos das criancas’,
relata o movimento do Grupo de Trabalho Pirapd,
representante da regiao noroeste do Parand, e sua luta pela
garantia e ampliacao dos direitos fundamentais das
criancas de zero a cinco anos de idade a uma Educacao
Infantil publica, gratuita e de qualidade. Aliado ao Feipar,
que pertence ao Movimento Interforuns de Educagao
Infantil do Brasil (MIEIB), o GT Pirapd apresenta sua
trajetéria de lutas, desafios e conquistas alcancadas desde
o ano de 2015, quando foi criado, e sua representatividade
na regiao, no estado e no territério nacional, mantendo
articulacao e constante vigilia para assegurar a defesa de
direitos constitucionalmente garantidos.

No segundo capitulo, ‘Politicas publicas para a Educacao
Infantil no Brasil (2006 a 2017)’, apresenta-se uma analise
das politicas publicas para a Educacao Infantil discutidas e



implementadas no Brasil, especificamente, no periodo de
2006 a 2017, periodo em que se assentaram as recentes
mudancas legais relacionadas a primeira etapa da
educacao bésica. As autoras apontam as influéncias na
Educacdao Infantil da gestdao das politicas publicas
praticadas pelo Estado brasileiro, baseadas em modelos
norte-americanos, € o quanto essas representam o retorno
de discussodes ja ultrapassadas, com foco nas concepgoes
assistencialistas, compensatérias e direcionadas para a
formacao de um sujeito flexivel. Todavia, salienta-se que os
avancos na Educacao Infantil para a superacao dos
aspectos  assistencialista e compensatério devem
permanecer, sem retrocessos, para que haja a resolucgao
das mazelas econ6micas e sociais.

O capitulo 3, ‘A Educacao Infantil publica em risco: uma
andalise do processo de privatizagao em Curitiba’, discute a
privatizacao da oferta da Educacao Infantil em Curitiba a
partir da aprovacao da Lei Municipal n? 15.065/2017
(Curitiba, 2017). Por meio de um breve historico da oferta
privada da educacao e da Educacgao Infantil e a partir da
analise das normas para a transferéncia de recursos
publicos para as instituicoes privadas, ¢ feito um alerta
para os riscos dessa medida para as politicas publicas de
expansao da oferta dessa etapa educacional. As autoras
concluem que o MIEIB/FEIPAR tem atuado na defesa da
oferta gratuita e publica da Educacao Infantil, sendo
contrario a toda e qualquer forma de privatizacao da
educacao por entender que é dever do Estado brasileiro
garantir a todas as criancas brasileiras,
independentemente da localizagcao de sua moradia, de sua
situacao socioecondémica, de sua raga ou género, o acesso
ao direito a Educacao Infantil. As autoras também
destacam a necessidade de acoes que possam fortalecer a
continuidade de politicas educacionais ja consolidadas -
curriculares, de formacao, de financiamento para expansao



do atendimento - e que busquem a efetiva qualidade desse
ensino.

No ultimo capitulo dessa primeira secao, intitulado ‘O
direito a Educacao Infantil na regidao metropolitana de
Maringda: qual o tamanho do desafio para os municipios?’,
os autores analisam como a regiao metropolitana de
Maringd, que é composta por 26 municipios, tem se
organizado para cumprir a meta 1 do PNE, a qual prevél...]
universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola
para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e
ampliar a oferta de educacao infantil em creches de forma
a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste
PNE (Brasil, 2014, p. 3).Apontam os autores que, quanto
mais organizadas forem as possibilidades de ensino,
melhores serao as chances de aprendizagem e mais ricos
serao os itinerarios de vida e educacao para que essa
finalidade seja assegurada.

Apds as denuncias, debates e problematizagoes feitas na
primeira secao do livro, que evidenciam uma ‘noite
nublada’, ainda ¢ possivel ‘apontar estrelas’ com as
possibilidades formativas relatadas da segunda secao do
livro, que se esforca em apresentar principios tedricos e
ferramentas metodoldgicas para instrumentalizar e
iluminar as acdes docentes no interior da pratica
pedagégica.

Desse modo, o capitulo 5, ‘Pensando a docéncia na
Educacao Infantil a partir de experiéncias de formacao
continuada’, se propoe a socializar a experiéncia de
formacao de professoras desenvolvida com a Secretaria
Municipal de Educag¢ao de Bauru no periodo de 2012 a
2016 e, a partir dela, desenvolver uma reflexao sobre a
atividade docente no contexto particular da Educacao
Infantil. Em parceria com a Secretaria Municipal da
Educacao e com o apoio continuado da Pré-Reitoria de



Extensao da universidade (PROEX-UNESP), o projeto de
extensao universitaria, intitulado ‘Construcao e
implementacao da proposta pedagodgica da rede municipal
de educacao infantil de Bauru’, mostra que é possivel
investir na qualificacdo do trabalho pedagodgico e no
reconhecimento da importancia da fundamentacao teorico-
metodoldogica do ato educativo, colaborando para a
consolidacdao de uma unidade teodrico-pratica no sistema
municipal. O artigo demonstra que a criacao de espacos de
formacao continuada, como os relatados no texto, é uma
forma de contribuir para que a dimensao politica da pratica
pedagogica ganhe evidéncia e para que a possibilidade de
apropriacao de uma nova concepcao sobre a funcao da
educacao no desenvolvimento humano das criancgas, e
consequentemente, na vida social seja afirmada.

No sexto capitulo, ‘A especificidade do desenvolvimento
infantil: implicacoes para o trabalho educativo da crianca’,
sao elencados aspectos fundamentais para se compreender
o desenvolvimento infantil, a partir da Psicologia Histérico-
Cultural. Partindo do mais geral para o particular, sao
apresentados principios metodolégicos fundamentais do
materialismo histérico dialético para alguns conceitos
importantes para uma compreensao historico-cultural do
desenvolvimento psiquico infantil. Diante disso, entende-se
que o papel do professor na Educacao Infantil é basilar,
porque ele é capaz de sistematizar o conhecimento humano
acumulado pelas geragdoes precedentes e torna-lo
assimildvel as novas geracoes, compreendendo as
possibilidades de apreensao por parte da crianca em cada
momento de seu desenvolvimento.

O sétimo capitulo questiona para que e como
documentamos a pratica pedagdgica na Educacao Infantil,
com o texto intitulado ‘Documentacao pedagodgica:
itinerarios de vida e educacgao’. A partir de sua trajetoria
especifica como professora da Educacao Infantil,



supervisora de Estdgio e do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacao a Docéncia (Pibid) e pesquisadora da
area, a autora apresenta preocupacoes com Situacgoes
observadas e vivenciadas no dia a dia das instituicoes
destinadas ao atendimento das criancas de zero a cinco
anos de 1idade e aponta motivos que justificam a
importancia de se documentar a pratica pedagogica.
Pautada pela Teoria Histérico-Cultural, defende que a
verdadeira documentagao deve voltar seu olhar para o
processo, para o acompanhamento do planejamento, das
intervencgoes intencionais do/a professor/a e das acoes e
dizeres das criancas. Uma documentacao que se preocupa
com a crianca, mas também com a riqueza do que lhe é
proposto.

O capitulo oitavo, ‘Reflexdes sobre a organizacao do
espaco e do tempo na Educacao Infantil’, parte de
experiéncias com a formacgao inicial adquiridas com o
Estagio Curricular Supervisionado na Educacao Infantil no
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa
(UEM) e com a formacao continuada durante cursos com
profissionais da Educacao Infantil dos municipios que
constituem o Nucleo Regional de Educacao de Maringa,
promovidos pelo Grupo de Trabalho Pirapd/Feipar. Suas
observacoes buscam apontar que espago e tempo sao como
fatores de educacao e desenvolvimento da crianca
pequena, que devem estar articulados com a organizacgao
do trabalho pedagégico de modo a trabalhar os contetidos e
contemplar a riqueza das caracteristicas infantis
considerando a faixa etdria a ser explorada. Portanto, a
criacao de ambientes de convivéncia e de espacgos de
aprendizagem pode fazer com que espaco e tempo se
tornem objeto de reflexao, com possibilidades de ampliagcao
das proposicoes do proprio trabalho pedagdgico.

No capitulo seguinte, discute-se um tema que tem se
materializado, ao longo dos tempos, de forma conturbada:



‘Por que e como alfabetizar letrando na Educacgao Infantil?’
O artigo busca contribuir para o debate sobre o ensino da
lingua materna e, para isso, subsidiando-se em
pesquisadores e professores de Educacao Infantil e
mediante alguns principios teodrico-metodologicos, as
autoras defendem que esse ensino nao pode ‘roubar a
infancia’ com classicos mecanismos escolarizados e
precoces, mas deve utilizar situagOes ludicas e
exploratdrias (tdo compativeis com o universo infantil) para
promover experiéncias letradas valendo-se dos processos
cognitivos j& em curso. As praticas de conversar, cantar,
contar histérias, brincar e imaginar, desenhar e escrever
nomes proprios e outras palavras sao sugeridas como
proposicoes tedrico-metodolégicas fundamentais para a
ampliacado da capacidade simbdlica na crianca,
indispensavel ao desenvolvimento das fungoes psicologicas
superiores nesse periodo da vida.

Rompendo com essa mesma preocupacao de escolarizar
precocemente as criancas da Educacao Infantil, o capitulo
décimo, ‘O ensino de matematica na Educacao Infantil:
trabalhando com os bebés’, apresenta possibilidades
formativas que podem auxiliar os educadores a organizar
uma educacao que mobilize a aprendizagem e o0
desenvolvimento psiquico da crianca pequena. O foco desse
artigo é o ensino de matematica na Educacao Infantil, em
especial para bebés que frequentam o Dbergario.
Fundamentadas na Teoria Histérico-Cultural, as autoras
apresentam como um pressuposto essencial para a
organizacao do ensino em direcao a superacao da
aritmética natural pela aritmética mediada a necessidade
de considerar que a fonte primdaria de conhecimento sobre
o mundo estd nas sensacoes. E para possibilitar o
desenvolvimento dessa funcao psiquica no bebé, é
necessario que o professor apresente diversos objetos,
nomeando-os, demonstrando 0s seus usos sociais, tendo



sempre em mente: Quem é a crianga que aprende na
Educacao Infantil? O que ensinar nessa etapa da Educacao
Bésica? Essas questoes norteadoras visam a promocao do
desenvolvimento humano integral das criancas, visto que a
educacao constitui condigao essencial para aprendizagem e
a formacao das funcoes psiquicas superiores deve ser o
objetivo maior da educacao escolar.

E, por fim, o ultimo capitulo, ‘Em defesa da Educacgao
Infantil: universalizacao, qualidade e formacao de
professores’, conclui o livro reafirmando a reflexao sobre
aspectos desafiadores que sao marcas histéricas dessa
etapa da educacao brasileira: a universalizacao, a
qualidade, a formacao e a pratica pedagdgica dos
professores. Por meio dos pressupostos historicos da
Educacao Infantil na atualidade, especificamente a partir
de 2006, o texto evidencia avancos e retrocessos que
tivemos na ultima década e as lutas que foram travadas
para a construcao de uma politica que alcance a meta de
assegurar esse ensino a todas as criancas no Brasil - mas
que, lamentavelmente, ainda nao se efetivou. Assim, no
campo da defesa de uma Educacao Infantil de qualidade,
urge a necessidade de educar e cuidar de todas as criancas
enquanto sujeitos histdricos, conhecedores da sua
realidade e produtores de novos conhecimentos, mas com
profissionais que de fato tenham qualificacao para tanto.

Como resultado deste livro, esperamos que esse seja
nosso ‘vicio’ e nosso ‘oficio’: apontar estrelas, tracar
perspectivas tendo em vista a humanizagcao da crianca
desde a mais tenra idade e daqueles que atuam com ela.
Para isso, é preciso atravessar a noite nublada e manter a
coeréncia de nosso principio, que se afina na luta coletiva
pelo direito de todos a uma educagao publica, gratuita e
que de fato prime pela qualidade da formacao, tanto das
criangas quanto de seus professores!

Lucinéia Maria Lazaretti



Luciana Figueiredo Lacanallo Arrais
Maria Eunice Franca Volsi
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Férum de Educacao Infantil do Parana (Feipar) e orientado pelos principios
defendidos pelo Movimento Interféruns de Educacao Infantil do Brasil
(Mieib). Organizado por diferentes profissionais, o grupo desenvolve acoes
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gratuita e de qualidade, qualificacao e profissionalizacao docente, entre
outros aspectos.
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CAPITULO 1

GT PIRAPO: UM RIO DE ACOES E
FORMACOES EM DEFESA DOS
DIREITOS DAS CRIANCAS

Lucinéia Maria Lazaretti, Heloisa Toshie Irie Saito e Maria de Jesus Cano
Miranda

Junta-se o rio

A outros rios.

Juntos,

Todos os rios

Preparam sua luta!

(Melo Neto, 1968, p. 314-315)

Introducao

O Grupo de Trabalho Pirapé luta pela garantia e
ampliacao dos direitos fundamentais das criancas de zero a
cinco anos de idade a uma Educacao Infantil publica,
gratuita e de qualidade. Entendemos que essa luta é
coletiva, por isso, inspirados na epigrafe que abre este
capitulo, buscamos nos juntar a outros rios para preparar a
luta. Por essa razao, apresentamos os esforcos desse grupo

de trabalho? da regiao noroeste do Parand (GT Pirapo),
aliado ao Forum de Educacao Infantil do Parana (Feipar),
que pertence ao Movimento Interféoruns de Educacao
Infantil do Brasil (Mieib).

Desde as primeiras intencdes a concretizagcao em acoes,
entre idas e vindas, entendiamos a necessidade historica de
articular e movimentar este espaco que a criacao de um
forum permite: mobilizar os envolvidos com a Educagao
Infantil e debater as politicas, as praticas, os rumos e os
desafios que abrangem o contexto educacional e a garantia
plena dos direitos historicamente conquistados.



GT PIRAPO: um rio de lutas, desafios e
conquistas

Em tempos hodiernos, participar de um férum, como um
espaco permanente de discussao e atuacao, articulado por
diversas instituigoes, 6érgaos e entidades, ¢ um dos
caminhos necessarios para a militancia em defesa de
direitos, em especial, aqui, da Educacao Infantil. Essa
forma de organizacao nao é recente e acompanha a
trajetoria historica da educacao das criangas menores de
seis anos em busca de garantias de instituigoes
responsaveis pelo seu cuidado e educacao.

Desde seu surgimento, os Féruns de Educacgao Infantil tém se
constituido em instancias de debate e mobilizacao na luta pela
efetivacdo do direito das criancas de zero até cinco anos e 11
meses de idade a Educacgdo Infantil com qualidade e, também,
buscado incidir na formulagdo e monitoramento de politicas
publicas da drea. Os Féruns de Educacao Infantil sao definidos
como instancias autonomas de articulacao interinstitucional e
suprapartidaria, abertos ao debate publico e democratico.
Embora cada Féorum tenha uma organizacao autonoma, ha uma
vinculacao entre eles com principios e pautas de luta em comum
(Arelaro; Maudonnet, 2017, p. 9).

No Brasil, no contexto da década de 1990, o Mieib foi
criado como um movimento articulado nacionalmente entre
diferentes foruns regionais e se manifestou como um
importante campo de resisténcia as reformas politicas e de
enfrentamento a um cendrio de poucos avangos em relacao
a educacao das criancas menores de 6 anos: persistentes
idearios de filantropia e voluntarismo com anuncios de
terceirizagao e privatizacao. Esse movimento foi ganhando
COorpo e presenca com a participacao de integrantes de
universidades e institutos de pesquisa, conselhos estaduais
de educacao, secretarias de educacao e organizagoes do
terceiro setor, sendo estes 0s primeiros parceiros
institucionais do Mieib.



Consolidar e respeitar as conquistas legais advindas, desde
1988, com o reconhecimento da crianca como sujeito de
direitos, tem sido uma das grandes metas do MIEIB. Por isso,
movimento, dinamicidade, compromisso, responsabilidade,
polémicas sao expressoes que marcam a curta, porém efetiva
trajetoria do Movimento Interféruns de Educacgao Infantil do
Brasil - MIEIB (Movimento Interféruns de Educacao Infantil,
2002, p. 4, grifo do autor).

Sua composicao inicial teve como marco a reuniao da
Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em
Educacao (Anped) em 1999, da qual participaram
representantes do Rio de Janeiro, Minas Gerais, Sao Paulo,
Ceard, Parana e Santa Catarina. Dessa reuniao surgiu uma

preocupacao com a expansé“lo§ e articulacdo nacional, que

culminou em encontros nacionaisi, reunioes estaduais,

intenso processo de articulagao e elaboracao de diferentes
documentos afetos a Educacao Infantil. Desde 1999 até os
dias de hoje, o movimento é marcado por intensas
atividades que visam ampliar a participacao de mais
entidades e profissionais, por meio da criacao de novos
foruns, e, também, construir sua identidade. Assim, “[...]
tem exercido papel politico fundamental em defesa dos
interesses da area, criado condicoes de assessoramento e
apoio mutuo entre os foruns que o constituem,
promovendo, ainda, a formacao continuada dos
participantes” (Movimento Interforuns de Educagao
Infantil, 2002, p. 8).

O movimento de criagdao do MIEIB respondeu a configuragao das
lutas sociais dos anos 80 e 90 e se consolidou como uma
resposta progressiva aos problemas enfrentadas pela educacao
infantil que refletia, por seu turno, as maultiplas expressoes da
questdao social na area da infancia: abandono social, violéncia,
falta de investimentos publicos, auséncia de politicas
educacionais para o campo da educacao de criancas de 0 a 6
anos, dentre outros (Nunes, 2009, p. 3).

Dando continuidade a sua atuagcdao no campo da
educacao, o Mieib se associa ao Férum Nacional de



Educacao (FNE), importante espaco de interlocucao entre a
sociedade civil e o Estado brasileiro, reivindicacao histérica
da comunidade educacional decorrente da deliberacao da
Conferéncia Nacional de Educacao (Conae) em 2010.
Conforme a Portaria do Ministério da Educacao n® 1.407,
de 14 de dezembro de 2010, o FNE é um forum de carater
permanente sendo composto por 50 entidades da sociedade
civil e do poder publico. Foi também instituido pelo atual
Plano Nacional de Educacao, Lei n® 13.005/2014.

No ambito regional, o Feipar comecgou suas atividades em
1988 como um movimento social articulado ao Férum em
Defesa da Escola Publica, por meio do Grupo de Trabalho
de Educacao Infantil da UFPR (GTEI). Com a criacao do
Mieib e sua associacao a ele, o Feipar pode ampliar suas
atividades para todo o estado, participando ativamente de
diferentes momentos na luta e garantia dos diretos das
criancas a Educacao Infantil. Nesse sentido, desde 2009,
uma de suas estratégias foi mobilizar e organizar grupos no
interior do estado. Desta acao é que se movimenta a
criacao no noroeste do estado do Parana do GT Pirapo, no
ano de 2015.

Ocorre que os antecedentes a sua criacao se sucederam
em duas direcoes. Uma, no ano de 2013, quando Lucinéia
Maria Lazaretti conheceu o GT Pé Vermelho (regidao norte),
acompanhou a Primeira Jornada de Formacgao e aproximou-
se da organizacao e estrutura, procurando entender e
encontrar elementos para viabilizar um grupo na regiao de
Maringa. Na outra direcao, Heloisa Toshie Irie Saito fez
contato com a professora Catarina Moro em Curitiba para
verificar as razoes de nao haver na regiao noroeste um
forum criado e estabelecido. Entdao, em conversas entre
Lucinéia e Heloisa, sonhos de instituir um GT na regiao
noroeste foram partilhados e decisoes foram tomadas no
sentido de iniciarem agOes concretas para viabilizar a
constituicao desse grupo na regiao.



Assim, no inicio de 2015, ambas viajam a Curitiba para
participar da primeira reuniao anual do Feipar e anunciam
o desejo de criar uma extensao do férum na regiao
noroeste. Alimentadas por esse desejo, retornam a Maringa
e procuram parceiros para compor esse grupo e promover
a articulacao na regiao. No entanto, havia algumas
questoes iniciais a enfrentar: como organizar esse primeiro
encontro? Como articular-se com os municipios e viabilizar
a participacao dos professores, coordenadores e diretores?
Quais emergéncias a regiao noroeste apresenta como
indicativo para tematicas a serem discutidas? Diante desse
cendrio, o primeiro movimento foi estabelecer uma
parceria com o Nucleo Regional de Educacao (NRE) e
articular contatos com os municipios via esse orgao.

Feito o contato, foi marcada a Primeira Reuniao Aberta
para o dia 06 de agosto de 2015, nas dependéncias da
Universidade Estadual de Maringa, tendo em pauta
discutir: os principios do Mieib e do Feipar; a constituicao
do grupo de trabalho; o levantamento das demandas dos
municipios; a elaboragcao do cronograma de trabalho;
sugestdes para o nome do grupo; estratégias para
alinhamento das agoes do grupo na regiao. Nessa primeira
reuniao, contamos com a presenca de representantes de

alguns dos municipios§ da regiao noroeste, tais como
secretarios municipais de educacao, coordenadores
pedagogicos, supervisores educacionais, diretores de
centros de Educacao Infantil, professores, académicos de
Pedagogia, conselheiros, grupos de pesquisa, entre outros.

Uma segunda reuniao ocorreu no dia 09 de setembro do
mesmo ano, com discussoes em torno de tematicas como
corte etario, avaliacao e o custo aluno-qualidade (CAQ).
Nesse processo, ja haviamos constituido um grupo de
trabalho com representantes dos municipios, da
universidade, do NRE, do Conselho Tutelar e outras
entidades. Um tema emergente e que foi proposto como



necessario foi a questao da judicializacdao da Educacao
Infantil. Para essa discussao, organizamos o I Encontro de
Estudos do Férum de Educacao Infantil da Regidao Noroeste
do Parana, ocorrido no dia 11 de novembro de 2015.
Contamos com a participagao do doutor Robertson Fonseca
de Azevedo na mesa-redonda sobre ‘A acao do ministério
publico na educacao infantil do noroeste do Parana’ e na
outra mesa-redonda, sobre ‘As politicas publicas para a
educacao infantil’, tivemos a participacao das professoras
doutoras Jani Alves da Silva Moreira e Maria Eunice Franca
Volsi. Nesse evento, ficaram evidentes as dificuldades dos
municipios em solucionar o impasse da ampliagcao de vagas,
com a divida histdorica referente a oferta da Educacao
Infantil e o apelo juridico por parte da familia na garantia
do direito da crianca.

Apesar do nosso GT abranger os vinte e cinco municipios
do NRE de Maringd, no inicio das acoes tivemos uma
atuacao muito forte no municipio de Maringa, até mesmo
por estarmos mais préximas das demandas desse local. Por
isso, algumas representantes do forum estiveram presentes
e compuseram a mesa de debate na Audiéncia Publica
sobre a oferta de vagas nos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEIs) do municipio de Maringa, que
aconteceu no mesmo dia do encontro. Promovida pelo
Nucleo de Estudos e Defesa de Direitos da Infancia e da
Juventude da Universidade Estadual de Maringd, com o
apoio do Ministério Publico, do Conselho Tutelar de
Maringa - Zona Norte e da Comissao de Direitos Humanos
e Cidadania da Camara Municipal de Maringd, a audiéncia
teve por objetivo promover o didlogo entre a sociedade civil
e as autoridades estatais acerca da implementacao de
politicas publicas adequadas ao oferecimento de vagas em
creches de Maringa para criangas de 0 (zero) a 05 (cinco)
anos de idade. Nessa audiéncia foi definida uma comissao
que reuniu, além das entidades acima nominadas, o Forum



de Educacao Infantil do Parand (GT Pirapé/Feipar), a
Defensoria Publica do Parand, o Conselho Tutelar - zona
sul e o Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente (CMDCA). Os trabalhos da comissao foram
acompanhados, ainda, pelo Servico Social da 102 Unidade
Regional de Apoio Técnico Especializado do Ministério
Publico do Estado do Parand. Dentre as acoes realizadas
pela comissao estao diversos encontros, visitas a CMEIs e
analise de aspectos que poderiam nortear as deliberacoes
dos orgaos publicos envolvidos na promocao de politicas
pubicas e planejamento das acdes em favor de criangas que
necessitam de atendimento em CMEIs. Um relatorio sobre
essas questoes foi apresentado a atual gestao do municipio.
Presentemente, essa comissao permanece vigilante,
inclusive nas discussoes referentes as outras questoes que
afetam a Educacao Infantil, como é o caso da possibilidade
de compra de vagas em unidades particulares para suprir a
demanda.

Concomitante a essa atuacao, ainda em 2015,
organizamos grupos de estudos para discutir a Base
Nacional Comum Curricular e, na ocasiao, redigimos um
parecer coletivo sobre a estrutura e o conteudo desse
documento.

Em 2015 também ocorreu um dos maiores retrocessos
em relagao a Educacao Infantil no municipio de Maringa: a
criacao do cargo de cuidador infantil. No dia 02 de
dezembro de 2015, o Feipar regiao noroeste do Parana
tomou ciéncia da intencao da Prefeitura Municipal de
Maringa-PR de criar o cargo de cuidador infantil por meio
da mensagem de Lei n? 99/2015. Essa mensagem
propunha, entre outras questoes, a ‘implementacao de um
novo cargo de apoio aos profissionais do magistério’, qual
seja, o cargo de cuidador infantil (art. 32), tendo como
requisito para ingresso somente Ensino Médio, sem
nenhuma habilitacado ou conhecimento pedagdégico



especifico para atuar nessa primeira etapa da educacao
basica. Na ocasidao, questionamos: por que a criacao de
cargos como o0 de cuidador infantil no Quadro Geral da
Administracao Direta e Indireta do Municipio em vez de
crid-los no Quadro Préprio do Magistério? Por que criar
esse cargo para atuacao no magistério nas mesmas
condicoes em que, acertadamente, foram criados os cargos
de Atendente de Creche e Auxiliar de Creche (ambos em
extingcao) para posterior enquadramento na carreira do
magistério, desde que atendido o estabelecido no art. 62 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)
9.394/96, com o agravante de nao os reconhecer como
profissionais da educacao, e sim auxiliares educacionais,
precarizando ainda mais essa profissdao que ja é tao
precarizada?

Diante dessas circunstancias, mobilizamos varias acoes
para frear tal proposicao: carta aos vereadores; reuniao na
Camara Municipal com o legislativo e secretaria municipal,
com a presenca dos professores da Universidade Estadual

de Maringéﬁ para ‘engrossar’ a forca da luta; mobilizacao
dos académicos do curso de Pedagogia nos dias de votagao
da referida lei. Tivemos uma vitéria: uma parte dos
vereadores concordou com a tese de que a aprovacgao
causaria mais precarizacao a profissao docente e, com isto,
ja na primeira secao foram removidos os artigos que
tratavam da criagao do cargo de cuidador infantil. No
entanto, os limites foram impostos pelo movimento de
forcas politicas e, em segao extraordindria, as vésperas do
recesso natalino, artigos que tratavam da criagcao do cargo,
com algumas alteracoes em relacao ao projeto original,
foram incluidos no texto e o retrocesso foi assinado e
homologado. Com a aprovacao desse cargo, manifestamos
nossa preocupagao com algumas questoes: a) atribuir
fungées ao cuidador infantil sem formacao pedagégica,
que, por diversos fatores estruturais, acaba por realizar a



funcao do proéprio professor, o que, no nosso entendimento,
afeta severamente a qualidade do trabalho educativo
realizado com as criancas pequenas; b) a desvalorizacao do
professor e da hierarquia do trabalho docente no interior
da creche, ja denunciada na década de 1980, ainda nao
superada e agravada com a insercao de mais esse
profissional (Campos, 1994); c) a tendéncia de que outros
municipios reproduzam projetos desse teor como forma de
driblar as exigéncias legais e constitucionais para o
trabalho com Educacao Basica.

Tendo como respaldo todas as acoes efetivadas apos sua
implantacao em 2015, no ano de 2016 o GT Pirapé
continuou atuando ativamente:

a) permaneceu acompanhando as atividades da comissao
de vagas, em relacao a oferta e demanda;

b) realizou reunioes com o grupo de trabalho planejando
e articulando algumas acoes na perspectiva formativa
dos professores municipais de ensino. Em uma dessas
reunioes, depois de inumeras sugestoes e ideias, o
nome do grupo de trabalho foi eleito: GT Pirapé. Esse
foi um movimento de idas e vindas, com a participagao
dos municipios, que traziam sugestoes, o grupo votava,
e, assim, conseguimos eleger um nome que
representasse nossa regiao. Além da escolha do nome,
também planejamos uma logomarca que identificasse
nosso grupo. Para isso, os municipios foram desafiados
a trabalhar com as criancas o sentido e o significado do
rio Pirapd, fizeram pesquisas, ilustracoes e varios
municipios trouxeram belissimas obras de nossas
criancas. Quem teve a dificil tarefa de escolher uma
entre mais de 20 imagens foram 3 professores do curso
de Artes Visuais da Universidade Estadual de Maringa.
Eles apresentaram os critérios e assim conseguiram
fazer a escolha. O desenho eleito foi o0 de uma crianca
do municipio de Sao Jorge do Ivai, que sintetizou, por



meio da arte, a luta do GT Pirapé como sendo a propria
agua desse rio, que ¢é fonte hidrica para diversos
municipios da regiao;

c) participou do IV Sediuni, intitulado ‘Politicas e
praticas: as interfaces da Educacao Infantil’, evento que
também sediou o IV Encontro Estadual do Feipar, em
Guarapuava (PR), no periodo de 06 a 08 de junho;

d) realizou o ‘I Curso de Formacgao Continuada do Feipar:
Educacao Infantil em debate’, no periodo de abril a
novembro, com um encontro por més. Nesse curso,
contamos com a participacao de aproximadamente 200
professores, representando em torno de vinte
municipios de nossa regiao. A programacao envolveu
discussao sobre os seguintes temas: ‘A especificidade do
desenvolvimento infantil: implicacdoes para o trabalho
educativo com a crianca’, com a Prof2 Dr.2 Silvana
Tuleski (UEM); ‘Quem ¢é o professor na Educacao
Infantil: em busca da identidade docente’, com a Prof.2
Dr2 Maria Eunice Francga Volsi (UEM); ‘A Educacao
Infantil no contexto das politicas neoliberais’, com a
Prof.2 Dr2 Angela Mara de Barros Lara (UEM); ‘A
pratica pedagdgica de 0 a 3 anos’, com a Prof2 Dr.?2
Angela Coutinho (UFPR); ‘A pratica pedagogica de 4 a 6
anos: a apropriagao da linguagem materna’, com a
Prof.2 Dr.2 Maria Angélica Olivo Francisco Lucas (UEM);
‘A pratica pedagdgica de 4 a 6 anos: organizagao do
ensino na matematica’, com a Prof2 Dr?2 Luciana
Figueiredo Lacanallo Arrais (UEM), Prof2 Dr.2 Silvia
Pereira Gonzaga de Moraes (UEM) e Prof.2 Doutoranda
Paula Tamyris Moya (UEM); ‘Organizacao do tempo e
do espaco’, com a Prof?2 Dr.2 Lucinéia Maria Lazaretti
(UEM); ‘Documentacao pedagdgica: o portfélio em
discussao’, com a Prof.2 Dr.2 Cassiana Magalhaes (UEL);
além de leituras dirigidas e estudos locais a partir de
textos selecionados e indicados pelos professores;



e) organizou o V Encontro Estadual do Feipar, nas
dependéncias da Universidade Estadual de Maringa, no
dia 11 de agosto de 2016. Além da participacao de
representantes dos municipios da regidao noroeste,
estiveram presentes representantes de outros GTs do
Parand, como GT Caicara (litoral/Paranagud); GT Guara
(Centro-Oeste); GT Pé Vermelho (Norte) e GT UFPR
(capital/regiao  metropolitana). Na  programacao,
discussoes sobre: ‘Politicas publicas de financiamento,
gestao e formacao de professores para a Educacgao
Infantil brasileira’, com a presenca da Prof?2 Dr?2
Adriana Dragone (UFPR), Prof.2 Dr.2 Jani Alves da Silva
Moreira (UEM), Prof.2 Dr.2 Maria Eunice Franca Volsi
(UEM) e do Prof. Ms. Erick Rodrigo Bucioli (Semed-
Sarandi), com a mediacao da Prof.2 Dr.2 Heloisa Toshie
Irie Saito (UEM); ‘Monitoramento da Educacao Infantil
paranaense: em discussao o questionario piloto’, uma
proposta coletiva, com participagao de todos os GTs e
mediacdao das representantes do GT Pirapo; ‘Acoes
efetivadas e estratégias futuras do Feipar e seus grupos
de trabalho: em debate as acoes para a Educacao
Infantil paranaense’, com os representantes dos GTs
pertencentes ao Feipar;

f) participou do XXXII Encontro Nacional do Movimento
Interféoruns de Educacao Infantil do Brasil (Mieib), o
movimento social na defesa da Educacao Infantil
brasileira, nos dias 22 e 23 de setembro de 2016 em
Curitiba (PR). Nesse encontro estiveram presentes 15
participantes do GT Pirapd, de diferentes municipios.

Como indicado acima, o ano de 2016 foi muito produtivo
para o GT Pirapod e trouxe consigo um amadurecimento das
acoes de militancia. Por sua vez, o ano de 2017 foi marcado
por diversos tensionamentos na esfera federal, estadual,
regional e também municipal e a Educacgao Infantil sofreu
severos retrocessos. Dentre eles, as ameacas constantes de



nao ampliacdo das vagas no atendimento de zero a trés
anos pela esfera publica, indicando alternativas com a
retomada de modelos filantropicos e pelas vias da
terceirizacao e privatizacao; para atender a
obrigatoriedade da matricula das criancas de quatro a seis
de idade, ajustes foram sendo feitos, tais como salas
improvisadas adaptadas em escolas de ensino fundamental
ou em outros espacos sem nenhuma adequacgao estrutural e
pedagégica; além de alguns ‘perigos’ que rondam a
Educacao Infantil - Programa Crianca Feliz e a inclusao da
Educacao Infantil no PNAIC, como também a discussao
sobre a avaliacao e as alteracoes na Base Nacional Comum
Curricular, com uma tendéncia contraria aos didlogos e
estudos ja efetivados nesse ambito.

Nesse contexto contraditério, o GT Pirapé manteve-se
articulado e em constante vigilia para assegurar algumas
defesas. Organizou o ‘Il Curso de Formacao Continuada do
Feipar: Educacao Infantil em debate’, no periodo de maio a
novembro, com a adesao de mais de 200 profissionais de
diferentes municipios da regiao e as seguintes palestras:
‘Politicas publicas para a Educacao Infantil em momentos
de crise e retrocessos’, com o0 grupo de pesquisa
Gepefi/UEM, integrado pelos professores doutores Jani
Alves da Silva Moreira, Maria Eunice Franca Volsi, Jeinni
Kelly Pereira Puziol, Joao Paulo Coelho e Paulo Rogério de
Souza; ‘Teoria Historico-Cultural e orientagoes pedagogicas
para a Educacao Infantil: reflexoes e proposicoes para a
organizacao do ensino’, com a Prof2 Dr.2 Marta Chaves
(DTP/UEM); ‘Questoes de género e sexualidade no espaco
da Educacao Infantil’, com a Prof2 Dr?2 Eliane Maio
(DTP/UEM); ‘Reflexoes sobre o curriculo na Educacao
Infantil’, com a Prof.2 Dr.2 Cassiana Magalhaes (UEL); e
‘Esta crianca ¢ diferente: Vigotski nos ajuda a
compreender’, com a Prof.2 Dr.2 Sonia Mari Shima Barroco
(DPI/UEM). Como parte da programacao, cada palestra foi



seguida de oficinais que envolveram grupos menores de
discussao e aprofundamento da temadtica proposta. Essas
oficinas foram trabalhadas a partir da organizacao de
atividades praticas, resultantes de estudos desenvolvidos
nos grupos de pesquisa em cada temadtica, lideradas-
coordenadas por um professor pesquisador da UEM.

Concomitantemente, participamos do VI Encontro
Estadual do Forum de Educacao Infantil do Parana: um
panorama da conjuntura atual e da Base Nacional Comum
Curricular para a Educacao Infantil, organizado pelo GT Pé
Vermelho, nas dependéncias da Universidade Estadual de
Londrina, no dia 30 de junho. Além disso, participamos da
Conferéncia Nacional Popular de Educacao (Conape)
regional e delegamos um representante para as demais
etapas dessa conferéncia, que viria a ocorrer no ano de
2018.

Toda a trajetéria acima pontuada revela acoes de
militancia e de persisténcia em prol de uma Educagao
Infantil de qualidade. Revela o esforgo de muitas maos e de
muitos sonhos. Revela a necessidade de estabelecimento de
parceria com diferentes 6rgaos e profissionais quando se
objetiva um bem comum. Enfim, revela um trabalho
coletivo!

Para finalizar...

Aduele rio

Saltou alegre em alguma parte?
Foi cancgao ou fonte

Em alguma parte?

Por que entao seus olhos
vinham pintados de azul

nos mapas?

(Melo Neto, 1968, p. 314-315)

Sim!! O GT Pirap6 tem saltando alegre e tem sido fonte
de inspiracao para muitas lutas que se colocam na ordem
do dia. No entanto, assim como um rio pode ser sinuoso e



desaguar em lugares seixosos, as acoes do nosso GT
também foram caracterizadas por muitos enfrentamentos,
tropecos e empecilhos que tivemos que encarar, e contra os
quais permanecemos em vigilancia. Lutamos com a forca
de um rio que, mesmo apodés tempestades, continua
seguindo conforme o movimento que orienta sua direcgao:
pesquisa e producao de conhecimento e garantias na
implementacao de politicas publicas no campo da Educacao
Infantil.

Dessa forma, alguns resultados desse trabalho conjunto
em favor de uma coletividade podem nao ser percebidos
momentaneamente, pois envolvem lutas constantes,
embates, tomadas de decisao, comprometimento por uma
causa de carater politico, social e educativo. Por isso, o
legado que queremos deixar com as agoes do nosso GT é
muito mais abrangente. No decorrer de cada ano de
trabalho, com as diferentes acoes desenvolvidas,
provocamos inquietagcoes que esperamos dJue Sejam
capazes de mobilizar a comunidade envolvida nas
teméaticas da Educacao Infantil para uma pratica
pedagégica pautada pelos conhecimentos cientificos, na
criticidade, na ética, na sensibilidade e na criatividade.
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CAPITULO 2

POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL
(2006 A 2017)

Thais Godoi de Souza, Jani Alves da Silva Moreira e Maria Eunice Franca Volsi

Introducao

O objetivo deste capitulo é analisar as politicas publicas
para a Educacao Infantil discutidas e implementadas no
Brasil, especificamente, no periodo de 2006 a 2017. O
recorte da analise refere-se ao atual contexto politico, em
que se assentaram as recentes mudancas legais
relacionadas a primeira etapa da educacao basica. Para
tanto, retoma-se brevemente a compreensao basilar acerca
das politicas de ajustes estruturais neoliberais que, no
ambito politico economico, nas décadas de 1990 e 2000 e
nos anos posteriores a 2010, trouxeram mudancas
significativas para a estrutura e organizacao da Educacao
Infantil.

No Brasil, o atendimento a infancia comecou com o
atendimento assistencialista, passou pelo atendimento
compensatorio e atualmente vive o desafio de efetivar uma
concepcao educativa (Moreira; Bogatschov, 2009). Os
estudos de Kramer (1987) apresentam divisoes em periodos
historicos do atendimento a infancia no pais. Para a autora,
foi somente a partir da década de 1930 que comecou a
haver um interesse das autoridades oficiais voltado para a
causa da infancia.

Moreira e Bogatschov (2009) abalizam que o
atendimento a crianga no Brasil evidenciou a prevaléncia
de um tratamento dualista, isto €, as criancas das classes
marginalizadas recebiam ou um atendimento



assistencialista de cuidado com a higiene ou saude ou um
atendimento educacional voltado para a compensacao de
caréncias, ja as criancas das camadas mais abastadas
tinham acesso as instituicoes que objetivavam o
desenvolvimento educativo, pautado por uma concepcgao de
escolarizacao.

O reconhecimento do direito a Educacao Infantil
configura-se como compromisso do Estado somente a partir
da Constituicao Federal de 1988. Segundo a redacao da
Carta Magna, em seu art. 208, inciso IV, modificado pela
Emenda Constitucional n? 53/2006, o dever do Estado é
garantir “[...] atendimento em creche e pré-escola as
criancas de zero a cinco anos de idade” (Brasil, 1988,
2006a), dever este reafirmado no Estatuto da Crianca e do
Adolescente - Lei n? 8.069/1990, art. 54, IV (Brasil, 1990).

Somente apés a promulgacao da atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional - LDBEN (Lei n? 9.394/96) a
Educacao Infantil foi reconhecida como primeira etapa da
educagao basica (Brasil, 1996). Essa etapa também foi
contemplada no Plano Nacional de Educacao de 2001 (Lei
n? 10.172/2001), que esteve em vigor até dezembro de
2010 (Brasil, 2001). Contudo, muitos dos objetivos e metas
propostos pelo PNE/2001 nao foram cumpridos devido aos
vetos impostos pelo presidente na época, Fernando
Henrique Cardoso. Um dos vetos diz respeito a meta de
investimento financeiro, que previa a aplicagcao de 7% do
PIB na educacao (Volsi et al., 2015).

Para apresentar a discussao sobre as politicas publicas
para a Educacao Infantil no Brasil, no periodo de 2006 a
2017, o texto foi estruturado considerando dois aspectos
para o debate. Num primeiro momento, relataram-se a
influéncia do neoliberalismo na reforma do Estado
brasileiro e, consequentemente, na Educacgao Infantil, a fim
de verificar a existéncia de continuidade ou rupturas nas
politicas para a Educacgao Infantil efetivadas no periodo de



2006 a 2017. No segundo trecho, fez-se a andlise da
legislacao brasileira para a Educacao Infantil publicada
entre 2006 e 2017, a fim de compreender os avangos e
desafios das politicas publicas e elucidar o panorama atual
da estrutura e organizacao dessa etapa educativa. As
fontes primadrias selecionadas para a analise representam o
aparato normativo legal na atualidade, quais sejam: o0s
Parametros nacionais de qualidade para a Educacao
Infantil de 2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais de
Educacao Infantil de 2009, o Plano Nacional de Educacao -
Lei n? 13.005/2014, as Diretrizes em acao: qualidade no dia
a dia da Educacao Infantil de 2015, o marco legal da
Primeira Infancia - Lei n? 13.257/2016 e a Base Nacional
Comum Curricular homologada em dezembro de 2017
(Brasil, 2006¢, 2009b, 2014, 2016a; Instituto Avisa La...,
2015).

Salienta-se que a metodologia adotada para a analise
aqui apresentada considera que os textos legais e
normativos expressam em seus enunciados representacoes
histéricas, exprimem significacdes carregadas de aspectos
ideologicos que sao produzidos no contexto de
mundializacdo da economia, na fase de vigéncia da
acumulacao financeirizada, flexivel para a efetivacdao da
manutencao do capital. Portanto, compreender esse
imbroglio que permeia a politica para a Educacao Infantil é
fundamental.

O neoliberalismo e a reforma do Estado:
influéncias na Educacao Infantil

Esta secao trata das discussoes a respeito do
neoliberalismo e da reforma do aparelho de Estado
brasileiro na década de 1990. Destaca-se que para
compreender esse contexto € imprescindivel o
entendimento da doutrina neoliberal, assim como suas



influéncias nas determinacoes politicas para a Educacao
Infantil.

Considera-se, nesta andlise, que o conceito de Estado, em
sua estrutura, é: um conjunto de instituicoes permanentes
que possibilitam a acao do Governo (Hofling, 2001). O
Estado moderno é essencial para a garantia e protecao
permanente da produtividade do sistema capitalista. Ele se
constitui como Unica estrutura corretiva compativel com os
parametros estruturais do capital, de modo que sua funcgao
é ajustar. Para Mészaros (2002, p. 107), “[...] o Estado
passa a existir, acima de tudo, para poder exercer o
controle abrangente sobre as forgas centrifugas
insubmissas que emanam de unidades produtivas isoladas
do capital, um sistema reprodutivo social antagonicamente
estruturado”.

O Estado possui o papel vital de garantir e proteger as
condigcoes gerais da extragcao da mais-valia, visto que
nasceu da necessidade material da ordem social vigente. E
um instrumento de coesao social, medeia as relacoes entre
as classes, entre o capital e o trabalho, servindo ao capital
na busca da mais-valia. A intervencao estatal tem a
finalidade de equalizar as desigualdades entre capital e
trabalho (Mészaros, 2002). Referente as suas acoes na
sociedade, podemos citar a gestao das politicas publicas, as
quais sao de responsabilidade do Estado, assim com todo o
seu processo de desenvolvimento. Contudo, as decisoes
partem da participagao de Orgaos publicos, distintos
organismos e agentes da sociedade civil.

A partir dos ultimos cinco anos da década de 1990, o
Estado brasileiro reestruturou-se e redefiniu-se, retirou-se
de setores estratégicos da atividade econdomica. Essa
mudanca, junto com a “[...] reducao de sua capacidade de
investimento e a perda de autonomia da politica
econdmica, enfraqueceu-lhe a possibilidade de planejar,
regular e induzir o sistema econémico” (Filgueiras et al.,



2010, p. 45). O Plano Diretor da Reforma do Aparelho de
Estado lancado pelo Ministério da Administracao e
Reforma do Estado, em 1995, ideario de Luiz Carlos
Bresser Pereira e Fernando Henrique Cardoso, expoe e
defende com todos os verbos a ineficiéncia da maquina
burocratica da administracao publica, de maneira que
demandou sua adequagao ao processo de globalizacao
(Pereira, 1997).

A reforma do Estado, sob recomendagoes de organismos
internacionais, foi pautada por modelos norte-americanos,
o que significou a redefinicao das formas de intervencao
econOmica e social, além da implantacao da administracao
publica gerencial, com o intuito de aumentar a governanca
e governabilidade sob o0s moldes do neoliberalismo
(Moreira, 2006). Assim propunha o préprio Banco Mundial,
no Relatdrio sobre o desenvolvimento mundial (Banco
Mundial, 1995), ao justificar que o fator principal da
desintegracao econOmica e da crise fiscal no mundo seria a
ineficiéncia do Estado, no que concerne a execucao de suas
fungoes; pois, na visao do Banco, o Estado é “[...] essencial
para o desenvolvimento econOmico e social, nao como
promotor direto do crescimento, mas como parceiro,
catalisador e facilitador” (Banco Mundial, 1995, p. 9).

Nesse sentido, as agoes sociais do Estado centraram-se
em politicas focalizadas, compensatérias, que nao
mudaram as relacoes sociais e de producao. Isso ocorreu
porque o ponto principal da reforma era a minimizagao de
seu papel de condutor dos rumos da sociedade (Souza;
Lara, 2013). No contexto da reforma, ha a defesa da
privatizacao de empresas publicas e a implantacao de
politicas sociais focalizadas. A justificativa para a
implementacao dessas politicas é a liberacao de recursos
por parte do Estado para atividades prioritarias, a fim de
favorecer a abertura de oportunidades ao setor privado.
Esse processo intensifica-se, a partir da década de 1990, na



Ameérica Latina, tendo as agéncias financeiras multilaterais
como 0s grandes disseminadores da ideologia neoliberal
(Deitos, 2005).

A recomendacao da diminuicao do papel do Estado no
setor social partiu do Consenso de Washington, em 1989,
que apresentou medidas economicas e acordo amplo entre
0 governo norte-americano e os principais atores “[...] do
complexo Washington-Wall Street: Departamento do
Tesouro, o Banco Mundial, o FMI, o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID), a USAID e outros think tanks
estadunidenses” (Pereira, 2009, p. 190). O acordo
estabelecido no Consenso de Washington focou reformas
politicas e econémicas direcionadas a América Latina e ao
Caribe para garantir a remodelagem do Estado e a
rentabilidade dos negdcios privados (Pereira, 2009).

Nos anos de 1990, a educacao foi considerada pelas
agéncias multilaterais como instrumento para o
desenvolvimento produtivo, com equidade, para o alivio da
pobreza. Para Moreira e Lara (2012), reformar o Estado e
reformular as politicas educacionais no Brasil foram
estratégias que auxiliaram a mundializacao do capital
internacional; no que concerne a Educacao Infantil, esta foi
vista como um insumo que contribuiria para a producgao do
capital humano e para o desenvolvimento econ6mico e
social, com vistas ao atendimento e alivio da pobreza, no
sentido contencionista da pobreza. Conforme apregoa o
Banco:

O papel que cumpre a educagdo como veiculo para o
desenvolvimento sustentdvel da sociedade, para o crescimento
econdmico e para a reducao da pobreza estd sendo reconhecido
cada vez mais. Para a maioria das unidades familiares o bem-
estar estad determinado pelo ingresso procedente do trabalho. No
entanto, a produtividade do trabalho estd determinada, em
grande parte, pelos conhecimentos das pessoas, que sao
resultado sobretudo da educacao. A fonte principal das
diferencas do nivel de vida entre as nacoes, sao as diferencas de



capital humano, as que também sdao em grande medida, produto
da educacgao (Banco Mundial, 1995, p. 31, tradugao nossa)z.

O documento do BM intitulado Prioridades y estratégias
para la educacion, de 1996, salienta que o gasto publico
deve ser prioritdrio para a educacao primaria de criancgas
pobres. Essa énfase faz com que, a medida que se aumenta
o nivel de ensino, o Estado se retire de sua
responsabilidade, transferindo seu papel as familias e ao
setor privado (Lauglo, 1997). O BM argumenta que, por
meio da educacgao primdria, o crescimento ja é possivel,
porém, para alcancar essa meta, é preciso investir na
educacao minima das classes subalternas, possibilitando-as
adquirir um conhecimento minimo e responsabilizando-as
pela sua ascensao, que, segundo o documento, se da por
meio da apropriagao individual, resultante da aquisicao de
atitudes e aptidoes e da acumulacao de conhecimentos
(Banco Mundial, 1996).

Essa ideia reflete um dos tépicos do Consenso de
Washington: a reorientacao e o redirecionamento dos
gastos publicos para areas de alto retorno econdémico e a
formacao de capital humano. Entre essas areas encontram-
se a saude, a educacao e a infraestrutura (Souza; Lara,
2013).

As ideias descritas em documentos orientadores de
agéncias internacionais produzem mudancgas no discurso
dos governos, o que culmina na elaboracao de legislagao e
propostas novas para diversos setores da vida social. No
caso das politicas de Educacao Infantil, as propostas
elaboradas nas décadas de 1990 e 2000 demonstram que a
questao do cuidar-educar passa a ser valorizada como meio
para diminuir a pobreza, a partir da formacao de capital
humano e da formacgao de mao de obra qualificada que leve
o pais ao desenvolvimento econbémico (Moreira;
Bogatschov, 2009).



Esses apontamentos indicam que as politicas
educacionais para o século XX e XXI devem ser
compreendidas no dominio das transformagoes econdmicas
e politicas contemporaneas. As reformas educacionais,
implantadas nos paises em desenvolvimento e nos paises
centrais, decorrem da demanda do capitalismo que se
reestrutura no bojo de suas crises.

As politicas para a Educacao Infantil no Brasil
expressas na legislacao apdés a Emenda
Constitucional n2 53 de 2006

Esta secao pretende explicitar a trajetéria das principais
leis e propostas que tratam de politicas para a Educacao
Infantil no Brasil no periodo de 2006 a 2017. Essa
discussao tem o intuito de apresentar as leis e politicas do
periodo proposto, de forma cronoldgica, a fim de verificar a
tematica desses documentos e suas relagoes com o
contexto politico e econdémico da época. Para tanto, faz-se
breve relato das leis sobre Educacao Infantil organizadas e
publicadas no periodo de 1990 a 2005 e prioriza-se a
analise de documentos publicados no intervalo de 2006 a
2017, ja que ha uma menor quantidade de estudos sobre os
materiais legislativos e orientadores que tém como foco
esse periodo.

Observa-se que no Brasil vive-se um quadro excludente
em relagao aos direitos sociais, como saude, educacao,
seguranca, moradia, transporte, esporte e lazer. Ha
politicas publicas fragilizadas e uma ampla desigualdade de
renda, cendrio esse que se reflete no campo educacional, o
qual é marcado por interesses diversos e contraditérios ao
longo da historia do Brasil (Saviani, 2008). A histéria da
educacao brasileira, segundo Dourado (2016), sempre foi
marcada por caminhos e opgoes hegemoénicas, em especial
no planejamento e execucao de politicas educacionais,



sendo estas tratadas como politicas tempordarias e nao
como compromisso do Estado.

Com a Educacao Infantil nao seria diferente. Os estudos
de Kramer (1987), Rizzini (1997) e Kuhlmann Junior (2000)
demonstram que o atendimento as criancas no Brasil era
distinto para as diferentes classes sociais. Por um lado,
oferecia-se assisténcia social aos filhos dos trabalhadores e,
por outro lado, havia oferta educacional as criangas mais
abastadas.

De acordo com Kuhlmann Junior (2000), a concepcao de
Educacao Infantil no Brasil foi construida no embate entre
diferentes entendimentos, a saber: familia e instituicao,
educagao e assisténcia, puericultura e higiene, jogos e
brincadeiras, desenvolvimento, cognicao e recreacao.
Todas essas formulacoes foram resultado das articulacoes
de interesses de diferentes setores, quais sejam, setores
politicos, médicos, pedagdgicos e religiosos.

A partir da modificacao do artigo 208, inciso IV, da
Constituicao Federal pela Emenda Constitucional n®°
53/2006, a Educacao Infantil passa a atender a faixa etaria
de zero a cinco anos (Brasil, 2006b). Esta etapa passa a ser
obrigatoria para as criangas de quatro e cinco anos apenas
com a Emenda Constitucional n® 59/2009, que determinou
a obrigatoriedade da Educagcao Basica dos quatro aos
dezessetes anos (Brasil, 2009a).

A partir dessa reordenacao da faixa etdria de inclusao e
da expansao da obrigatoriedade, diversas areas
governamentais e nao governamentais vém se mobilizando
por meio de iniciativas que visam a concretizar o direito
educacional e o direito a aprendizagem da crianca
brasileira.

Sabe-se que pds-constituicao de 1988 véarios foram os
esforcos para iniciar a implantacao de politicas voltadas a
educacao em geral. Na Educacao Infantil, é possivel citar o



Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a LDB (1996),
o Referencial pedagdgico curricular para a formacao de
professores (1995), os Referenciais Curriculares Nacionais
de Educacao Infantil (RCNEI/1998), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(DCNEI/1999), o Plano Nacional de Educacao (2001) e os
Parametros nacionais de qualidade para a Educacao
Infantil (2006).

Antes do término da vigéncia do PNE, em 2010, as
discussoes sobre as politicas educacionais de Educacao
Infantil continuaram, em busca de garantir qualidade,
expansao e superacao da dicotomia cuidar-educar. Em
2006, foi lancado em ambito federal o documento
Parametros nacionais de qualidade para a Educacao
Infantil (PNQEI), cujo objetivo foi estabelecer padroes de
referéncia quanto a organizacao e ao funcionamento das
instituicoes de Educacao Infantil. Para Moreira e
Bogatschov (2009, p. 10), “[...] esse nao pretende ser um
indicador de (qualidade, mas apresentar requisitos
necessarios para que a Educacao Infantil atinja o seu
objetivo, qual seja o desenvolvimento integral da crianca
até os cinco anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social”. O PNQEI é um documento
que reitera a questao da relacao entre o cuidar e o educar,
afirmando que as propostas pedagdégicas das instituicoes de
Educacao Infantil devem promover praticas de cuidado e
educacao.

Em 2009, foram promulgadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), que
avancaram na reflexao sobre essa primeira etapa da
educacao basica, visando orientar as propostas
pedagégicas para a Educacao Infantil tendo em conta as

mudancas que ocorreram na LDB8. As DCNEI reuniram,
também, principios, fundamentos e procedimentos para



elaboracao, planejamento e execucao de politicas publicas
na area (Brasil, 2009D).

Posteriormente as DCNEI/2009, houve a promulgacgao do
PNE em 2014, que em sua esséncia objetiva eliminar as
desigualdades educacionais e ser uma politica de estado
brasileira (Dourado, 2016). O plano, que possui vigéncia
até 2024, traca diretrizes, metas e estratégias para a
educacao nacional, no ambito da educacdo basica e
superior. Suas 20 metas revelam os principais desafios para
as politicas publicas brasileiras e servem como direcao
para acoes dos entes federativos.

Sua primeira meta propoe

[...] universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola
para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e
ampliar a oferta de educacgao infantil em creches, de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de
até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE (Brasil, 2014).

E para alcancar essa meta foram definidas dezessete
estratégias, as quais visam uma série de acgoes, a saber:
expandir o nuimero de vagas; melhorar a estrutura fisica e a
qualidade do ensino; otimizar o atendimento a criancas
com necessidades especiais, indigenas, quilombolas e do
campo; avaliar as condicoes fisicas e humanas da Educacao
Infantil, com base nos parametros nacionais de qualidade;
promover a formacao continuada dos professores atuantes;
monitorar o acesso e a permanéncia das criancas na
Educacao Infantil e estimular o acesso a essa etapa em
tempo integral.

O documento Diretrizes em acao: qualidade no dia a dia
da Educacao Infantil, de 2015, organizado pelo MEC
juntamente com o Unicef e o Instituto Avisa 13, ¢ um
material descritivo e audiovisual, criado para que equipes
técnicas municipais se utilizem dele na formacao
continuada dos trabalhadores envolvidos na Educacao
Infantil; assim, o documento visa alcancar os principios e



resolucoes das DCNEI de 2009. “As orientacoes sao apenas
sugestoes acerca do que pode ser trabalhado, sempre
chamando a atencao para o fato de que cada cidade
considere sua realidade e as necessidades formativas”
(Instituto Avisa L4, 2015, p. 11).

O referido documento relata que as orientagoes e os
fundamentos das DCNEI estao longe de serem amplamente
conhecidos e aplicados por instituicoes, escolas e equipes
técnicas responsaveis por esse nivel de ensino. A partir da
consideracao desse cendario é que foi concebido o projeto
‘Diretrizes em acao’, com o intuito de apoiar profissionais,
instituicoes e equipes técnicas na fundamentacao e
organizacao das propostas para a Educacao Infantil
(Instituto Avisa La..., 2015).

Diante do momento de crise politica e recessao
econdmica no Brasil, ja no contexto que antecedeu o
impeachment de Dilma Rousseff (2/12/2015 a 31/08/2016),
desencadeou-se um conjunto de intensas reformas na
educacgao. Apos a mudanca do governo federal, na gestao
presidencial de Michel Temer, foram aprovadas medidas e
decretos, projetos de lei e de emendas constitucionais
caracterizadas pela retirada de direitos ja conquistados,
cortes de investimentos no setor educacional, mudancas
curriculares e estruturais que impactaram a Educacao
Infantil:

As iniciativas ja tomadas pelo governo Temer sao uma mostra de
desafios a serem enfrentados no campo educacional nos
proximos anos. As propostas e as medidas adotadas indicam
mudanca radical de orientacao em praticamente todas as frentes
de realizagdo do direito a educacgdo. Ha indicios concretos de
que pactos de desenvolvimento educacional inscritos no Plano
Nacional de Educacgao - PNE (Brasil, 2014) nao serao mantidos,
a comecar pelo mais importante deles: o compromisso de
continuidade da elevagao gradual do investimento em educacgao
(Tempos..., 2016, p. 591).



Em 2016, foi aprovada a Lei do Marco Legal para a
Primeira Infancia, Lei n® 13.257 de oito de marco (Brasil,

2016a)9. Essa lei estabeleceu principios e diretrizes para a
formulacao de politicas publicas e, assim, visou e visa a
atender de forma efetiva os direitos da crianca, na tentativa
de superar a segmentacao de acoes para essa faixa etdria.
A referida lei entende por primeira infancia o periodo que
abrange os primeiros seis anos completos (72 meses) de
vida da crianca.

O texto do Marco para a Primeira Infancia remete as
discussoes sobre os direitos fundamentais de criancas e
adolescentes e aponta, em seu artigo 52, dreas prioritarias
para as politicas publicas direcionadas a esse grupo, sendo:

[...] a saude, a alimentacao e a nutrigcao, a convivéncia familiar e
comunitaria, a assisténcia social a familia da crianca, a cultura,
0 brincar e o lazer, o espago e o meio ambiente, bem como a
protecao contra toda forma de violéncia e de pressao
consumista, a prevengao de acidentes e a adogcao de medidas
que evitem a exposicao precoce a comunicagao mercadoldgica
(Brasil, 2016a).

A lei também atenta para os responsaveis pela
execucao das politicas publicas para esse grupo
social, isto €, Unido, estados e municipios. O art. 22
também reconhece a importancia da construcao de
uma legislacao que oportunize a articulacao
intersetorial, como ressalta também o artigo 62 da
lei:

Art. 62 A Politica Nacional Integrada para a primeira infancia
sera formulada e implementada mediante abordagem e
coordenacgao intersetorial que articule as diversas politicas

setoriais a partir de uma visao abrangente de todos os direitos
da crianca na primeira infancia (Brasil, 2016a).

Todavia, o contexto politico e econdémico de intensificacao
das politicas neoliberais, de ajustes estruturais econémicos,
tem se ancorado na parceria publico-privado na conducgao



do setor publico, por meio de acoes solidarias, articulagcoes
de responsabilizacdo com O6rgaos gestores e servidores
técnicos e acoes assistenciais, a fim de aumentar a
desresponsabilizacao direta do Estado em relacao a area de
educacao publica e encaminhar outras saidas. Nesse
sentido, Campos (2016) nos alerta sobre o fato de que a
ineficiéncia na implementacdo de uma politica setorial
(direito a Educacao Infantil, por exemplo) gera uma
valorizacao das politicas intersetoriais como ‘saida’ para
consolidacao desse direito. No entanto, se por um lado
parece que a integracao da educacao no plano da
intersetorialidade pode resultar em avancos na
consolidacao desse direito, por outro lado pode gerar novos
problemas e desafios relacionados a superacao da
fragmentacdao e a prépria articulacao (que é diferente de
intersetorialidade) das politicas publicas (Moreira, 2018).

A Lei do Marco da Primeira Infancia destaca a licenca
paternidade, a qual pode ser considerada um avanco
legislativo. Pelo marco, é permitido ao pai ter dois dias de
resguardo para acompanhar a companheira em consultas
meédicas durante o periodo gestacional e um dia ao ano
para acompanhar o filho, com até seis anos de idade, em
consulta médica. A lei também concede um acréscimo de
quinze dias a licenca-paternidade, além dos cinco dias
estabelecidos pelo artigo 10 do Ato das Disposicoes
Constitucionais transitérias, bem como prevé o
estabelecimento das condicoes para tal direito (Brasil,
20106a).

Essa direcao e a forma de construir a politica publica
para a Educacao Infantil, no inicio do mandato de Michel
Temer, representam a retomada do assistencialismo e das
politicas intersetoriais, exemplificada pelo lancamento do
Programa Crianca Feliz (Brasil, 2017b). O Programa tem
consonancia com a Declaracao de Incheon para a Educacao
2030, que foi considerada fundamental na formulagao do



Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel sobre Educacao,
para “[...] assegurar a educacao inclusiva e equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todos” (Brasil, 2017b). Essa declaracao
atribui a Unesco a lideranca, a coordenacdo e o
monitoramento da agenda da Educacao 2030. O texto traz
também um apelo ao Relatorio de Monitoramento Global da
Educacao (Global Education Monitoring - GEM), para que
este se encarregue do monitoramento e do relatério
independente do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel
sobre Educacao (ODS 4) e da educacao em outros ODS,
pelos proximos 15 anos. Diante das atualizadas
recomendacoes politicas, encontra-se o foco em uma
educacao que deve pensar no bem-estar humano e no
desenvolvimento global da crianca, a fim de fomentar os
tipos certos de habilidades, atitudes e comportamento para
o alcance do crescimento sustentavel e inclusivo na
sociedade (Braz; Moreira, 2018).

Conforme ¢é possivel inquirir, as agoes do Programa
Crianca Feliz estao sendo planejadas e acordadas, por meio
de diversas parcerias e responsabilidades divididas entre
setores, tanto publicos quanto privados, obedecendo a
prépria diretriz de inter e multi setorialidade que a Unesco
recomenda para o alcance do desenvolvimento sustentavel,
e com o intuito de cumprir a Meta 4.2, a qual prevé: “Até
2030, garantir que todas as meninas e meninos tenham
acesso ao desenvolvimento de qualidade na primeira
infancia, cuidados e educacao pré-priméria, de modo que
eles estejam preparados para a educagao primaria”
(Unesco, 2016, p. 36). Braz e Moreira (2018) também
chamam a atencgao para outra questao, que é a presenca de
uma visao holistica da educagao como base do Programa
Crianca Feliz, mas que na pratica acaba por vincular-se ao
assistencialismo e a concepcao de prontidao/preparacao
para a escolarizacao.



O ultimo documento analisado, neste capitulo, é a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 20 de
dezembro de 2017, pelo Ministro da Educacao Mendonga
Filho. O documento comecou a ser construido em 2015,
com o objetivo de auxiliar as instituigoes escolares publicas
e particulares de educacdao bdsica na elaboracdao ou
adequacao de seus curriculos e propostas pedagogicas,
bem como garantir que haja um curriculo comum em todo
territorio brasileiro. O Conselho Nacional de Educacao
(CNE) afirmou que as redes escolares devem iniciar a
revisdao dos curriculos em 2019 e terdao até 2020 para
adequarem-se as novas orientacoes inseridas na BNCC
(Movimento pela Base Nacional Comum, 2017).

A BNCC apresenta a seguinte estrutura: 1. Introducao,
composta pelos seguintes topicos, competéncias gerais da
BNCC: os marcos legais da Base, os fundamentos
pedagogicos e o pacto interfederativo e a implementacao
da BNCC; 2. Estrutura da BNCC; 3. A etapa da educacao

infantil; e 4. A etapa do ensino fundamentallO.

A Educacao Infantil na Base é estruturada da seguinte
forma: a Educacao Infantil na BNCC; a Educacgao Infantil
no contexto da educacao basica, direitos de aprendizagem
e desenvolvimento; os campos de experiéncias; os objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento e a transicao da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental. A Base
afirma que para as criancas devem ser assegurados seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, quais sejam:
1. Conviver; 2. Brincar; 3. Participar; 4. Explorar; 5.
Expressar e 6. Conhecer-se (Movimento pela Base Nacional
Comum, 2017). Afirma também que as instituicoes de
Educacao Infantil devem trabalhar de acordo com a
diversidade cultural das familias e da comunidade. E sua
organizagao curricular passa a ser estruturada em cinco
campos de experiéncias: 1. O eu, o outro e nos; 2. Corpo,
gestos e movimentos; 3. Tracos, sons, cores e formas; 4.



Escuta, fala, pensamento e imaginagao; e 5. Espacos,
tempos, quantidades, relagoes e transformacoes.

O documento traz uma preocupacao referente ao
ingresso no ensino fundamental, alegando que deve haver
um equilibrio, uma continuidade dos processos de
aprendizagem das criancas e o estabelecimento de
estratégias de acolhimento e adaptacao tanto para as
criancas quanto para os docentes, a fim de que se construa
um continuo percurso educativo (Brasil, 2017a).

Outro aspecto a ser discutido diz respeito a necessidade
de mostrar algumas criticas apontadas pela comunidade
académica em relacao a construcao da BNCC. As criticas
abordam tanto a organizagao para a elaboragao do
documento quanto o contetudo textual. Para a Associagao
Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em Educacao
(Anped), a elaboracao da Base subalternizou o didlogo com
as comunidades escolares e isso tem

[...] evidentes implicagcOes nos processos de avaliacao, de ensino
e aprendizagem, na homogeneizacao das matrizes curriculares,
na formacao de professores e autonomia das escolas que se
fragilizam com a légica de centralizagdao que a BNCC instaura na
educacdo escolar (Associacdo Nacional de Pdés-Graduacao e
Pesquisa em Educacao, 2017).

Quanto ao conteudo, a Anped destaca, também, que a
Base nao contemplou o ensino meédio, uma vez que as
discussoes foram centralizadas na Educacao Infantil e
fundamental, o que ocasiona a desintegragao entre os
niveis da educacao basica. O pronto criticado é que o texto
apresenta o modelo curricular pautado por competéncias e
habilidades, esquema ja superado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais das diferentes disciplinas. Além
disso, o documento ignorou as discussoes de identidade de
género (Associagao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa
em Educacao, 2017).



Freitas (2015) alerta-nos o que estda em jogo, nesse
momento, é o carater da Base Nacional Comum e a sua
elaboracdao. Na sequéncia, o que estd por vir é uma
educacao controlada por avaliacdao padronizada, censitaria,
administrada de forma independente ou articulada com as
organizacoes do Terceiro Setor. Nesse sentido, a BNCC
propoe definir principalmente como o professor deve
ensinar, reduzindo seu protagonismo e autonomia em sala
de aula e favorecendo o emprego de sistemas de ensino
pré-fabricados.

Santos e Diniz-Pereira (2016) afirmam que a BNCC ¢é a
atual tentativa de padronizacao e mercantilizacao da
educacao. Existem interesses do mercado sobre a
efetivacao de empreendimentos no campo educacional
publico, visto como um campo rentavel, por isso o setor
publico é direcionado para a terceirizacao e privatizacao de
seus servicos. Na visao dos autores, a educacao tem sido
consolidada como um empreendimento para redes de
escolas de educacao bésica e superior e, assim, sao “[...]
mantidas por empresas que também investem em
prestacao de servicos, assessorias, venda de diferentes
tipos de material didatico e pedagdgico e de diferentes
cursos para professores e gestores” (Santos; Diniz-Pereira,
2016, p. 287).

Consideracoes finais

Apos essa breve contextualizacdao e explanacao dos
documentos e da legislacao da Educacao Infantil, constata-
se que, apos a efetivacdao da LDB n? 9.394/96 e da Emenda
Constitucional n? 53 de 2006, varios outros documentos,
acoes e programas foram produzidos em busca da
implantacao de politicas publicas voltadas para a defesa da
ampliacao de vagas e da qualidade da Educacgao Infantil no
Brasil. Contudo, também pode-se perceber o retorno de
discussoes ja ultrapassadas, com o foco em concepcgoes



assistencialistas, compensatérias e direcionadas para a
formacao de um sujeito flexivel, que se adapta as
mudancas, como € o caso das propostas curriculares da
BNCC, que trazem a ideia do desenvolvimento gerado por
meio das habilidades e competéncias.

A dificuldade que se verifica em relagao ao
desenvolvimento de politicas para a Educacao Infantil, no
periodo de 2006 a 2017, esta justamente na efetivacao da
politica, ou seja, na sua implantacao para o alcance dos
objetivos para todos. O que prejudica a materializacao
dessas politicas é o contexto politico e economico brasileiro
e seus acordos com agéncias internacionais, como o Banco
Mundial, tendo em vista que sempre ha empecilhos quando

o assunto é financiamento. A meta 201l do atual PNE est4
longe de ser alcancada, pois em 2015 3,91% do or¢camento
da Uniao foi gasto com a educacao, 4,14% com a saude,
22,69% com a previdéncia e 42,43% com a divida publica
(Fatorelli, 2016).

A partir desses dados, nota-se a despreocupacao com a
qualidade na drea educacional. A Emenda Constitucional n®

952, originada pela proposta da PEC 55/2016, vem para
minimizar os direitos sociais, privilegiar o sistema
financeiro e mostrar que a educacao tera um orgcamento
ainda menor que o de 2015 para sua manutencgao (Brasil,
2016b). Essa acao tomada pelo governo evidencia a
reducgao da participacao do Estado nas forcas produtivas, a
minimizacao do financiamento dos direitos sociais publicos,
o que fortalece o mercado dos grupos privados nacionais e
estrangeiros.

Constata-se que consideravel parcela das criangas
continua a ser afetada em seu desenvolvimento fisico,
psicoldgico e intelectual por vivenciar situagoes precarias
de vida. Salienta-se a defesa de uma Educacao Infantil
destinada a todas as criancas, sob a responsabilidade de



professores formados e qualificados para o educar e cuidar.
As mudancas na Educacao Infantil, para que os aspectos
assistencialista e compensatério sejam superados, devem
permanecer e avancar, sendo elas a Unica saida para a
resolucao das mazelas economicas e sociais.
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CAPITULO 3

A EDUCACAO INFANTIL PUBLICA EM
RISCO: UMA ANALISE DO PROCESSO
DE PRIVATIZACAO EM CURITIBA

Adriana Dragone Silveira e Soeli Terezinha Pereira

Introducao

Este texto, produzido para discussao no encontro do

Férum de Educacao Infantil do Parana (Feipar)ﬁ, Grupo de
Trabalho de Curitiba, em preparacao para a audiéncia
publica realizada no més de novembro do ano de 2017, visa
discutir a privatizacao da oferta da Educacao Infantil em
Curitiba a partir da aprovacao da Lei Municipal n®
15.065/2017 (Curitiba, 2017b). Tal lei revoga paragrafo
anterior de legislacao municipal que definia que os servicos
de assisténcia médica e as atividades educacionais nao
poderiam ser atribuidos as organizagoes sociais, ensejando
que a politica de oferta de Educacao Infantil fosse ampliada
pela via das parcerias com as instituicoes privadas.

Neste texto discorremos brevemente sobre o histdrico da
oferta privada da educacao e da Educacao Infantil e sobre
as normas para transferéncia de recursos publicos para as
instituicoes privadas, assim como apresentamos o contexto
de oferta publica e privada da Educacao Infantil em
Curitiba, para a analise do contexto de alteracao da Lei
Municipal n® 9226/1997 (Curitiba, 1997) pela Lei
15.065/2017 (Curitiba, 2017b), e os riscos para as politicas
publicas de expansao da oferta desta etapa educacional.

Historico da destinacao de recursos publicos
para o setor privado



A destinacao de recursos publicos para o setor privado na
oferta da educacao remonta as origens do Brasil (Pinto,
2016). A educacao jesuitica era uma forma de parceria do
poder publico com o privado, cedendo a Igreja o poder de
organizacao e conducao da oferta educacional no pais. Com
a expulsao dos jesuitas, no século XVIII, organizou-se um
sistema educacional no Brasil que perdurou até o fim dos
anos de 1950, com o financiamento das escolas primdrias
pelos governos estaduais e as demais etapas da educacao
basica com a rede privada. Segundo Pinto (2016), a
criacao, no periodo ditatorial de Getulio Vargas, do Sistema
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), em 1942,
também ¢é um marco importante na transferéncia de
recursos publicos para as instituicoes privadas.

Também cabe destacar que a primeira lei que fixa as
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n?®
4.024/61, tratava a educacao como direito de todos, mas
ministrada no lar e na escola, cabendo a familia [...]
escolher o género de educacao que deve dar a seus filhos’
(Brasil, 1961). Caso as familias provassem insuficiéncia de
meios para arcar com o0s encargos educacionais, caberia ao
Estado fornecer os recursos para que a familia pudesse
exercer seu direito de escolha. Essa formulacao agrada
atualmente os defensores dos sistemas de escolha
educacional (Pinto, 2016), que procuram optar pela oferta
privada.

A oferta privada da educacao, essencialmente
confessional, foi progressivamente substituida pelo
surgimento de escolas particulares, organizadas como
empresas, que visavam ao lucro. Nesse cenario, a forma de
transferéncia dos fundos publicos para a rede privada se déa
pela concessao de bolsas de estudos.

A Constituicao Federal de 1988 (CF/1988), art. 213, traz
um novo marco de destinacao de recursos publicos para as
instituicoes privadas ao estabelecer que eles sejam



destinados a escolas comunitdrias, confessionais e
filantrépicas sem fins lucrativos, definidas em lei, que “[...]
comprovem finalidade nao-lucrativa e apliquem seus
excedentes financeiros em educacao [...]”, assegurando a
‘[...] destinacao de seu patrimonio a outra escola
comunitdria, filantrépica ou confessional, ou ao Poder
Publico, no caso de encerramento de suas atividades’
(Brasil, 1988). Os recursos serao destinados a bolsas de
estudos para o ensino fundamental e médio para ‘[...] os
que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando
houver falta de vagas e cursos regulares da rede publica na
localidade da residéncia do educando, ficando o Poder
Publico obrigado a investir prioritariamente na expansao
de sua rede na localidade’(Brasil, 1988). A CF/1988
também define que o ensino é livre a iniciativa privada,
devendo as instituicoes seguir as seguintes condicoes:
cumprimento das normas gerais da educacao nacional e
autorizacdao e avaliacao da qualidade pelo poder publico
(Brasil, 1988). Ou seja, a educacao privada é uma
concessao do poder publico, por isso, as instituicoes devem
seguir as regras do Estado, responsavel pela fiscalizagao da
oferta privada. A CF/1988 definiu que somente as
instituicoes sem fins lucrativos receberiam recursos
publicos, e a LDB 9394/96 art 20 complementou a norma
ao categorizar as instituigoes:

I - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sao
instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado que ndo apresentem as
caracteristicas dos incisos abaixo;

Il - comunitdrias, assim entendidas as que sao instituidas por
grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas,
inclusive cooperativas educacionais, sem fins lucrativos, que
incluam na sua entidade mantenedora representantes da
comunidade; (Redagao dada pela Lei n? 12.020, de 2009)

III - confessionais, assim entendidas as que sao instituidas por
grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas
que atendem a orientacao confessional e ideologia especificas e
ao disposto no inciso anterior;



IV - filantrépicas, na forma da lei (Brasil, 1996).

A LDB 9394/96, em seu artigo 77, amplia a abrangéncia
das bolsas para toda a educacao basica, em desacordo com
a CF/1988, que limita ao ensino fundamental e ao ensino
meédio:

Os recursos de que trata este artigo poderao ser destinados a
bolsas de estudo para a educacgao bdsica, na forma da lei, para
os que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver
falta de vagas e cursos regulares da rede publica de domicilio do

educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir
prioritariamente na expansao da sua rede local (Brasil, 1996).

A CF/1988 e a LDB 9394/96 nao admitem a transferéncia
de recursos para instituicoes privadas de ensino de carater
lucrativo e, no caso das bolsas de estudo, ha necessidade
de regulamentacao. Essas normas sao importantes
definicoes para o repasse de recursos publicos e, em
muitos casos, nao sao interpretadas adequadamente, como
na compra de vagas em instituicoes particulares em sentido
estrito, ou seja, que visam lucro, para a oferta da Educacao
Infantil (Pinto, 2016; Domiciano, 2012).

Contexto de privatizacao da educacao pos
CF/1988 e LDB 9394/96

Nas ultimas trés décadas a privatizacao da educacao,
seja na educacao basica, seja na superior, vem ganhando
forca e legitimidade na politica educacional. O Plano
Nacional de Educacao 2014-2024 (PNE) (Brasil, 2014) é um
canal agregador neste novo contexto de disputa entre o
publico e privado (Pinto, 2016), em que a educacao
privada, com o apoio publico, ampliou sua oferta de vagas,
principalmente no ensino superior e técnico.

De acordo com Pinto (2016), as formas de subsidio
publico as instituicdoes privadas se realizam da seguinte
maneira: 1) destinacao direta de recursos publicos para o
setor privado via tributacao exclusiva, caso do Sistema ‘S’



com o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) e dos convénios e contratos na
Educacao Infantil e educacao especial; 2) Renuncia fiscal:
desconto no Imposto de Renda da Pessoa Fisica (IRPF) para
os contribuintes que tém filhos matriculados na rede
privada, Programa Universidade para Todos (ProUni) e
isencao de tributos para entidades sem fins lucrativos; 3)
Subsidios ao financiamento estudantil, com o Fundo de
Financiamento  Estudantil (Fies). Algumas dessas
estratégias sdao recentes, mas outras ja estavam em
vigéncia ha certo tempo, com crescimento exponencial
para o atendimento dos interesses do empresariado
educacional:

Vérios caminhos foram sendo encontrados pelo setor privado,
lucrativo ou nao, para obter com os Executivos federal, estadual
e municipal uma parcela crescente de recursos que deveriam ser
destinados as escolas publicas. Muitos desses caminhos foram
inclusive projetados na ‘cozinha’ do governo federal, como o
caso do ProUni e Pronatec; outros, invencoes antigas, como o
financiamento estudantil, foram elevados a quinta poténcia, para
a alegria dos especuladores da educacao superior (Pinto, 2016,
p. 150).

Outras formas de disputa pelo fundo publico ocorrem na
venda de servigcos, com a terceirizacao de atividades meio -
alimentacao e limpeza; contratacao de instituicoes privadas
para a formacao de professores e para a aquisicao de
material didatico-pedagdégico, com os ‘sistemas privados de
ensino’ e com os contratos de terceirizagao da gestao de
escolas (Adriao et al., 2009). Fenémeno este que pode ser
caracterizado como privatizacao exégena (Ball; Youdell,
2007), em que as etapas e niveis nao atendidos
universalmente pela acao publica sao expandidos pela
atuacao das instituigoes privadas, como a subcontratacao
de servicos no interior dos sistemas educativos com o0s
‘pacotes educativos’.



Ball e Youdell (2007) também caracterizam o fendmeno
da privatizacdo em sua caracteristica endogena, que
consiste na importagcao de ldgicas e valores do setor
privado pelo setor publico, como no funcionamento dos
sistemas educativos como ‘quase mercados’, com selegao
de estudantes, politicas de resultados e eficiéncias,
condicionalidade de destinacao de recursos de acordo com
indicacoes de eficiéncia e bonus como recompensa.

Essa simbiose entre o setor publico e privado, em suas
diferentes formas de parceiras, segundo Adriao e Peroni
(2009, p. 113), estd caracterizado pela:

[...] hegemonia de um discurso reiterado durante duas décadas
de que o setor privado é mais eficaz e eficiente que o estatal e
reafirmado pelas reformas na gestao publica, retragdo do
crescimento do mercado para o setor privado na educacao pela
quase estagnacao das matriculas e descentralizacdao das
responsabilidades educacionais para os municipios.

Discurso hegemonico que tem orientado muitas politicas
de ampliacao da destinacdao de recursos publicos para as
instituicoes privadas, principalmente nas etapas e
modalidades com auséncia de forte atuacao do Estado.

Recursos publicos destinados a instituicoes
privadas sem fins lucrativos na Educacao
Infantil

Dada a incorporacao tardia da faixa etaria de zero a trés
anos (na creche) como integrante da Educacgao Basica, sua
taxa de atendimento sempre foi baixa e com grande
presenca de instituicoes privadas sem fins lucrativos na sua
oferta. Essa tendéncia historica contribuiu para que a
oferta em creche durante muitos anos ficasse vinculada as
associacoes filantréopicas e comunitarias, assim como aos
orgaos de assisténcia social e nao a educacao (Correa;
Adriao, 2010).



A Educacao Infantil, como direito de todos e como dever
no Estado, estd garantida na CF/1988, sendo a
responsabilidade de sua oferta dos municipios, com
colaboracao dos estados e da Uniao, o que traz um novo
marco para a Educacao Infantil, assim como o Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Béasica e de
Valorizacao dos Profissionais da Educacao (Fundeb) de
2007 (Brasil, 2007), com a incorporacao da Educacao
Infantil na redistribuicao dos recursos para a educacao.
Todavia, o texto base do Fundo permitiu que as matriculas
efetivadas em educacao especial feitas em instituicoes
comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos e conveniadas com o poder publico fossem
computadas para redistribuicao de seus recursos. Na
versao original da lei, em 2007, era previsto um prazo de
quatro anos para o computo das matriculas em pré-escola,
das criancas de quatro e cinco anos, mas essa regra
editada duas vezes atualmente pela redacao da Lei n®
13.348, de 2016, admitindo essas matriculas até a
universalizacao da pré-escola (Brasil, 2016b).

A incorporacao dessa norma de repasse para as
instituicoes privadas de Educacao Infantil foi discutida
amplamente no periodo de tramitacao da Lei do Fundeb e
alcancgou sua aprovacao em virtude do grande nimero e da
organizacao das entidades privadas que atuavam na
Educacao Infantil e, em especial, da pressao dos governos
municipais que mantinham alta oferta por essa forma de
conveniamento.

Analisando os dados de matriculas na Educacao Infantil
no Brasil, no periodo de 2013 a 2016, por dependéncia
administrativa, detalhando o atendimento privado,
podemos observar que ha um crescimento de 9% nas
matriculas na rede direta municipal, 4% na rede privada
conveniada com o poder publico e 6% nas instituicoes
privadas com fins lucrativos (Tabela 1). Ainda que um



crescimento seja apresentado no setor privado, ha maior
expansao do setor publico nesse periodo.

Tabela 1 - Numero de matriculas em creche e pré-escola por dependéncia
administrativa - Brasil 2013-2016.

Dependéncia Administrativa Detalhada 2013 2014 2015 2016
Federal 2.695 2619 2.599 3.022
Estadual 56.468 57.163 54.751 §5.193
Municipal 5.317.981 5.476.638 5.567.651 5.837.389
Privada conveniada 758.977 778.379 763.978 789.926
Privada nao conveniada sem fins lucrativos 92.380 103.769 128.230 119.786
Privada nao conveniada com fins lucrativos 1.379.076 1.451.301 1.455.021 1.473.788
Total 7.607.577 7.869.869 7.972.230 8.279.104

Fonte: Universidade Federal do Parana (2017).

No contexto paranaense observamos um quadro bem
diverso, com 23% de crescimento das matriculas na rede
publica e um decréscimo também de 23% das matriculas
nas instituicoes conveniadas de oferta em creche e pré-
escola, no periodo de 2013 a 2016 (Tabela 2).

Tabela 2 - Numero de matriculas em creche e pré-escola por dependéncia
administrativa detalhada - Parand, 2013-2016.

Dependéncia Administrativa Detalhada 2013 2014 2015 2016
Federal 108 109 117 140
Estadual 507 628 640 858
Municipal 273.659 289.258 305.177 336.705
Privada conveniada 37.461 33.256 30.297 28.800
Privada ndo conveniada sem fins lucrativos 8.261 11.429 12.842 10.410
Privada ndo conveniada com fins lucrativos 60.509 65.456 67.367 67.323
Total 380.505 400.136 416.440 444 236

Fonte: Universidade Federal do Parana (2017).

No municipio de Curitiba, hd atualmente um contexto de
formulacao de politicas municipais para a expansao do
atendimento em creche nas instituicoes privadas. Contudo,
no periodo analisado, a cidade apresenta um crescimento



semelhante ao movimento observado no Brasil, de 6% de
expansao na rede publica e diminuicdo de 16% nas
matriculas nas instituicobes conveniadas com o poder
publico (Tabela 3).

Tabela 3 - Numero de matriculas em creche e pré-escola por dependéncia
administrativa detalhada - Curitiba, 2013-2016.

Dependéncia Administrativa Detalhada 2013 2014 2015 2016
Federal 108 109 117 140
Estadual 4 7 2 2
Municipal 34.512 35.212 35.751 36.877
Privada conveniada 11.122 9.512 9.436 9.374
Privada nao conveniada sem fins lucrativos 1.840 2.805 2.680 2.386
Privada né@o conveniada com fins lucrativos 16.912 18.701 20.208 20.364
Total 64.498 66.346 68.194 69.143

Fonte: Universidade Federal do Parana (2017).

Quando desmembramos a analise nas subetapas da
Educacao Infantil - creche e pré-escola - e analisamos as
matriculas em creche, observamos que em Curitiba hd um
crescimento de 60% no periodo de 2013 a 2016 nas
matriculas em creche nas instituicbes municipais, um
crescimento também expressivo das matriculas nas
instituigoes privadas com fins lucrativos e um pequeno
decréscimo de 1% nas instituicoes conveniadas (Tabela 4).

Tabela 4 - Numero de matriculas em creche por dependéncia administrativa
detalhada - Curitiba, 2013 a 2016.

Dependéncia Administrativa Detalhada

Federal 68 97 104 140
Municipal 22.962 23.644 24.055 36.869
Privada conveniada 6.191 5.851 5.900 6.115
Privada nao conveniada sem fins lucrativos 405 809 818 761
Privada nio conveniada com fins lucrativos 6.715 7.834 8.561 8.651
Total 36.341 38.235 39.438 52.536

Fonte: Universidade Federal do Parana (2017).



A andlise dos dados de matriculas na pré-escola na rede
municipal fica comprometida, pois em 2016 foram
cadastradas apenas oito matriculas nessa etapa no censo
escolar, o que pode ser devido ao registro equivocado ou
coOmputo dessas matriculas como creche. Todavia, podemos
perceber que o atendimento em instituicoes privadas
conveniadas com o poder publico sofreu reducao de 34%
(Tabela b5).

Tabela 5 - Numero de matriculas em pré-escola por dependéncia administrativa
detalhada - Curitiba, 2013-2016.

Dependéncia Administrativa Detalhada 2013 2014 2015 2016
Federal 40 12 13 0
Estadual 4 7 2 2
Municipal 11.550 11.568 11.696 8
Privada conveniada 4.931 3.661 3.536 3.259
Privada ndo conveniada sem fins lucrativos 1.435 1.996 1.862 1.625
Privada ndo conveniada com fins lucrativos 10.197 10.867 11.647 11.713

Total 28.157 28.111 28.756 16.607

Fonte: Universidade Federal do Parana (2017).

A andlise desse curto periodo (2013 a 2016) aponta que a
tendéncia de expansao do atendimento em Educacao
Infantil, no contexto paranaense e curitibano, tem sido a de
oferta publica, com reducao da oferta em instituicoes
conveniadas. Essa tendéncia de diminuicao do
conveniamento é efeito de uma conjuntura especifica com
aumento de recursos publicos para expansao das
matriculas em instituigdoes publicas. Contudo, estratégias
de privatizacao tém sido usadas com frequéncia pelos
municipios dado o historico da oferta conveniada -
sobretudo na creche - e o baixo fator de ponderacao para
esta subetapa indicado pelo Fundeb, o que implica um
valor muito abaixo do custo real de uma oferta em
condicoes de qualidade. E, em um contexto de ampla
demanda nao atendida, tanto na creche quanto na pré-
escola, que tinha como prazo para a universalizacao do



atendimento de quatro e cinco anos o ano de 2016, nao
podemos desconsiderar, também, os limites sobre os gastos
com pessoal impostos pela Lei de Responsabilidade Fiscal
(Brasil, 2000).

Ainda que o crescimento de oferta conveniada para o
Brasil nao se mostre expressivo (Tabela 6) - cerca de 4% -,
as metas do PNE para a ampliacao do atendimento em
Educacao Infantil fazem acender um alerta sobre a
possibilidade de grande expansao desses convénios em um
contexto do novo regime fiscal, segundo a Emenda
Constitucional (EC) n¢ 95/2016 (Brasil, 2016a), com
restricao de recursos do governo federal. Tais recursos sao
essenciais para a Unido no exercicio de sua funcao de
complementar recursos para que municipios, que sao entes
federativos responsaveis por esse atendimento, mas com
fragil arrecadacgao tributdria, possam fazer a expansao com
qualidade.

Tabela 6 - Numero de matriculas em creche e pré-escola na rede privada
conveniada - Brasil, 2013-2016.

2013 2014 2015 2016

758.977 778.379 763.978 789.926

Fonte: Universidade Federal do Parana (2017).

Nesse contexto de ampliacao da disputa pelo fundo
publico, ressaltamos os desafios para a implementacao das
metas do PNE com uma afirmacao de Pinto (2016, p. 150):

O cendrio que se desenha para o periodo de implementagdo do
PNE é muito pouco promissor. De um lado, as politicas
recessivas, tomadas como um fim em si mesmo, tém derrubado a
receita da Unido, dos Estados, do DF e dos municipios de tal
forma, que é muito provavel que o gasto educacional de 2015
seja inferior ao de 2014, fato inédito na histoéria recente do pais
e no primeiro ano de implementagcao das metas do PNE. Para
2016, todas as criancas de 4 a 17 anos deverao estar
matriculadas em escolas brasileiras. Nada indica que essa
obrigacdo constitucional sera atingida. Com a recessdo, e o



desemprego que lhe segue, aumenta a demanda das diferentes
areas sobre o fundo publico, um fundo que se reduz a cada dia e
que, cada vez mais, ¢ disputado com avidez pelos segmentos
privados com forte poder de pressao no Executivo e Legislativo.

A garantia do direito a educacao, atendidas a
compulsoriedade da matricula para as criancas de 4-5 anos
conforme expresso na EC 59 de 2009 e a expansao do
atendimento em creche para, no minimo, 50% das criancgas
de 0-3 como definido pelo PNE, implica a destinacao de
mais recursos publicos, principalmente com maior
participacao da complementacao da Uniao para dque
municipios possam ampliar a oferta e assegurar padroes de
qualidade. Todavia, como aponta Pinto (2016), o contexto
de crise econdmica e politica dos anos posteriores a
aprovacao do PNE pode dificultar a implementacao desse
direito, assim como aprofundar o conveniamento com as
entidades privadas com o objetivo de realizar uma oferta
com baixo custo.

Oferta em creche e pré-escola na rede privada
conveniada em Curitiba

Entendemos dque conveniamento ou contrato com
instituicoes sem fins lucrativos (filantrépicas, confessionais
ou comunitarias) para o atendimento da Educacao Infantil
¢ uma forma de privatizacao, pois essa oferta - ainda que
mantida pelo poder publico, seja por repasse de valores por
crianca, seja por contratacao de professores e/ou
funcionarios - nao é uma oferta publica, sendo orientada
pelos principios que regem essas instituicoes nos diferentes
aspectos que envolvem a gestao, o curriculo e as praticas
pedagégicas. No ano de 2017 a Camara Municipal de
Curitiba, por iniciativa do Poder Executivo, promulgou a
Lei n? 15.065 que altera o paragrafo unico da Lei n?
9226/1997, aprovada no governo do prefeito Cassio
Taniguchi, que dispoe sobre a qualificacao de entidades



como organizagoes sociais e cria o Programa Municipal de
Publicizacao:
Art. 12 Fica o Poder Executivo autorizado a qualificar como
Organizagoes Sociais as entidades constituidas sob a forma de
fundacao, associacao ou sociedade civil, com personalidade
juridica de direito privado, sem fins lucrativos, cujas atividades
sejam relacionadas com as areas social, educacional, ambiental,

de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, cultural, esportiva e
de saude, atendidas as condicOes estabelecidas nesta Lei.

Pardgrafo Unico - Os servicos de assisténcia médica em
unidades de saude mantidas pelo Municipio de Curitiba, e
aqueles inerentes a educacao, assim entendidas as atividades
desenvolvidas a nivel educacional prestadas aos alunos da Rede
Municipal de Ensino, nao poderao ser atribuidos as
Organizacoes Sociais (Revogado pela Lei n? 15.065/2017)
(Curitiba, 1997, grifo nosso).

A insercao do paragrafo unico, que exclui a saude e a
educacao, no momento de aprovacao da Lei n? 9.226, se
deu por pressao dos movimentos sociais e sindicais e de
vereadores de oposicao pela nao privatizacao desses
servicos. Todavia, o atual Poder Legislativo municipal,
composto por uma base politica de maioria alinhada aos
projetos da nova gestao municipal do prefeito Rafael Greca,
eleita para o periodo de 2017 a 2020, conseguiu revogar
essa restricao, direcionando as agOes para uma nova
politica de expansao do atendimento, nao pela rede
publica, e sim pela via das organizacoes sociais, com forte
associacao ao discurso de que o setor privado € mais
eficiente, como destacado anteriormente com base em
Adriao e Peroni (2009).

Tal contexto no municipio de Curitiba potencializa a
abertura para a pratica da terceirizacao dos servigos
publicos essenciais, seguindo um modelo de utilizacao nao
eficaz dos recursos publicos e de precarizagao na oferta
dos servicos, como tem sido constatado em contratos
anteriores que foram alvo de investigacao devido a
ingeréncia na utilizacao de recursos, segundo relato de



representante do legislativo municipal na audiéncia publica
ja mencionada no inicio deste texto. Mesmo com essa
constatacao e diante de criticas, tanto por parte do
funcionalismo publico municipal, representado pela sua
organizacao sindical, quanto de vereadores da oposigcao, a
Lei n? 15.065/2017 foi aprovada e a possibilidade de
terceirizacao de equipamentos publicos das dreas de saude
e educacao no municipio de Curitiba ¢ uma probabilidade
cada vez mais concreta, ainda que movimentos sociais e
sindicais e a oposicao dentro do legislativo municipal
estejam se mobilizando para que a expansao da oferta em
saude e educacgao seja em equipamentos publicos da rede
direta (Curitiba, 2017b).

Ressaltamos que a referida lei € uma forma de legitimar
a pratica da terceirizacao, que tem se fortalecido no Brasil
a partir de uma forte concepcao de administracao publica
pautada por um modelo de Estado minimo, com maior
abertura aos interesses do mercado e forte tendéncia para
que a sociedade civil, incentivada pelo Estado, assuma as
politicas sociais (Peroni, 2013). A terceirizagao traz consigo
a autonomia das organizacoes contratadas pelo Poder
Publico e, com essa autonomia, praticas de precarizacao na
oferta dos servigos, tanto na contratacao de pessoal nao
qualificado, comprometendo direitos ja conquistados pelas
categorias profissionais das respectivas areas (Sindicato
dos Servidores Publicos Municipais de Curitiba, 2017),
quanto na utilizacao de insumos de baixa qualidade.

O subsidio de recursos municipais para as instituicoes
privadas sem fins lucrativos que atuam no ambito da
Educacao Infantil em Curitiba ¢é feito por meio da
modalidade ‘Contrato’ com as entidades mantenedoras de
instituigoes educacionais privadas, comunitdrias,

filantrépicas e/ou confessionais, sem fins lucrativosl4, Em
novembro de 2015 foi realizado um edital de
credenciamento das instituicoes (Curitiba, 2015), os



contratos foram firmados por um periodo de 48 meses,
para a contratacao de 10.729 vagas em turno integral,
sendo 7.431 para criancas de 4 meses a 3 anos de idade e
3.298 para criancgas de 4 a 5 anos. O terceiro paragrafo do
edital destaca que o nao cumprimento dos critérios de
qualidade e quantidade na prestacao do servico pode levar
a contratada a sofrer penalidades previstas no Decreto
Municipal n? 1644/09, artigo 77 e incisos, alterado pelo
Decreto n? 1100/2014, no entanto, nao sao apresentados
critérios claros para avaliar a qualidade da oferta, ainda
que o municipio disponha de Parametros e Indicadores de
Qualidade especificos para os Centros de Educacao Infantil
conveniados (CEIs) (Curitiba, 2011). Além disso, nao ha
regras que proibam a cobranca de taxas das familias, o que
ocorre com frequéncia em CEIs conveniados na cidade,
comprometendo o direito das criancas, sobretudo aquelas
em situacao de pobreza, a Educacao Infantil gratuita. Ainda
segundo o edital, caberd a Secretaria Municipal de
Educacao fazer a fiscalizacao, @ acompanhamento,
assessoramento, supervisao e orientacao das acoes das
entidades credenciadas, incluida aqui a permanente
supervisao técnica e pedagdgica.

No ano de 2017, 75 instituicoes privadas sem fins
lucrativos firmaram contrato com a Administracao Publica
municipal em Curitiba (Curitiba, 2017a).

Nao localizamos os valores repassados as instituicoes
privadas para a oferta da Educacao Infantil nos relatérios
de prestagcao de contas do municipio, nem na pdagina
eletronica do Portal da Transparéncia de Curitiba, mas,
para que pudéssemos analisar financeiramente essa
politica, fizemos algumas aproximagoes.

As despesas com Educacao Infantil no ano de 2016
totalizaram R$367.820.183,73, segqundo dados do Sistema
de Informacbées sobre Orcamentos Publicos em Educacado
(Siope), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da



Educacao (FNDE). Para saber quanto desse total foi usado
na rede publica, fizemos uma estimativa do valor destinado
aos contratos com as instituigcoes privadas: consideramos o
total de matriculas divulgadas no censo escolar e os
valorepor aluno para cada etapa de acordo com o edital de
contratacdao, sendo creche R$ 4.860,00 e pré-escola
R$4.380,00; chegamos ao montante de R$ 44.187.720,00.
Subtraimos esse valor do total e dividimos a sobra pelo
numero de alunos da rede publica de Curitiba. O valor
encontrado foi de R$ 8.776,00 por aluno. Esse valor é
estimado, pois na rede municipal temos matriculas
integrais e parciais na Educacao Infantil, mas aqui
somamos todas. Com essas aproximacgoes, pudemos
perceber que o financiamento de uma crian¢a matriculada
na rede publica corresponde a quase o dobro daquele da
crianca da rede privada. Essa diferenca é significativa
porque o valor investido influencia na qualidade da oferta,
por exemplo, na infraestrutura oferecida, na contratacao de
profissionais qualificados e bem remunerados, assim como
nas condigcoes para o acompanhamento pedagdgico da
instituicao.

O valor-aluno estimado na rede publica de Curitiba, além
de muito superior ao da rede privada conveniada, é
também superior ao valor repassado pelo Fundeb no
Parand para a creche em tempo integral (R$ 4.323,05), pois
a prefeitura de Curitiba tem maior arrecadacao de
impostos municipais, que auxiliam na destinacao de
recursos para a educacao. No entanto, esse valor ¢ menor
do que o estimado para o Custo aluno-qualidade inicial

(CAQi)ﬁ, segundo os estudos da Campanha Nacional pelo
Direito a Educacao, que era de R$ 10.005,59 para o ano de
2015. Essa diferenca demonstra a necessidade de maiores
investimentos na Educacao Infantil para uma oferta com
qualidade.



A guisa de conclusoes: riscos da expansao dos
convénios com o setor privado para a oferta de
Educacao Infantil

A qualidade do servico ofertado no ambito da Educacao
Infantil tem sido, historicamente, muito inferior aquela
observada em instituicoes mantidas e administradas
diretamente pelo poder publico nos demais niveis de
ensino. Aspectos como infraestrutura, formacao de
profissionais, condicoes de trabalho e garantia de direitos
trabalhistas tém sido indicadores dessa baixa qualidade
(Adriao et al., 2012; Campos; Fulgraff; Wiggers, 2006).
Também nao podemos deixar de considerar que esses
convénios/contratos com as instituigoes privadas para a
oferta da educacao devem ser supervisionados pela
Secretaria Municipal de Educacao e pelo Conselho
Municipal de Educag¢ao, que geralmente nao possuem
condicoes objetivas para essa fiscalizacao e
acompanhamento.

Os valores repassados pelo poder publico as instituigoes
privadas geralmente ficam abaixo das estimativas para o
CAQi. Essa diferenciacao gera segmentacao da oferta, com
aumento da desigualdade no atendimento, uma vez que as
criancas que nao conseguem vagas nha rede publica,
geralmente as mais pobres, sao direcionadas para a rede
conveniada. Muitas instituicoes, considerando insuficiente
o recurso repassado pelo poder publico, solicitam o
pagamento de taxas as familias, o que as onera em seu
direito a educacgao gratuita.

Esse movimento de incorporacao de Organizagoes Nao-
Governamentais (ONGs), como as Organizagoes Sociais
(OS) e as Organizacoes da Sociedade Civil de Interesse
Publico (Oscip), ao conjunto das tradicionais instituicoes
filantropicas ou comunitarias compoe num novo quadro de
disputa pelo fundo publico e fortalece a tendéncia de



desresponsabilizagao do Estado pela oferta de servigos
publicos e, consequentemente, pela garantia dos direitos
sociais a todos e todas.

Desse modo, o Mieib/Feipar tem atuado na defesa da
Educacao Infantil de oferta gratuita e publica, sendo
contrario a toda e qualquer forma de privatizacao da
educacao, por entender que é dever do Estado brasileiro
garantir a todas as criancas brasileiras,
independentemente da sua localizacao de moradia,
situacao socioeconémica, raca e género, o acesso ao direito
a Educacao Infantil. Tal atuacao se da em diferentes
frentes, destacando-se a mobilizacao de distintos atores
sociais envolvidos direta ou indiretamente com a luta pela
garantia da oferta de Educacao Infantil, a articulacao com
instituicoes, entidades e redes que atuam na defesa e/ou no
atendimento a Educacao Infantil e a influéncia nos Poderes
Legislativo e Executivo, no sistema de justica e em
conselhos e foruns de educacao e de direitos. Acdes que
visam fortalecer a continuidade de politicas educacionais ja
consolidadas - curriculares, de formacao, de financiamento
para expansao do atendimento - e que buscam a efetiva
qualidade da oferta educacional, e visam também a
formulacdao e execucao de politicas publicas que
corroborem a legislacao e diretrizes ja definidas, no sentido
de se ofertar uma Educacao Infantil publica, gratuita, laica,
inclusiva e de qualidade social para todas as criancas
brasileiras.
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CAPITULO 4

O DIREITO A EDUCACAO INFANTIL NA
REGIAO METROPOLITANA DE
MARINGA: QUAL O TAMANHO DO

DESAFIO PARA OS MUNICIPIOS?16

Angela Scalabrin Coutinho, Thiago Alves e Sandra Regina Colla

Introducao

A meta 1 do Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n°
13.005/2014, prevé

[...] universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola
para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e
ampliar a oferta de educacao infantil em creches de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de
até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE (Brasil, 2014,

p. 3).

E, embora a Constituicao Federal (Art. 211) estabeleca
que “[...] a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios organizarao em regime de colaboracao seus
sistemas de ensino” (Brasil, 1988), segundo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n° 9.394/1996, a
oferta da Educacgao Infantil é responsabilidade prioritaria
dos municipios (Brasil, 1996).

Considerando que o prazo para a universalizacao da pré-
escola expirou em 2016 e que até 2024 no minimo 50% das
criancas de 0 a 3 anos devem estar matriculadas em
creches, o objetivo deste artigo € analisar o tamanho do
desafio dos 26 municipios que compoem a regiao

metropolitana de Maringa (RMM)1—7, no estado do Parana,
para cumprir a meta 1 do PNE.



O principal desafio para o monitoramento do alcance da
meta por parte dos municipios se da pela inexisténcia de
dados sobre o numero de criancas nas faixas etarias
especificas da Educacao Infantil (creche: 0 a 3 anos e pré-
escola: 4 e 5 anos). A base populacional disponivel com
informacoes mais recentes dos municipios ¢ o Censo
Demografico 2010, pois nesta década, diferentemente das
anteriores, a Fundacgao Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) nao realizou a contagem da populacao

no periodo intercensitariol8. Vale ressaltar que a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD/IBGE), embora
seja realizada anualmente, nao permite desagregar os

resultados no nivel dos municipiosﬁ. A alternativa para
realizacao dos estudos passa a ser a utilizagao de projecoes
populacionais, ainda que essas tenham wum nivel de
imprecisao que nao pode ser estimado. Projecoes
populacionais precisas demandam o acompanhamento das
taxas de natalidade, de mortalidade e de migracao de cada
municipio para cada faixa etaria de interesse ao longo dos

anos2Y. Considerando esses limites, neste trabalho foram

utilizados os dados da populacao nas faixas etarias
relativas a creche e pré-escola oriundos do Censo 2010 e a
projecao populacional com parametros fornecidos pelo
IBGE para o ano de 2016. De todo modo, o esforco de
analise, ainda que com resultados aproximados, &
fundamental para o planejamento, monitoramento e
avaliacao de politicas publicas.

A partir desta introdugao, o capitulo esta estruturado em
trés segoes. A seguir, sao apresentados os procedimentos
metodoldgicos. Depois os resultados, com o objetivo de
apresentar e analisar um quadro do atendimento da
Educacao Infantil em 2010 e 2016 nessa microrregiao.
Algumas consideracgoes sao apresentadas na ultima secgao.

Aspectos metodologicos



Um aspecto importante quanto ao uso de indicadores
educacionais (ou sociais) é considerar que esses sao
medidas com potencial de apontar, traduzir, aproximar,
descrever ou revelar caracteristicas e aspectos dos
fendmenos educacionais (Jannuzzi, 2005). Ou seja, por
limitacoes intrinsecas aos elementos que os compdem
(fonte de dados, féormula de calculo, contetido das variaveis
etc.), indicadores sdao medidas sintese que captam apenas
alguns aspectos da realidade.

Assim, o diagnéstico da situacao dos municipios da RMM
nos anos de 2010 e 2016 quanto a garantia do direito a
Educacao Infantil na dimensao do acesso bem como a
analise do tamanho do desafio de cada municipio para o
cumprimento da meta 1 foram realizados por meio do
calculo dos seguintes indicadores de ‘acesso e

partlclpa(_;ao’z1 taxa de atendimento e taxa de
escolarizacao liquida (TEL).

A taxa de atendimento expressa o percentual da
populacao de determinada faixa etaria que afirmou estar

frequentando escola ou creche22. Assim, expressa uma
declaracao da populacao e nao reflete, necessariamente, o

ntimero de matriculas da rede de ensino local23. O
indicador é calculado pela divisao do numero de criancas
em determinada faixa etdria que frequenta a escola ou
creche pela populagdo de criancas na faixa etaria

Correspondente24. As fontes de dados utilizadas sao as
pesquisas domiciliares do IBGE (PNAD ou Censo
demogréafico). Neste estudo, foram calculadas as taxas de
atendimento para as faixas de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos
(separadamente) referentes ao ano de 2010 para os 26
municipios da RMM a partir dos dados do Censo
demografico com intuito de diagnosticar a situagdao no ano
de coleta da tunica fonte que permite esse tipo de andlise
em nivel municipal e que, por isso, servira de ano de



referéncia para avaliacao do esforco para o cumprimento
da meta 1.

Igualmente, foi calculada a TEL. Esse indicador expressa
a proporc¢ao de matriculas em determinada etapa de ensino
cujas criancas tém a idade ‘adequada’ para essa etapa em
relacao ao total da populacdao na faixa etdria referente a

etapa de ensino em questéoz—S. Neste estudo, a TEL foi
calculada para as faixas de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos
(separadamente) sem considerar o segmento da Educacao
Infantil em que as criancas estavam matriculadas. Os
resultados sao apresentados para cada municipio da RMM
nos anos de 2010 e 2016. Para isso, foram usadas duas
fontes de dados. O numero de matriculas foi calculado a
partir do Censo escolar/Inep. A populacao na faixa etaria
correspondente foi obtida no Censo demografico 2010 e
nos parametros das projecoes realizadas pelo IBGE para o
ano de 2016 no estado do Parana. Assim, a TEL permite
analisar o acesso educacional considerando as matriculas
efetivamente computadas no sistema de ensino e nao
apenas a declaracao da populacao.

Ainda em relacao aos resultados da TEL, foram tomadas
duas decisoes metodoldgicas determinantes para os
resultados apresentados na proxima secao. A primeira
refere-se ao numero de matriculas nos anos de 2010 e 2016
utilizadas para calcular o indicador. A data de referéncia do
Censo 2010 foi 12 de agosto. Por consequéncia, a idade das
criancas (em anos completos) na base do Censo/IBGE é a

idade na data de referéncia da pesquisaﬁ. Assim, para
aumentar a precisao da TEL, as matriculas do Censo
escolar/Inep foram recalculadas para 1?2 de agosto dos
respectivos anos. A nao utilizacao desse ajuste altera
consideravelmente o resultado para alguns municipios.

A segunda decisdao é relativa a populacdao das faixas
etarias da Educacao Infantil projetada para 2016. Como



nao houve contagem populacional em 2016, para compor a
populacao de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos de cada municipio da
RMM naquele ano, foi aplicado a populacdao de 2010 de
cada municipio o fator de projecao calculado pelo IBGE

para o grupo etario de 0 a 4 anos2Z do Parana. Segundo

dados do IBGEZ8, a projecao era de reducao na populacao
de 0 a 4 anos do Parana da ordem de 8,04% no periodo de
2010 a 2016. Em termos praticos, foi adotada a suposicao
de que houve essa mesma dinamica populacional nas faixas
etarias de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos nos 26 municipios
analisados.

Além dos indicadores mencionados, foram calculados a
evolucao das matriculas de 2010 a 2016 e o numero de
turmas que deveriam ser criadas para garantir a
universalizacao da oferta. Nesse ponto foi adotada a
referéncia do nimero de criancgas por turma sugerida pela
matriz de calculo do Custo-Aluno Qualidade Inicial, ou seja,
até 12 criancgas na creche e até 22 na pré-escola.

A Educacao Infantil na regiao metropolitana de
Maringa: uma analise sobre a desigualdade de
acesso

A aprovacao do PNE em 2014 significou um avanco no
que diz respeito a legitimidade da Educacao Infantil como
primeira etapa da Educacao Basica, conquista que remonta
a aprovacao da LDB em 1996. A Educacao Infantil constitui
a meta 1 do plano em sua integralidade, nela sao
estabelecidos percentuais de atendimento para creche e
pré-escola, com prazos e estratégias definidos.

Quanto a definicao dos percentuais de atendimento, hé
um amplo debate na area sobre a escolha pela
universalizacdao da Educacao Infantil na pré-escola até
2016 e ampliacao da cobertura da creche para no minimo
50% da populacdao de 0 a 3 anos até 2024. Em primeiro



lugar, a justificativa para a compulsoriedade de matricula
para a pré-escola se coloca por forca da lei. A Emenda
Constitucional 59 de 2009 estabeleceu a Educacao Basica
obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos e definiu sua
implementacao progressiva, até 2016, nos termos do Plano
Nacional de Educacao, com apoio técnico e financeiro da
Uniao.

O ponto de maior polémica ¢ a definicao da ampliacao do
atendimento até no minimo 50% para a creche. Isso
porque, como afirmam Campos, Esposito e Gimenes (2014),
a definicdao desse percentual de atendimento nao esta
baseada em diagndstico da cobertura que a fundamente. Os
autores apontam, ainda, o problema de sequer haver uma
avaliacao sobre o que levou ao nao cumprimento da meta
de 30% de atendimento em creche, definida no plano
anterior.

Além da auséncia de um diagnéstico que permita
identificar a viabilidade do cumprimento da meta, ainda
lidamos com o fato de que a creche nao possui
obrigatoriedade de matricula, embora desde a Constituicao
de 1988 seja um direito da crianca, uma escolha da familia
e a sua oferta um dever do Estado. Em 2015, segundo
dados da PNAD, os responsaveis por 61,8% das criancas
menores de 4 anos que nao estavam matriculadas em
creche tinham interesse em matriculd-las (Brasil, 2017).
Esse percentual representa 4,7 milhoes de criangas em
todo o Brasil.

Tal dado reafirma a relevancia social da creche, tema
controverso no Brasil, pois o surgimento das creches esta
ligado a um projeto de educacao assistencialista,
decorrente da compreensao que as familias pobres nao
teriam conhecimento suficiente para educar seus filhos e
suas filhas, e com o objetivo de conter as classes populares
(Coutinho, 2017). Assim, a creche era vista como um mal
necessario, que visava liberar a mao de obra das mulheres



pobres e de boa conduta. Essa marca inicial da creche, o
fato de a expansao do acesso estar diretamente relacionada
ao incentivo ou cerceamento do trabalho feminino
(Rosemberg, 1984) e a sua defesa como direito da crianca,
fez com que o reconhecimento da creche como uma politica
social que nao sé beneficia as criancas, mas também as
suas familias tenha sido marginalizado, recaindo a énfase
da sua relevancia no desenvolvimento das criancas.

Ainda que nao se negue que a creche é um direito das
criancas, independentemente das condicoes de vida das
familias, e um contexto importante para o seu
desenvolvimento integral, em um pais como o Brasil, que
nao dispoe de politicas de apoio as familias no que diz
respeito a educacao e ao cuidado das criancas pequenas, a
Educacao Infantil responde a uma demanda social - e nao
assistencialista - inegavel. Reconhecer esse lugar da
creche remete a compreensao de sua relevancia para as
familias e sua importancia para se assegurar o direito ao
acesso a todas que optarem/necessitarem da vaga, o que
incidira na diminuicao das multiplas desigualdades, como a
econdmica, de género e geracional.

Nesse sentido, definir 50% de atendimento pode
confrontar diretamente o direito que 100% das criancas de
0 a 3 anos tém de frequentar a creche, enquanto pode
superestimar a demanda, a depender do contexto. Contudo,
entende-se que a definicao de uma meta com abrangéncia
nacional se faz necessaria dada a desigualdade de oferta
identificada no pais, que em 2015 tinha uma taxa de

atendimento2? de apenas 30,39% para creche e de 90,45%
para pré-escola. Faz-se mnecessario identificar quais
desigualdades estao presentes em diferentes contextos, no
sentido de criar mecanismos de monitoramento do
cumprimento da meta e subsidiar os municipios no
planejamento da ampliacao da oferta de vagas na Educacao
Infantil. Este artigo apresenta uma contribuicao nesse



sentido, ao analisar a realidade relativa a uma microrregiao
em especifico.

Os numeros da tabela 1 revelam a desigualdade da
realidade da populacao de criancas de 0 a 3 anos em
diversos aspectos nos 26 municipios da RMM. Inicialmente,
¢ importante notar que se trata de municipios muito
dispares quanto ao porte medido pelo tamanho da
populacao. Grande parte deles, segundo dados do Censo
2010, tinha menos de 10 mil habitantes (nove tinham até 5
mil habitantes; e seis tinham entre mais de 5 mil e 10 mil).
Sarandi com 82 mil e Maringa com 357 mil habitantes
eram destacadamente os mais populosos. De forma geral, a
populacao total nesses municipios cresceu de 2010 a 2016
(assim como em todo o Parand e no pais). Todavia, houve
reducao nas faixas etarias da Educacao Infantil (da ordem
de 8% no Parana). Esse fenémeno é tipico da transicao
etaria pela qual o Brasil esta passando desde o final da
década de 1990 e que continuara até 2050. Essa transicao
€ caracterizada pelo ‘envelhecimento’ da populacao devido
a queda da taxa de fecundidade e aumento da expectativa
de vida da populacao.

Quanto ao desafio da meta 1 do PNE 2014-2024 e da
garantia do direito a educacao para todas as criancgas, a
Tabela 1 mostra que os municipios da regidao de Maringa
tém realidades muito distintas. A taxa de atendimento
revela que em 2010 havia contextos como o de Munhoz de
Melo, um municipio com 132 criangas na faixa etaria de 0 a
3 anos, em que 70,2% delas, segundo as familias, estavam
frequentando a creche, até o de Nova Esperanca, com uma
taxa de 17,4%. Em conjunto, os municipios da RMM
apresentavam um atendimento de 38%, bem acima da
média do Parana (26,2%). Porém, so seis municipios (todos
de pequeno porte) estavam acima da meta de 50% de
atendimento. Maringa apresentava uma taxa de 47%. Os
maiores desafios estavam em sete municipios que



apresentavam taxas de atendimento de até 25% (Jandaia do
Sul, Paicandu, Marialva, Cambira, Bom Sucesso, Ourizona
e Nova Esperancga), ou seja, abaixo da média geral do
estado. Os numeros da taxa de matricula liquida estao
fortemente correlacionados com a taxa de atendimento

(indice de correlacao de 0,92&), isso revela que, em
grande medida, havia coeréncia entre os dois indicadores
de acesso nos municipios analisados para o ano de 2010.

E importante salientar que a TEL considera as criancas
matriculadas no municipio e que o fato de uma crianca
residir em um municipio e frequentar creche ou escola em
um municipio vizinho, fendmeno que ocorre em varias
regioes metropolitanas do Brasil, faz com que os numeros
da TEL se distanciem da taxa de atendimento. Em alguns
contextos, principalmente em municipios de pequeno porte,
a TEL pode ultrapassar 100%, o que expressa que O
sistema educacional local tem mais matriculas em
determinada faixa etaria do que populacao.

Tabela 1 - Indicadores de acesso das criancas de 0 a 3 anos dos municipios da
regiao metropolitana de Maringa, 2010 e 2016 (por ordem decrescente
segundo a taxa de atendimento 2010).



2010 2016 2010-2016 Cendrio de expansio

Seimi Demanda por
—— poite | murteatans | T=d | g pomiagte | icatnos | T bty | Tl | Demeern

matriculas

Floresta 283 142 azs%[l | 502% 260 291 111.9%) 1049%

Munhoz de Melo 132 106 7020 (M 80.4% 121 133 109.9%) 25,5% =
Ivatuba 95 s3 442% (] s59% 87 6 79.3%] 302% 18 2
Lobato 193 126 6420 1653% 177 126 71.2%) 0,0% s1 s
Angulo 157 ss c05% [l | 5429% 144 102 70,8%) 200% a2 4
Florida 125 78 sa5% I 622%) 115 s1 70.4% 38% 34 3
Mandaguagu 1.028 312 200510 303% 945 653 69.1%6) 109.3% 292 25
Maringh 16,542 7.364 47.0% (I8 445% 15211 10.245 67.4% 30,1% 4.966 a4
Florai 17 sl nou|lE 38,1% 157 102 65.006) 569% 55 5
Santa Fé s14 21 s36%|l | 43.0% 473 306 64,7%) 38.5% 167 14
Doutor Camargo 215 21l s 34.5% 197 115 | 58.4% 55.4%) 82 7
Iguaragu 235 120 ] s2zasfl ] 51,19 216 126 $83% 5.0% % $
Mandaguari 1.582 687 [l ] aracefll | 4349 1.455 842 57.9% 22,6% 613 52
Astorga 1.245 407 [ 303% |0 32,7% 1.145 oss | 57.2%) 609% 490 4
Atahia 162 57 |8 284%|IF 3529 149 ss I ] 57.0% 49,1%) 64 6
Cambira 362 ns [ 224%| 31,8% 333 179 I 53.5%| 55.7% 154 13
Siio Jodo do Ivai 490 135 B sanlll]  27.5% 451 242 ] 53.7%) 79.3%) 200 18
Jandaia do Sul 916 203 | 254%|[I 32.0% 842 a2 ] s25% 509% 400 34
Presidente Castelo Branco 200 n | 205%| 35,6% 183 o3 | s08% 31006 %0 8
Itambé 316 % | 267%|E 29.8% 200 142 I 49.0% S1,19%) 148 13
Ourizona 155 as [ 19.4%[IF 20,1% 142 64 ] a451% 422% 78 7
Bom Sucesso 381 m | 202% | 202% 350 150 JIE 429% 35,1% 200 17
Nova Esperanca 1.168 22k 174%|0 233% 1.074 ] 103% 5029 641 54
Paicandu 1.934 431 B 235%|F 223% 1.779 700 | 39.9% 61,5% 1.070 %0
Marialva 1.533 262 [ 225%(1 17,1% 1.409 351 I 27,0% 45,4% 1.028 86
Sarandi 4.731 1.032 [ 27.7%[8 21.8% 4,351 1.091 | 25,194 5.7% 3.260 m
RM Maring4 34.861 12.758 38,0%| | 36,6% 32.057 17.857 55,790 40,0% 14.242 1.198
Parani 563.537 138.748 || 26,291 24,6% 518.212 198.403 I | 38,39 43,19 319.719 26.644

* Projecdao da populacao de 2010 para 2016 a partir de parametros fornecidos
pelo IBGE para o estado do Parana.

Fonte: IBGE (2016).

A Tabela 1 mostra a evolucao do acesso na RMM no
periodo 2010-2016. Houve um crescimento das matriculas
na faixa etaria de 0 a 3 anos da ordem de 40%. Esse
percentual esta um pouco abaixo do verificado no estado
como um todo (43,1%). Ao analisar a TEL 2010 e a taxa de
evolugao (crescimento) de matriculas 2010-2016 para os 26
municipios, seria desejavel que houvesse uma forte
correlagcao negativa (inversa) de modo a expressar que 0sS
municipios com menores TEL em 2010 tivessem tido maior
crescimento na matricula no periodo (esse seria o
movimento necessario para reverter a situagcao de baixo
atendimento). Isso ocorreu somente com sete municipios,
que tinham TEL de até 30% em 2010 e tiveram crescimento
entre 42,2% e 109,3% no periodo. Mas ha& casos como
Sarandi, que tinha uma TEL de 21,8% em 2010 e as
matriculas cresceram apenas 5,7% no periodo. A TEL de



2016, ainda que tenha sido calculada com uma populacgao
estimada, revela que apenas dois municipios
universalizaram o acesso para criancas de 0 a 3 anos
(Floresta e Munhoz de Melo); quatro outros estao com as
taxas na casa dos 70% (Ivatuba, Lobato, Ahgulo e Florida);
13 municipios estao acima da meta 1 do PNE (50%), mas
abaixo dos 70%; e os outros sete nao atingiram a meta 1,
sendo que dois deles (Marialva e Sarandi) nao chegaram a
30%.

As causas para uma evolucao de matriculas tao distinta
nos municipios da microrregiao podem ser diversas e
necessitam de um estudo especifico para a sua
compreensao. Contudo, ¢é possivel considerar alguns
interferentes que podem afetar as politicas de acesso a
creche implementadas pelos municipios, um deles é a
auséncia de dados sobre a demanda real por creche. De
modo geral, os municipios consideram a demanda por
creche a partir da demanda explicita, ou seja, aquela
registrada pela familia ao buscar uma vaga na creche. Mas
a demanda explicita, geralmente identificada por meio de
‘listas de espera’, nao revela a real demanda por vaga.
Rosemberg (2001) define o que é demanda e diferencia a
demanda explicita da latente. De acordo com a autora:

A demanda é uma necessidade sentida e expressa. Ela pode ser
explicita ou latente: a explicita é avaliada através da procura de
um servigo. A demanda latente é aquela que nao se expressa
espontaneamente, por alguma razdo (distancia entre domicilio e
equipamento, qualidade ou tipo de servico oferecido etc.). A
Unica forma de afericdo da demanda latente é a realizacao de
enquetes especificas (Rosemberg, 2001, p. 25).

A diferenciacao apresentada pela pesquisadora amplia a
compreensao sobre as formas de afericao da demanda e
incumbe aos municipios realizar enquetes e buscar
ativamente conhecer o interesse das familias em matricular
as criancas de 0 a 3 anos na creche. A estratégia 1.3 do
PNE indica essa necessidade ao orientar que se deve ‘[...]



realizar, periodicamente, em regime de colaboracao,
levantamento da demanda por creche para a populacao de
até trés anos, como forma de planejar a oferta e verificar o
atendimento a demanda manifesta’ (Brasil, 2014).

Essa busca ativa também se faz necessaria para a
matricula na pré-escola, pois, mesmo o0 prazo para a
universalizacao tendo expirado em 2016, em muitos
contextos as prefeituras nao ofertaram vagas suficientes
e/ou as familias ndao matricularam as criancas de 4 e 5

anos3L. No que tange as estratégias para identificagao de
demanda para a pré-escola, o texto do PNE nao é tao claro,
como é possivel notar na estratégia 1.16, que determina
que o ‘Distrito Federal e os Municipios, com a colaboracao
da Uniao e dos Estados, realizarao e publicarao, a cada
ano, levantamento da demanda manifesta por educacao
infantil e pré-escolas’ (Brasil, 2014). O texto da estratégia
utiliza os termos ‘educacao infantil e pré-escolas’, sendo
que a segunda é parte da primeira, remete apenas a
identificacao da demanda manifesta e ignora a importancia
do mapeamento da demanda latente, levantamento este
fundamental dada a imprecisao dos dados quanto ao
numero total de criancas.

Ao analisar a evolucao das matriculas entre 2010-2016,
nos parece fundamental que os municipios cumpram a
tarefa solicitada por Rosemberg e busquem identificar nas
familias com criancas pequenas ou que estdao para nascer o
interesse em matricula-las em uma creche publica. Outra
tarefa é organizar a lista de espera, que em muitos casos se
limita a ficar exposta na proépria instituicao, sendo
necessario que esta seja unica e publica, pois € direito das
familias e da sociedade de modo geral ter acesso aos dados
da demanda e do seu atendimento, além do que se torna
um mecanismo de controle social quanto a



responsabilidadeg do Estado em ampliar o acesso a
Educacao Infantil.

Vale ainda destacar que a ampliacao do atendimento
deve ocorrer a partir de um planejamento baseado em
estudos sobre demanda e cabe aos municipios que ja
atendem um percentual superior aos 50% ampliar as vagas
para atender todas as criancgas cujas familias optem pela
frequéncia a creche. Para isso se faz mnecessario
desenvolver mais pesquisas académicas e inquéritos com
as familias sobre demanda para desenvolver planejamentos
a longo prazo de oferta publica, gratuita e com qualidade.

Nessa perspectiva, a Tabela 1 ainda apresenta o esforco
necessario para universalizar o acesso a creche para
criancas de 0 a 3 anos por meio do nimero de turmas a
serem criadas. Ao todo, adotando o critério utilizado pela
Campanha Nacional pelo Direito a Educacgao (2010) de no
maximo 12 criangas por turma, seria necessario criar 1.187
turmas nos municipios da RMM. O nimero de turmas varia
fortemente entre os municipios (de 2 a 414) de acordo com
o tamanho da populacao e a TEL alcancada em 2016. A
demanda por novas turmas seguramente tera impacto no
financiamento da educagao local, pois requererd a
construcao de novos estabelecimentos em pelo menos 18
municipios (aqueles que demandam mais de cinco novas
turmas) e a contratacao de cerca de 2.374 professores na
regiao (se considerarmos que em cada nova turma havera
dois profissionais). A Tabela 2 apresenta os nimeros para a
faixa etaria de 4 e 5 anos.

Tabela 2 - Indicadores de acesso das criangas de 4 e 5 anos dos municipios da
regiao metropolitana de Maringa, 2010 e 2016 (por ordem decrescente
segundo a taxa de atendimento 2010).



2010 2016 2010-2016 Cenirio de expansio

Yo poplagio Ptica S aull-a:‘n:ln L :::::t:’ matrienla®> L :;:i:::\ nmn;:;:::l'm ::::nf:::
Doutor Camargo 142 140 1000% 98.4%%) 131 127 969% -9.3%| 4 1
Lobato 139 130 I 1 10002 |18 93.4%) 128 13 i §83% -13,1% 15
Floresta 157 154 [IE 981%[l | 97.9% 145 178 I 122:8% 15.6%
Tguaragu 71 102 ] or206 [ 1d3.7% 65 ns 176,9% 12.7%) . -
Ivatuba 68 ss [IF 970% [ 125.1%) 63 85 134,9% 0,0%) - -
Flrida 63 73 I os2n[l hi6ae 58 I 108.6% -13.7%] - -
Florai 106 138 ] 9340 129.7%) 98 106 108.2% -232% - -
Angulo 80 76 [IB 92,4% (I8 95,4%) 73 80 109,6%| 53% . e
Itambé 158 156 ] o1 [l hi7.6% 145 144 993% -22,6%) 1 1
Mandaguari 767 528 I 91.79% [l |108.0% 705 903 128,19 9,19) - -
Maringi 7.914 7953 1 909% [l ] 1005% 7.278 9.513 130.7% 19.6%) - -
Presidente Castelo Branco 189 135 I 89.9% I 71.3%) 174 124 713% -§,1%) 50 s
Sd0 Jodo do Ivai 319 275 I 86,5% |l $6,1% 204 250 §5,0% -9,1%) au 4
Paicandu 1.062 064 I s6s%l | 90.7%) 977 1.010 103.4% 48% - -
Santa Fé 274 255 [IE 86200 | 93.0%) 252 240 952% -5.9%) 12 1
Mariaha 774 361 [l ssoo [l |111.6% 712 844 118,5%) -23% . .
Ourizona 67 oo I ssa0efl 134,19 62 78 125.8% -133%
Cambira 208 165 JIE 84,6% [l 794% 191 201 105.2% 21.8%]
Munhoz de Melo 94 s | s1 6l | 9s.19%) 6 97 112,8% 9.0%
Atahia 68 104 I $0.9% [ 152.79%) 63 140 222.2%) 34.6%
Bom Sucesso 166 163 I 30,79 [IE 98,3%) 153 150 I 7e% 10,4%
Mandaguagu 604 s I 79,5%|IE $7,6% 585 623 I |n23% 17.5%
Nova Esperanga 652 738 B 77.6% | 11132% 500 632 I ] 105,5%) ~14,4%)
Sarandi 2.402 1579 [IF 71,3%|IE 78.2%) 2.208 2184 I ] 989% 1629 2
Jandaia do Sul 473 ey 1n12%|IE 96,5%) 435 490 [l 114,79 9,4%)
Astorga 652 so1 JIF 67.0% |l 76.8%) 600 623 I ] 1038% 24.4%) - -
RM Maringi 17.669 17.072 || 854%|L | 96,6% 16.248 19152 | 117,9% 12,29 150 16
Parani 301.942 223243 73,19 [ 73,99 277.657 269.720 97,1% 20,8% 7.937 662

* Projecdo da populagao de 2010 para 2016 a partir de parametros fornecidos
pelo IBGE para o estado do Parana.

Fonte: IBGE (2016).

A andlise do acesso a educacao das criancas de 4 e 5
anos da RMM deve ocorrer nao somente a luz da meta 1 do
PNE 2014-2024, mas também deve considerar que a
Emenda Constitucional n° 59 (Brasil, 2009a) alterou a faixa
etaria da Educacao Basica obrigatéria de 6 a 14 anos para
4 a 17 anos e, portanto, antes da sancao da Lei n°
13.005/2014, colocou a universalizacao do acesso para essa
faixa etdria na pauta das redes de ensino. Em 2010, a taxa
de atendimento das criancas de 4 e 5 anos na RMM, como
um todo, era de 85,4% (acima da taxa do estado do Parana:
73,1%). Mas a realidade nao era homogénea entre os 26
municipios da regidao. Os municipios de Lobato e Doutor
Camargo ja tinham atingido taxa de atendimento de 100%
e outros nove tinham mais de 90% de atendimento. Por
outro lado, municipios como Jandaia do Sul, Astorga e
Sarandi apresentavam um atendimento em torno de 70%.



Vale notar que hé certa discrepancia entre a taxa de
atendimento e a TEL em 2010 (isso é confirmando pela
baixa correlacao entre os dois indicadores = 0,304). Um
exemplo é o caso de Nova Esperanca que apresenta uma
taxa de atendimento de 77,6% e uma TEL de 113,2%.
Embora na realidade isso possa ocorrer, sobretudo para
municipios com numero reduzido de matriculas, esse
numero suscita analises locais mais detalhadas. Os
numeros da TEL 2010 indicavam que 11 municipios
(inclusive Maringd) ja tinham universalizado o acesso. A
TEL indica também que em sete deles, todos com uma
populacao de 4 e 5 anos muito pequena (menos de 100
criancas), ha mais matriculas do que populacdao na faixa
etaria, por isso, os valores acima de 100%. Sarandi,
Astorga e Presidente Castelo Branco figuravam entre os
municipios com menores TEL em 2010. Ja em 2016, a TEL
indica que 19 municipios atingiram a universalizacao do
acesso. Vale destacar sete municipios que expandiram suas
matriculas em mais de 15% no periodo: Atalaia (34,6%),
Astorga (24,4%), Cambira (21,8%), Maringa (19,6%),
Mandaguacu (17,8%), Sarandi (16,2%) e Floresta (15,6%).
Em situacao oposta, estdao municipios que nao atingiram a
universalizacdao e reduziram o numero de matriculas no
periodo: Doutor Camargo (-9,3%), Lobato (-13,1%), Sao
Joao do Ivai (-9,1%) e Presidente Castelo Branco (-8,1%). A
TEL do municipio de Presidente Castelo Branco se manteve
estavel em 71,3% nos dois anos observados.

Em suma, com base na Tabela 2 e considerando os
critérios e suposigcOes para projetar a populacao de cada
municipio de 2010 para 2016, pode-se afirmar que o
desafio para a universalizacao na faixa etaria de 4 e 5 anos
na RMM foi cumprido por quase todos os municipios em
2016. A conclusao da wuniversalizacao, considerando
numero maximo de 22 criancas por turma, demandaria a
abertura de sete novas turmas distribuidas em cinco



municipios. Ou seja, um esforgo consideravelmente menor
do que para a universalizacao para a faixa de 0 a 3 anos.

Mas, ainda que o cumprimento da universalizacao da
matricula na pré-escola se revele um desafio menos
complexo, faz-se necessario avancar no debate sobre as
concepcoes de infancia e Educacao Infantil que devem
orientar o cumprimento da meta 1 (ausentes no PNE) e
sobre as condicoes da oferta, visto que ainda predomina
uma concepcao de educacao para as criancas de 4 a 5 anos
assentada em uma perspectiva ‘escolar’, com praticas
pedagégicas que visam prepara-las para a etapa seguinte, o
Ensino Fundamental, e o atendimento a meta pode
fortalecer essa perspectiva, a depender das estratégias
utilizadas pelos municipios.

Moss (2011), ao tratar da relacao entre Educacao Infantil
e ensino obrigatério nos paises membros da Organizagao
para Cooperacao e Desenvolvimento Econ6mico (OCDE),
destaca trés fatores interligados: o crescimento da oferta e
a expansao dos servicos de Educacao Infantil,
especialmente nos dois ou trés anos que precedem o ensino
obrigatodrio; os beneficios aparentes da Educacao Infantil
que ganharam visibilidade e chamaram a atencao dos
elaboradores de politicas publicas; e o argumento
defendido por economistas de que o investimento
educacional mais produtivo é aquele feito nas criancas com
idade inferior aquela do ingresso no ensino obrigatoério.

Com base no relatério da OCDE, o autor ainda destaca
que a parceria entre a Educacao Infantil e o ensino
obrigatério pode ser favoravel, mas também pode
apresentar riscos, principalmente o de

[...] levar a uma abordagem escolar na organizagao dos servigos
de educacao infantil’; e que tal pressao por parte das escolas
possa levar as instituicoes de educacao infantil a ‘adotar
conteudos e metodologia da escola primadria’, com efeito
‘prejudicial na aprendizagem das criancas pequenas’ (OCDE,
2001, p. 129 apud Moss, 2011, p. 146).



O risco da subordinacao ganha maior amplitude quando a
pré-escola passa a figurar como parte da educacao
obrigatdria, o que exige monitorar nao sé o cumprimento
da obrigatoriedade de matricula, mas também as condicoes
de oferta, isto é, identificar em quais instituigoes as vagas
foram ofertadas (instituicoes proprias para a Educacao
Infantil ou compartilhadas com outras etapas e
modalidades) e a sua estrutura; o numero de criancas por
turma; os profissionais que atuam com essas turmas e na
gestao das instituigoes; a jornada (parcial ou integral); o
curriculo e os processos de avaliacao.

O monitoramento do cumprimento da universalizagao da
pré-escola e a andlise das condicoes de oferta atuam na
defesa da obrigatoriedade como mecanismo que assegura o
direito das criancas de 4 e 5 anos a uma educacao publica e
de qualidade, assim como o carater especifico dessa oferta
a partir do que constitui a etapa Educacao Infantil e nao a
sua subordinacao a etapas subsequentes.

Consideracoes finais

O objetivo deste artigo era examinar o tamanho do
desafio dos 26 municipios que compoem a RMM, no estado
do Parana, para cumprir a meta 1 do PNE. Nessa
perspectiva, a partir da andlise dos dados pudemos
observar que um dos desafios é a grande desigualdade
quanto a oferta de vagas para as criancas de 0 a 3 anos e 4
e 5 anos em grande parte dos municipios.

Destacamos essa desigualdade tomando por base as TEL,
que revelam que grande parte dos municipios ja
universalizou o atendimento de 4 e 5 anos, mas ainda
apresenta indice para a creche abaixo dos 50% definidos
pelo PNE. Ainda que o prazo para o atendimento da meta
relativa a creche seja apenas 2024, a analise da evolugao
das matriculas entre 2010 e 2016 (periodo maior do que os



anos que ainda restam para efetivar a meta) indica a
inércia de grande parte dos municipios quanto a ampliagao
de vagas. Preocupa o quadro relativo a evolucao das
matriculas, como a ampliacado de 0% em Lobato, que
apresentava uma TEL de 65,3 % em 2010 e de 71,2% em
2016, mas em numeros absolutos atende a mesma
quantidade de criancas (126) e precisaria criar quatro
turmas para atender a populacao total de 0 a 3 anos; assim
como a situagcao de Maringd, que, mesmo com uma
evolucao de matricula de 39% entre 2010 e 2016,
precisaria criar 414 turmas para atender toda a populacao
de 0 a 3 anos.

Tais dados, bem como TELs baixas em 2016, como de
Sarandi (25,1%) e Marialva (27%), apontam para a
necessidade de realizar novos estudos para analisar os
fatores intervenientes da desigualdade de acesso para as
criancas de 0 a 3 anos, quais sejam: capacidade de
financiamento da educacao nos municipios; valor do gasto-
aluno; renda per capita das familias das criancas; taxa de
urbanizacao; niumero de criancgas por turma.

O quadro diversificado identificado na RMM dquanto ao
atendimento das criancas de 0 a 5 anos reforca a
importancia do monitoramento das taxas de acesso para
orientar o planejamento das redes. Como destacado logo no
inicio do texto, um dos principais desafios para o
monitoramento do alcance da meta 1 nos municipios se da
pela inexisténcia de dados sobre o niimero de criancas nas
faixas etarias especificas da Educacao Infantil (creche: 0 a
3 anos e pré-escola: 4 e 5 anos), portanto, € necessario que
haja fontes de dados confiaveis sobre o tamanho da
populacdao nas faixas etarias relativas aos segmentos e
etapas da Educacao Basica.

Por fim, a efetivacao do direito a Educacao Infantil das
criancas de 0 a 5 anos depende do planejamento e
execucao de politicas que garantam o acesso, mas que



também assegurem a qualidade das estruturas fisicas, a
valorizacao dos profissionais, uma razao adulto-crianca que
possibilite uma mediacao que favoreca o desenvolvimento
das criancas, curriculos e processos de avaliacao alinhados
as definicoes presentes na LDB 9394/96 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil,
2009b), o que exige um grande esfor¢o por parte do Poder
Publico e mobilizacdo dos movimentos sociais e da
sociedade de modo geral.
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CAPITULOS5

PENSANDO A DOCENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL A PARTIR DE
EXPERIENCIAS DE FORMACAO
CONTINUADA

Jéssica Bispo Batista, Leticia de Souza Ribeiro e Juliana Campregher Pasqualini

Introducao

A proposta deste capitulo é socializar a experiéncia de
formacao de professoras que desenvolvemos com a
Secretaria Municipal de Educacao de Bauru no periodo de
2012 a 2016 e, a partir dela, desenvolver uma reflexao
sobre a atividade docente no contexto particular da
Educacao Infantil.

As experiéncias em tela integraram o projeto de extensao
universitdria intitulado ‘Construcdao e implementacao da
proposta pedagogica da rede municipal de educacao
infantil de Bauru’, realizado em parceria com a Secretaria
Municipal da Educacdo do municipio e com apoio
continuado da Pro-Reitoria de Extensao da universidade
(Proex-Unesp). A proposicao desse trabalho conjunto entre
universidade e sistema publico de Educacao Basica foi
motivada pela perspectiva de colaborar para a melhoria da
qualidade do ensino ofertado e das condicoes de
desenvolvimento humano para todos os envolvidos no
processo educativo (alunos, professores, gestores,
funcionarios, familiares). Para tanto, consideravamos
fundamental investir na qualificacao do trabalho
pedagogico e no reconhecimento da importancia da
fundamentagao tedrico-metodolégica do ato educativo,
colaborando, assim, para a consolidacao de uma unidade
tedrico-pratica no sistema municipal.



O projeto teve como objetivo geral organizar, orientar e
fundamentar teoricamente o processo de construcao
coletiva e implementacao de wuma nova proposta
pedagégica para o segmento da Educacao Infantil do
sistema municipal de ensino da cidade de Bauru, tendo
como referéncia tedrico-metodolégica a unidade entre
Pedagogia Histérico-Critica e Psicologia Histérico-Cultural.
Para a consecucao desse objetivo, acoes diversas foram
desencadeadas, como ja descrito em Pasqualini (2016b),
dentre elas um processo sistematico de formacao
continuada de professoras. Esse trabalho envolveu a
participacao direta e ativa de estudantes de graduacao em
Psicologia, aos duais se pretendia proporcionar uma
experiéncia de vinculacao profissional e militante com a
Educacdao Bésica, contribuindo para o vicejar do
compromisso com a educacao publica brasileira e
proporcionando o desenvolvimento de capacidades
necessarias para o enfrentamento dos desafios tedrico-
praticos e politicos do campo educacional na conjuntura
atual, particularmente no segmento da Educacgao Infantil.

No tépico a seguir, exporemos a estrutura das formagoes
continuadas, considerando forma e conteido que
fundamentaram o trabalho e os principios que orientaram
nossas acoes e escolhas. Em seguida, abordaremos o
percurso e o processo de formacao no contexto dos cursos
e grupos de estudos, destacando como aspectos
fundamentais nos processos de formacao continuada: o
desafio da desnaturalizacao do desenvolvimento humano e
consequente resgate do valor e do sentido do trabalho
docente; a contribuicao especifica da psicologia para o ato
educativo; o processo grupal; e a formacao de motivos
impulsionadores da atividade de estudo. Ao socializar os
principais resultados obtidos e desafios enfrentados,
compartilhamos com professores, gestores e pesquisadores
comprometidos com a Educacao Infantil aquilo que



pudemos aprender ao longo de quatro anos de trabalho
com o sistema municipal de ensino de Bauru, e concluimos
nossas reflexoes reafirmando a unidade entre o pedagdégico
e o politico no ato educativo, a qual nao se pode perder de
vista ao se promover espagos de formacao continuada de
professores.

A experiéncia de formacao continuada:
principios, conteudo e forma

Os cursos de formacao continuada tiveram como foco a
construcao de espacgos de discussao coletiva sobre a nova

proposta pedagégicaﬁ - que se encontrava em pProcesso
de elaboracao coletiva - e o processo formativo de
professoras e gestoras do sistema municipal, visando ao
estudo tedrico e a reflexdo acerca da pratica pedagogica. O
planejamento do trabalho tomou como base e ponto de
partida a tese de que a pratica educativa que visa ao
processo de humanizacdo das criancas demanda niveis
complexos de consciéncia da realidade, sendo a teoria
mecanismo mobilizador dos alcances da consciéncia,
atuando como instrumento de orientacao do trabalho
docente. Objetivamos, com este projeto, contribuir para a
superacao do espontaneismo e da agcao pedagdgica baseada
no senso comum e centrada na reproducao do cotidiano,
colaborando para a luta para a construcao da Educacao
Infantil de identidade proépria enquanto espaco do nao-
cotidiano e pelo reconhecimento social de sua importancia.

Defendemos, assim, a Educacao Infantil de caréater
‘escolar’, orientada pelo compromisso de promover o
desenvolvimento infantil por meio da disponibilizacao de
conhecimentos acumulados historicamente de acordo com
as peculiaridades do funcionamento psiquico de cada
periodo do desenvolvimento infantil. Isso significa que o
professor tem a tarefa de selecionar e organizar contetidos



de ensino fundamentado no conhecimento das
particularidades do desenvolvimento das criancas
singulares-concretas sobre as quais incide o ato de ensinar.

Considerando a indicacao de Saviani (2013, p. 17)
referente ao objeto da educacao escolar, o qual diz
respeito, por um lado, “[...] a identificacdao dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas
mais adequadas para atingir esse objetivo [...]”, coloca-se
para a Educacao Infantil o desafio de pensar a(s) forma(s) e
o(s) conteudo(s) para o ensino dirigido a crianca pequena.
Para tanto, é preciso que a darea se aproprie das
contribuicoes da psicologia, mais especificamente, sobre o
desenvolvimento psiquico infantil, a fim de instrumentalizar
a acao pedagdgica no sentido de identificar, atender e
construir novas necessidades com as criangas e promover a
formacao de novas e mais complexas capacidades de
percepcao, inteligibilidade e acao no mundo. Essas
questoes justificaram a organizacao do processo formativo
de professores da Educacao Infantil, entendendo que a
natureza dessa necessidade abrange dimensoes sociais -
pela funcao e significado que a escola assume em nossa
sociedade; politicas - pela defesa da qualidade da educacao
no contexto da luta de classes; e tedricas - pela
importancia da teoria na requalificacdo da consciéncia
sobre a realidade.

Partindo desses principios, as atividades de extensao
universitdria se voltaram para a formacao continuada,
corroborando o objetivo de organizar, orientar e
fundamentar teoricamente o processo de construcgao
coletiva e implementacao da proposta pedagogica para a
Educacao Infantil do sistema municipal da cidade de Bauru.
Os processos de formacgao docente foram coordenados por
estudantes de Psicologia da Unesp-Bauru que haviam



concluido as disciplinas do ciclo tedrico bdasico da
abordagem historico-cultural na graduacao. As atribuicoes
sob responsabilidade dos graduandos consistiram em: a)
planejamento dos cursos de formacao continuada (definicao
dos temas e estruturacao dos encontros); b) coordenacao
dos grupos de professores por meio de aulas expositivas-
dialogadas, leitura de textos e dinamicas; c) supervisoes
quinzenais com a docente responsavel pelo projeto,
oportunidades em que foram realizados estudos periédicos,
relato e planejamento dos encontros, avaliacao do
andamento do trabalho com os grupos e autoavaliacao,
sempre por meio de discussdo conjunta. A medida que se
articularam a finalidade tultima de promover o processo de
apropriacao dos principios da teoria psicologica pelos
professores, as acoes extensionistas dos estudantes
também repercutiram em seu proprio processo formativo,
resultando em novas habilidades e capacidades tanto do
ponto de vista tedérico quanto profissional.

As atividades iniciaram no primeiro semestre de 2012
com o oferecimento de cursos semestrais de formacao
continuada para as professoras de Educacao Infantil. Desde
entao, existiram dois formatos de trabalho: (1) cursos
introdutdérios com base na teoria historico-cultural (‘médulo
I'); (2) grupos de estudos de aprofundamento por temas de
interesse (‘mddulo II’). Os cursos e grupos foram realizados
no Nucleo de Aperfeicoamento Profissional da Educacao
Municipal (Napem), érgao vinculado a Secretaria Municipal
da Educacao, e a participacao das professoras se deu a
partir do interesse voluntério.

O chamado ‘mddulo I' foi concebido como curso de
introducao aos fundamentos, principios, conceitos e
implicagoes pedagdgicas da Psicologia Historico-Cultural.
Configurou-se como um curso de formacao de professoras
sob coordenacao direta das estudantes de graduacgao
envolvidas no projeto, com o objetivo de proporcionar as



professoras a familiarizagao com o referencial tedrico e um
espaco de estudo e aprofundamento conceitual, tendo como
texto-base a versao preliminar do capitulo de
fundamentacao teérica da proposta pedagdbgica, que se
encontrava, entdao, em fase de construcdao. Nesse modulo
foram tratados os seguintes temas: a concepc¢ao de ser
humano e de mundo da Psicologia Histérico-Cultural; o
processo de objetivacao e apropriacao da cultura; relagao
entre desenvolvimento, ensino e aprendizagem; o
desenvolvimento das fungoes psiquicas superiores; o
conceito de atividade para a Psicologia Histoérico-Cultural;
e periodizacdao do desenvolvimento psiquico. De 2012 a
2016 foram realizadas dez turmas do ‘médulo I’, duas delas
com énfase na tematica da periodizacao do
desenvolvimento infantil. Em média, cada turma contou
com 15 participantes. Os cursos tiveram duracao média de
30 horas, divididas em encontros semanais de 3 horas
(totalizando entre 10 a 12 encontros por turma/semestre).
Por ser um médulo introdutério, ao término dos semestres,
parte das professoras demandou a continuidade e
aprofundamento de alguns temas apresentados, o que fez
surgirem em 2013 os grupos de estudos, compondo um
novo médulo de trabalho, o ‘médulo II’. Estimamos um total
de 160 participagoes nos cursos de formacao e 60
participacoes em grupos de estudos.

Ambos os moddulos, I e II, dispuseram das mais variadas
formas e estratégias pedagégicas (como dinamicas, leituras
de textos, exibicdo de documentdrios e filmes,
apresentacao de slides com aula expositiva-dialogada,
rodas de discussao, utilizacao de materiais artisticos como
obras da literatura infantil, poemas etc.). Buscdvamos
sempre identificar com as professoras exemplos de
situacoes pedagdgicas que ilustrassem como os conteudos
do curso podiam impactar nas aulas, promovendo uma
troca de experiéncias e situagoes vividas, fator que



contribuiu decisivamente para enriquecer os encontros. O
‘modulo II’ foi concebido, propositadamente, com uma nova
metodologia, reduzindo a prevaléncia da exposicao
dialogada para formar grupos de leitura e estudos de textos
mais complexos. O pré-requisito para participacao era que
os interessados tivessem cursado alguma edicao do
‘médulo I’, pois, para o bom andamento do grupo de
estudos, era essencial a discussao acerca dos fundamentos
da Psicologia Histérico-Cultural.

A adocao do formato grupo de estudos buscava contribuir
para o desenvolvimento da capacidade de leitura e
compreensao de textos tedricos (preferencialmente
classicos) em articulacao com a atividade pedagdgica, bem
como a formacao de grupos de referéncia para discutir o
trabalho docente em seus aspectos teoricos, praticos e
politicos. As seguintes tematicas foram mobilizadoras dos
grupos: (1) desenvolvimento infantil e o ensino escolar; (2)
periodizacao do desenvolvimento infantil e pratica
pedagégica na Educacao Infantil, (3) emocgboes e
sentimentos na idade pré-escolar; (4) atividades ludicas e
produtivas na Educacao Infantil; (5) bases teorico-
filosoficas da teoria histdrico-cultural e o conteudo de
ciéncias da sociedade na Educacgao Infantil; (6) a idade pré-
escolar e o jogo de papéis; (7) pensando as questoes de
género na Educacao Infantil. Os grupos tiveram encontros
semanais com duracao de trés horas e se estenderam por 6
a 8 semanas, reunindo, em média, 10 participantes por
grupo.

Percurso e processo formativo nos cursos:
desnaturalizacao do desenvolvimento humano e
valor social do trabalho educativo

A selecao dos conteudos do ‘modulo I’ orientou-se pelo
critério de contemplar os fundamentos tedrico-



metodoldgicos que sustentam a teoria histérico-cultural e
as principais categorias que contribuem para a
compreensao do desenvolvimento infantil. O inicio do curso
foi reservado para a contextualizacdao histéorica do
surgimento da Psicologia Historico-Cultural e investigacao
do grau de familiaridade das participantes com essa
vertente tedrica. A partir de entdo, adentramos a
concepcao de ser humano e de mundo dessa perspectiva,
que atuou como espinha dorsal dos encontros, pois embasa
as demais categorias de analise do desenvolvimento
humano.

Nosso objetivo nos momentos iniciais do curso (e que se
manteve até o seu encerramento, porém, de maneira
subsidiaria) era problematizar concepcoes hegemonicas do
desenvolvimento humano, como a biologicista e idealista,
para entao apresentar a concepcao materialista histérico-
dialética. Para a Psicologia Histérico-Cultural, o ser
humano nao esta aprisionado ao determinismo bioldgico,
ou seja, nos tornamos humanos nas e pelas relagoes sociais
que estabelecemos. Sendo assim, o foco das acoes
formativas iniciais era evidenciar que esse processo de
desenvolvimento é possibilitado pela vida em sociedade,
pela mediacao cultural, colocando em destaque a funcao da
educacao nesse processo, enfatizando a experiéncia social
como a fonte primordial de desenvolvimento do psiquismo
humano.

O desafio principal no debate com concepgoes
biologicistas era retirar da natureza o status de causa e
guia do desenvolvimento infantil, entendimento que relega
o professor ao lugar de mero acompanhante de um
Processo de desenvolvimento que aconteceria
naturalmente. Pudemos perceber, nas diversas edicoes dos
cursos de formacao, o quao persistente e arraigada em
nossa cultura é a visao naturalizante de ser humano e de
sociedade, mesmo entre profissionais que, talvez sem



alcancar a dimensao e importancia do trabalho que
realizam, atuam justamente como agentes promotores do
desenvolvimento. A auséncia de recursos analiticos e
mediacoes tedricas que permitam compreender diferencas
individuais das criancas (e de suas familias) como produto
de uma ‘histéria’ de desenvolvimento que é eminentemente
social dd margem a explicagoes idealistas e naturalizantes
que acabam por despotencializar o proprio sujeito-
professor.

A objecao de parte das professoras em relacao a
explicacao histoérico-dialética das qualidades humanas se
manifestava de formas variadas, em  discussoes
controversas e acaloradas, ora pautadas por um
conhecimento bioldgico empobrecido, ora pelo isolamento
de uma das causas/determinacoes do desenvolvimento
humano como sendo a Unica. Nesse contexto, a referéncia a
genética (que estuda a transmissao hereditaria de
caracteristicas organicas pelos genes) era trazida, por um
lado, como explicacao para qualidades psiquicas e culturais
singulares, como a genialidade, ‘0 dom’, e, por outro, para
a violéncia, a ignorancia e a pobreza, por um mecanismo de
deducao da mesma légica da hereditariedade dos genes
para justificar (erroneamente) o processo de transmissao
cultural. Em especial nos debates sobre a concepcao de
desenvolvimento humano, percebemos muitas vezes as
participantes conduzidas pelo impulso imediato de emitir
opinides apoiadas na experiéncia individual e generalizadas
como regra social ou, ainda, reafirmando concepgoes
hegemoénicas do senso comum a partir de exemplos
empiricamente vivenciados, em detrimento da andlise
historica, tedrica, criteriosa e multifacetada das questoes.
A medida que as explicacoes tedricas sobre o processo de
desenvolvimento humano apresentadas pelo curso de
formacao - que evidenciavam a natureza social do ser
humano - se chocavam com aquelas que as professoras



previamente esposavam, emergiam inclusive reacoes no
sentido da tentativa de desmoralizacao profissional das
coordenadoras de grupo, por meio de verbalizacoes como:

4

‘s estando no chao da escola para tecer conclusoes’, ‘a
experiéncia mostrara as inconsisténcias tedricas’, ‘na
pratica a teoria é outra’ etc. Essas reacoes exprimem a
dificuldade e, exatamente por essa razao, a imensa
necessidade de desmistificacao das concepgoes
deterministas, biologicistas, reducionistas e naturalizantes
do desenvolvimento humano que guiam a atitude educativa

dos professores diante de seus alunos.

Dessa maneira, ¢ fundamental que a formacao de
professores possa evidenciar que é por meio da relagao
ativa com os objetos e fendomenos da cultura e das relagoes
que estabelecemos com as pessoas que nos apropriamos de
uma determinada forma de sociabilidade que engendra
nossa subjetividade. Quando se compreende, conforme
Vigotsky (2012, p. 151), que nosso psiquismo se constitui
como “[...] produto da vida social e da atividade social do
ser humano [...]” e que, portanto, nossas capacidades e
habilidades propriamente humanas nao se desenvolvem
naturalmente, tampouco espontaneamente, clarifica-se que
é necessario ‘provocar’ seu desenvolvimento. Esse percurso
de discussao e analise resgata e eleva o valor social do
trabalho educativo.

Cada curso de formacao se desenvolveu no sentido de
demonstrar como o0s processos educativos incidem no
desenvolvimento do psiquismo da crianca a cada momento
de sua historia de desenvolvimento. O postulado de que a
cultura provoca o desenvolvimento de capacidades
psiquicas novas, nao-naturais, ganhava maior concretude
quando avancavamos no esclarecimento de que
capacidades sao essas e como se expressam a cada novo
periodo da vida infantil, ou seja, a partir do momento em
que nos debrugavamos sobre o estudo do que Vigotsky



(2012) denominou funcoes psiquicas superiores. O estudo
da génese dos processos psiquicos superiores, apresentado
por Vigotsky (2012), demonstra que todo processo volitivo
da conduta humana se institui inicialmente na relacao
social mediada por signos, que na teorizagao vigotskiana
sao conceituados como dispositivos artificiais dirigidos para
o dominio dos proéprios processos psiquicos. Por isso, uma
das teses centrais no estudo do psiquismo, a qual nos
dedicamos nos encontros de formacao, € que a interposicao
dos signos na atividade ¢é fundamental para o
desenvolvimento das formas complexas de comportamento,
por conter significados e intencionalidade socialmente
construidos. A compreensao da natureza histérica e social
do psiquismo humano reside, em ultima instancia, nas
transformacgoes qualitativas dos processos naturais (relagcao
imediata do ser com o meio) em processos ‘artificiais’
(relacdao mediada do ser com o meio), o que se produz a
medida que os signos se interpoem na relagao sujeito-meio
e retroagem sobre as funcdes psiquicas, tendo como
principal consequéncia a conquista dos comportamentos
volitivos.

A conquista do signo como mediador da atividade
humana nao descreve um processo simples, banal, mas um
processo complexo e laborioso tanto do ponto de vista da
atividade (requerendo repeticao da acao, envolvimento
ativo do sujeito, exposicao a tarefa etc.) quanto do ponto de
vista dos processos psiquicos (provocando neoformacoes,
complexificacao e reestruturacao das capacidades
psiquicas, desenvolvimento da linguagem etc.). Assim, para
que se criem as condicoes educativas necessarias ao
surgimento e desenvolvimento dos comportamentos
volitivos da crianca, consideramos fundamental que os
adultos mediadores das relacoes sociais no interior da
escola tornem-se conscientes de que eles mesmos
estabelecem uma relacao com o mundo mediada pelos



signos da cultura. Para Vigotsky (2012), o signo ¢é
internalizado por meio de processos interpsiquicos (entre
psiquismos, na relagao com o outro), convertendo-se em
instrumento psicolégico no plano intrapsiquico (processos
psiquicos do individuo, ‘dentro’ do psiquismo). O autor
denomina esse movimento de lei genética geral do
desenvolvimento psiquico, apresentando-o como principio
explicativo da formacdao das funcdes psiquicas
culturais/superiores.

Utilizamo-nos de estratégias diversas para evidenciar a
importancia dos processos educativos - em especial
escolares - para a formacao e complexificacao das funcoes
psiquicas superiores nas criancas, destacando a
possibilidade de autorregulacao da conduta como conquista
decisiva ao longo da Educacao Infantil. Apresentamos de
forma breve todas as funcgoes psiquicas (sensacao,
percepcao, atencao, memoria, linguagem, pensamento,
imaginacao, emocgoes e sentimentos), conforme
sistematizacao de Martins (2013), empregando como
recurso didatico a exibicao de cenas de filmes nas quais os
processos psiquicos em questdo se fizessem evidentes e, ao
mesmo tempo, que permitissem destacar o principio da
interfuncionalidade (ou seja, a premissa de que as funcoes
nao existem isoladamente, mas sempre operando em
concerto, compondo um sistema interfuncional).

O estudo da funcao psiquica atencao sempre foi de
bastante interesse para as professoras e elas relatavam a
importancia de compreender que a conquista da atencao
voluntaria é um processo, identificando que pequenas
mudancas na organizacao das tarefas podem auxiliar a
delimitagao do foco atencional das criancas. Observando a
historia de desenvolvimento de uma crianga, € possivel
verificar que ela utiliza comandos que a principio foram
dirigidos a ela, no plano interpsiquico, para regular a
prépria atencao - e a atencao de outras pessoas. Da mesma



forma, por exemplo, que a professora pede para ela prestar
atencao na histdria, ela pede a atengdao de um colega, o que
demonstra a importancia que tem a linguagem para o
desenvolvimento da atencao e da autorregulacao da
conduta. Ideias colocadas pelas préprias professoras no
contexto de troca de experiéncias relacionadas a esse tema
foram especialmente frutiferas para a elucidacao das
consequéncias praxicas da andlise tedrica vigotskiana,
como, por exemplo, a discussao sobre a possibilidade de se
lancar mao de perguntas sugestivas e desafiadoras na
contacao de historia, as quais, por gerar suspense, podem
ser um recurso para chamar a atencao das criangas mais
efetivo que o habitual ‘prestem atencao!’ (ou que uma
bronca).

Por fim, destacamos o estudo da periodizacao do
desenvolvimento, que abarca as atividades
primordialmente desenvolventes de cada periodo e
respectivas neoformacoes psiquicas, como um conteudo de
grande interesse para as professoras, principalmente nos
ultimos anos da Educacao Infantil (criancas de 4 a 5 anos).
Inferimos que o interesse demonstra o impacto do
conteido de periodizacao do desenvolvimento psiquico
sobre o processo de organizacao do ensino. Mais ainda,
temos a hipétese de que a natureza do contetudo e a técnica
de mediacao utilizada foram capazes de explicar os nexos
intrinsecos existentes entre pratica e teoria pedagdgica,
bem como o0s nexos entre desenvolvimento humano e
educacao. Em outras palavras, o conteudo referente a
periodizacao do desenvolvimento psiquico infantil atingiu o
estatuto de questionamento problematizador da pratica
pedagégica quando as professoras trouxeram a seguinte
pergunta: de que forma a crianga pré-escolar se apropria
dos conteidos humanos, isto é, como ela aprende? A
pergunta ‘como se aprende?’ redunda na pergunta ‘como
se ensina?’, trazendo a dimensao da necessaria



compreensao das condicoes indispensaveis ao
desenvolvimento psiquico, sem as quais o ensino nao atinge
sua intencao: a de promover qualidades humanas em cada
individuo integrante da espécie.

A medida que as professoras articulavam os contetidos
teéricos com a pratica pedagdgica, seu trabalho
transparecia ter cada vez mais sentido. Perceber a funcao
do desenvolvimento da fala da crianca para o processo de
desenvolvimento do dominio de seu comportamento
mostrou-se um processo revelador para as professoras, que
relataram dar outra importancia para as tarefas que
mobilizam a comunicacao entre o grupo de criancgas, por
exemplo. Neste sentido, 0S fundamentos do
desenvolvimento infantil, proporcionados pela Psicologia,
sao instrumentos imprescindiveis para o planejamento e a
atuacdo docente. E preciso conhecer as peculiaridades do
desenvolvimento de cada periodo para que o ensino
alcance seu objetivo. Certamente isto nao esgota os
conhecimentos e praticas necessarios para a docéncia na
Educacao Infantil. O que se coloca em destaque neste
trabalho é o tratamento da Psicologia e da Pedagogia em
unidade, conforme indica o documento final da proposta
pedagégica:

Considerando a natureza histérico-cultural do desenvolvimento
psiquico da crianga, podemos dizer que o processo pedagodgico é
condicao para que esse desenvolvimento acontegca. Ao mesmo
tempo, considerando que os processos pedagdgicos intervém
sobre diferentes niveis do desenvolvimento psiquico da crianca,

o conhecimento dos principios que regem o desenvolvimento
infantil é condigao (Pasqualini, 2016a, p. 43).

Logo, a Psicologia contribui para a orientacao do ato de
ensinar, na medida em que proporciona conhecimentos
acerca da especificidade do desenvolvimento infantil. Mas
garantir a unidade entre ‘0 que’ e ‘como’ ensinar na
Educacao Infantil requer um olhar atento ao problema dos
contetidos de ensino, ou seja, aos conteudos da cultura que



poderao, a cada momento, provocar e fazer avancar o
desenvolvimento da crianca. Por essa razao, os conteudos
curriculares da Educacao Infantil tiveram destaque na
formulacao da proposta pedagdgica, a qual apresenta uma
matriz curricular organizada em cinco grandes areas: Arte,
Ciéncia, Cultura Corporal, Lingua Portuguesa e
Matemaéatica (Pasqualini; Tsuhako, 2016). A elaboracao
dessa proposta curricular buscou oferecer subsidios para a
apreensao propriamente conceitual dos conteudos de
ensino pelas professoras, que ¢ condicdao para um ensino
capaz de promover o encontro da crianca com a cultura em
suas formas sistematizadas, mais elaboradas e
humanizadoras.

A experiéncia dos grupos de estudo: processo
grupal e atividade de estudo

O conteudo e as estratégias adotadas tanto no ‘médulo I’
quanto no ‘moédulo II’ visavam fazer avancar os objetivos
formativos vinculados a apropriacdao dos principios da
teoria psicoldgica pelos professores principalmente pela via
da construcao ‘de motivos para a atividade de estudo’ das
educadoras. A demanda pela continuidade do estudo que
ensejou a criacdo do ‘médulo II' revela que essa
perspectiva se concretizou para parte significativa das
participantes.

Para a Psicologia Histdrico-Cultural, o conceito de motivo
refere-se a um carecimento que impulsiona o0 sujeito a
engajar-se em uma atividade dirigida a determinado objeto.
Se compreendemos a docéncia como praxis, torna-se
fundamental, quando pensamos na formagao de
professores, que se construa para o sujeito-professor a
necessidade de apropriar-se de instrumentos teorico-
conceituais, e que impulsionado por esse motivo esse
sujeito tenha condigoes concretas de engajar-se no estudo



de sistemas tedricos que possam subsidiar, guiar e
qualificar a atividade docente.

A construcao dos motivos para o estudo aparece como
tarefa dificultosa em processos de formacao continuada se,
perante a evidéncia de grupos heterogéneos, nos quais
variam os interesses e as expectativas acerca do estudo e
da relacao com a teoria, considerarmos o motivo apenas em
sua face individual. O que uma analise mais meticulosa nos
revela, contudo, é que os individuos de um grupo humano
estao potencial e essencialmente ligados pelas
necessidades e motivos sociais-coletivizadores. Assim, a
conducao do processo formativo nos cursos e grupos
buscou contemplar duas dimensoes em unidade:
construcao do motivo para a atividade de estudo e
construcao do processo grupal.

Por se tratar de grupos de professoras e gestoras da
Educacao Infantil, buscamos a construcao dos motivos e
vinculos grupais a partir das necessidades comuns as
trabalhadoras vinculadas a educacao publica brasileira no
contexto particular da Educagao Infantil. Para isso,
buscamos refletir com as professoras sobre as
circunstancias concretas da atividade de ensino, trazendo e
coletando dados que tragcassem um panorama geral sobre
os desafios da educacgao brasileira, como, por exemplo, o
corte nos investimentos na educacao que se reflete em
intensificada precarizacao: das condicoes para ensinar, da
formacao docente, nas concepgoes de ensino-aprendizagem
etc. Ao nos dedicarmos a essas questoes, almejavamos o
entendimento de que os problemas que se manifestam em
diferentes escolas singularmente sao inter-relacionados e
possuem uma raiz comum, defendendo a maxima de que a
luta pela educacao publica de qualidade nao se efetiva no
plano individual, mas coletivo. O aspecto desafiador que se
colocava no curso de tais discussOes era evitar que esse
debate se convertesse em mero momento de desabafo e



alivio de tensodes, mas sim colaborasse, de fato, para o
fortalecimento da identidade grupal, de categoria e de
classe, que pudesse vir a frutificar em acao concreta.

A avaliacdao das participantes em relacao a participacao
nos grupos de estudos foi, de modo geral, bastante positiva.
Pudemos constatar que o formato do grupo garantiu as
professoras atencao, tempo e envolvimento com as
discussoes, criando condigoes para engajamento afetivo-
cognitivo com a teoria, e o distanciamento necessdario para
compreender a relacao indireta e nao imediata entre teoria
e sua concretizacao em praxis, possibilitando estabelecer
um sentido pessoal para o conteido e pensamentos dos
autores estudados. Sendo o grupo de estudos um espaco
desdobrado do ‘moddulo I’, avaliamos que os vinculos
gestados durante os encontros introdutdrios se
intensificaram ainda mais no ‘mddulo II' e produziram a
formacao de uma identidade grupal. Esse dado ¢é de
inestimavel valor porque é indicativo da autonomia grupal
em relacdao a coordenacdao e a instituicao e da propria
continuidade das discussoes e dos estudos em torno de
uma proposta para a Educacao Infantil que, enfaticamente,
se compromete com a humanizagao das criancas.

Do ponto de vista da experiéncia formativa dos
universitarios envolvidos, é importante registrar que os
grupos de estudos se mostraram um espago propicio para a
articulacao entre ensino-pesquisa-extensao, na medida em
que as tematicas propostas se vinculavam, na maioria das
vezes, aos projetos de iniciagao cientifica dos alunos, cuja
elaboracao teve como ponto de partida problemas
identificados a partir da experiéncia de extensao
(Pasqualini, 2016Db).

Licoes da experiéncia: reafirmacao da unidade
(contraditodria) entre o pedagdgico e o politico



Nesse topico conclusivo, desejamos pontuar algumas
reflexdes sobre as acoes e o0s resultados que foram aqui
relatados. Nao por acaso o inicio do curso de formacao
continuada foi dedicado a apresentacdao do contexto
histérico do surgimento da Psicologia Histérico-Cultural,
sua concepcao de desenvolvimento humano e de mundo. A
apropriagao dessa perspectiva demanda um novo ponto de
vista sobre os aspectos teodricos, praticos e politicos da
educacao escolar. Por isso, é necessario primeiramente
apreender o estofo tedrico e politico dessa perspectiva, que
rompe com as concepgoes hegemodnicas. Desta forma, esse
processo de apropriacdao exige uma mudanca nao sé do
sistema teodrico de compreender o desenvolvimento
humano, mas também da pratica pedagdgica e de
posicionamentos politicos. Por isso, tivemos resisténcia por
parte das professoras e polémicas nos encontros, que
foram acolhidas e debatidas.

Ao propor uma nova concepgao de desenvolvimento
humano, Vigotsky (2012, p. 12) sabia que o rompimento
nao era com os fatos, mas com a compreensao da génese e
desenvolvimento que dao origem aos fatos: ¢ mais facil
aceitar mil fatos novos em qualquer ambito que um ponto
de vista novo sobre uns poucos fatos ja conhecidos, nos
ensina o autorr E um fato que as criancas com
aproximadamente quatro anos, com acesso a determinadas
condicoes sociais/educacionais de desenvolvimento, vao
desejar brincar de faz de conta, por exemplo. A diferenca é
que a Psicologia Histérico-Cultural nao traz a explicacao
desse fato a partir do interior da crianca, como se fosse
fruto de suas emocoes internas, mas busca identificar como
esse desejo tornou-se uma atividade historicamente
necessaria para esse momento do desenvolvimento infantil.
Elkonin (2009, p. 242) critica as concepgoes hegemonicas,
que entendem a brincadeira de faz de conta a partir da
necessidade emocional interna, relatando que “[...] nessas



teorias, deixa-se de lado o fato de que essas emocoes sao
apenas os sintomas secundarios que acompanham a
atividade e dao testemunho de como ela transcorre, mas
em nada evidenciadoras dos verdadeiros motivos objetivos
da atividade”. Neste sentido, o autor evidencia que as
reagO0es emocionais emergentes na brincadeira se devem as
acoes vividas no transcurso da atividade e nao se
constituem como o0 motivo gerador dessa atividade;
exatamente porque o motivo gerador tem origem na
realidade objetiva das relacoes interpessoais estabelecidas
pela criangca no contexto das relagoes de producao e
reproducao da vida social.

Esses e outros pontos de vista sobre o desenvolvimento
humano assumido pela Psicologia Histérico-Cultural foram
alvo de estudos e discussoes nos cursos de formacao
continuada. Nossa contribuicao foi no sentido de
questionar as explicacoes naturalizantes do
desenvolvimento e construir uma concepcao histérica e
cultural sobre ele. Isto porque essa mudanca tem impactos
significativos no ato de ensinar, pois se se acredita que as
criangas irao se desenvolver naturalmente, a educacgao
passa a ser apenas um elemento acessorio ao seu
desenvolvimento, que proporciona convivio social.
Entretanto, se o0 desenvolvimento das capacidades
propriamente humanas nao surge espontaneamente com o
passar do tempo e em decorréncia do mero crescimento, é
preciso mobiliza-las intencionalmente, entdao, a educacao é
responsavel por fomentar o desenvolvimento.

N

Observamos dque grande parte das professoras
participantes dos cursos de formacgao continuada se
colocou aberta a mudanca de concepcao proposta pela
Teoria Histérico-Cultural. Se ¢ evidente que mudancas
concretas na pratica pedagdgica dependem de condigoes
que ultrapassam o alcance de cursos de formacao
continuada de curta duracao, as consequéncias do processo



vivido foram o maior reconhecimento da importancia do
proprio trabalho para o desenvolvimento de cada crianca e
uma mudanca do posicionamento politico referente a
funcao da educacao publica. Observamos que 0S cursos
proporcionaram maior clareza para as professoras sobre a
unidade entre ato politico e ato pedagdgico na atividade
docente.

Como ensinou Saviani (2008), hé diferenca entre a
pratica politica e a pratica pedagogica, mas isto nao quer
dizer que elas sejam completamente independentes, pois
toda pratica educativa contém, necessariamente, uma
dimensao politica, por sua propria caracterizacao como
atividade mediadora da pratica social global, que nunca é
neutra. Consideramos que o0s espagos de formacgao
continuada relatados neste texto contribuiram para que a
dimensao politica da préatica pedagégica ganhasse
evidéncia, em decorréncia da possibilidade de se apropriar
de uma nova concepcgao sobre a funcao da educacao no
desenvolvimento humano das criancas e,
consequentemente, na vida social. Sendo o foco do debate
com as profissionais da educacao publica o
desenvolvimento das criancas da classe trabalhadora,
parcela da sociedade submetida a relacoes de exploracao e
dominacao, o sentido do ato politico na pratica pedagdgica
€, em ultima instancia, o acirramento da luta de classes em
mais um setor da sociedade, a educacao escolar,
combatendo a marginalizacao, a seletividade e a
desigualdade de acesso aos bens produzidos socialmente
no espacgo especifico da escola e contribuindo para o
desenvolvimento de consciéncia, desde os primeiros anos
da escolarizacao.
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CAPITULO 6

A ESPECIFICIDADE DO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL:
IMPLICACOES PARA O TRABALHO
EDUCATIVO DA CRIANCA

Silvana Calvo Tuleski e Amanda Biasi Callegari

Introducao

Conhecer como se processa o0 desenvolvimento das
fungoes psiquicas desde a infancia € tema de interesse nao
somente para a Psicologia, mas também para a Pedagogia.
Porém, a definicao de determinada teoria explicativa
acerca desse desenvolvimento trara especificidades sobre
como se concebe a educacao escolar e, também, as
implicacoes do ensino para ele.

Neste capitulo, a teoria psicoldgica eleita é a Psicologia
Historico-Cultural, elaborada por L. S. Vigotsky, A. R. Luria
e A. Leontiev, e justificamos tal eleicao pela assertiva
vigotskiana de que: “A educacgao ¢ o dominio artificial dos
processos naturais de desenvolvimento. A educag¢ao nao
apenas influi em alguns processos de desenvolvimento, mas
reestrutura as funcoes do comportamento em toda a sua
amplitude” (Vigotsky, 1996, p. 99). Para essa perspectiva
tedrica interessa estudar a crianca como escolar, e nao ela
em separado do seu processo de escolarizagao nem sé este
ultimo independentemente das caracteristicas da criancga,
como outras teorias fazem.

Para Vigotsky (2010), a andlise do processo pedagdgico
deveria ser o nucleo do trabalho da psicologia do
desenvolvimento no ambito escolar, porém, esse aspecto
mais importante nao raro era estudado a partir de questoes
teéricas secundarias ou era encaminhado de modo



espontaneo, havendo uma cisdao entre a teoria do
desenvolvimento e o trabalho pratico no interior das
instituicoes. Com isso, o aspecto central, que em seu ponto
de vista sao os problemas do desenvolvimento intelectual
da criangca e os modos como a instrucao escolar pode
supera-los, acabava por ficar obscuro. Vemos, assim, que
ainda hoje a critica de Vigotsky (2010) se mantém viva.

Além disso, Vigotsky (2010) critica duramente o
psicélogo que na escola atua como uma ambulancia que
atende apenas as emergéncias ou, muitas vezes, realiza
observacoes passivas durante as aulas para sugerir
atividades e orientar como ‘despertar’ o interesse das
criancas. Para o autor, o psicélogo deveria assumir um
papel ativo com os educadores e as criancas no interior das
instituicoes escolares, tendo como uma de suas funcoes
realizar o que ele denomina de ‘andlise pedoldgica’ ou
analise do desenvolvimento.

Vigotsky (2010) expbe que em sua época havia dois
pontos de vista contrarios sobre o conceito de analise do
desenvolvimento. O primeiro compreendia que a crianca
passava por certas fases de desenvolvimento que eram pré-
requisitos para conseguir instruir-se na escola e, desse
modo, a educacao escolar deveria basear-se nos niveis de
desenvolvimento ja alcancados. Nesta otica, a tarefa do
psicdlogo educacional seria identificar e especificar o nivel
em que a crianca se encontrava para auxiliar o professor a
adaptar a instrugcao a ela. Todo o entendimento estava
calcado no conceito de que as fungoes amadureciam ao
longo do desenvolvimento, como forcas naturais. A
psicologia estabelecia as leis (gerais naturais do
desenvolvimento, a partir das quais a pedagogia se
adaptaria - tal concepgao era adotada por Piaget, de
acordo com o autor.

O segundo ponto de vista, adotado por Vigotsky (2010),
procurava fazer correcoes no exposto acima: (1) nao tomar



o nivel de desenvolvimento da crianga como um critério
para o que se pode ou nao ensind-la; (2) entender o
desenvolvimento como um processo ininterrupto de
mudancas que se desenvolve de modo mais ou menos
evidente, sendo algumas maiores e outras de menor
complexidade, até culminar na realizacdo externa e
autonoma de uma tarefa. Para o autor, esse final, que se
torna evidente na posteridade, teve uma origem, uma
génese, uma histéria muitas vezes nao explicita ao
observador de modo imediato. Esse entendimento
pressupoe, portanto, o duplo nivel de desenvolvimento: o
nivel atual e a zona de desenvolvimento iminente, sendo
que a instrucao deve ajustar-se a esta ultima. Deve ser
interesse do psicdlogo investigar todo esse processo e do
professor, conhecé-lo: ndao somente os frutos, mas partir da
semente do desenvolvimento.

Outra correcao ao primeiro ponto de vista: (3) ao
considerar o nivel de desenvolvimento das funcoes
alcancado até o momento pela crianca, deve-se observar
que tais leis terao novo direcionamento conforme a
instrucao recebida por ela. A prépria instrucao, portanto,
reverte-se em um poderoso motor para o desenvolvimento.
No entanto, segundo Vigotsky (2010), é erroneo identificar
processos de instrugao com processos de desenvolvimento,
assim como entender que ambos acontecem de modo
independente. E importante compreender a relacdo
existente entre esses dois processos, ou seja, como um
interfere e dirige o outro e de que modo o faz,
conhecimento que deve nortear o trabalho do pedagogo.
Esta tarefa, a analise do desenvolvimento, pode ser
realizada pelo psicélogo em parceria com o pedagogo, de
modo a elucidar o que acontece na cabeca da crianca (no
seu psiquismo) quando é ensinada.

Diante do exposto, procuraremos elencar aspectos
fundamentais em termos de conceito para se realizar a



tarefa acima proposta, ou seja, de andlise do
desenvolvimento, a partir da Psicologia Histérico-Cultural.
Para tal empreitada, seguiremos o caminho do mais geral
para o particular: dos principios metodoldgicos
fundamentais do materialismo histérico dialético para
alguns conceitos importantes para uma compreensao
historico-cultural do desenvolvimento psiquico infantil.

Sobre os fundamentos filosodficos da Psicologia
Historico-Cultural

Da perspectiva do método materialista histérico-dialético,
que fundamenta a teoria psicoldgica aqui elencada, para se
compreender de fato o desenvolvimento humano é
necessaria a investigacao em trés linhas: a) a linha do
desenvolvimento filogenético, ou seja, a histéria do
desenvolvimento da espécie homo sapiens desde o salto
ontoldgico, que pressupoe drasticas transformacoes
bioldgicas; b) a linha do desenvolvimento histérico, isto é, a
forma como o homem vai se modificando a medida que
muda a organizagdo econOmica e social, em que ja nao
acontecem modificacoes biolégicas relevantes; c) a linha do
desenvolvimento ontogenético, que diz respeito a forma
como o sujeito se desenvolve desde a infancia e ao longo de
toda sua vida.

Para Vigotsky (2006), delinear a diferenca entre tais
niveis de desenvolvimento é condicao para se compreender
0os motivos pelos quais, desde o fim do desenvolvimento
filogenético e inicio da instituicao da espécie homo sapiens,
as leis gerais do desenvolvimento humano ja nao se
submetem as leis biolégicas, mas a um novo conjunto de
leis: as leis histdricas. Isso significa que para analisar os
fendmenos humanos no geral é necessario entender o
individuo e seu psiquismo como um produto da forma de
organizacao da vida material em dado momento historico e
nao simplesmente buscar explicagoes bioldgicas. Nesse



mesmo sentido, para explicar o desenvolvimento da
crianca, em particular, também é necessario compreendé-la
como produto do momento histérico no qual ela vive e
trava suas relacoes.

Vigotsky (2006) explica que existe uma relacao entre o
desenvolvimento das forcas produtivas de uma dada
sociedade e as expressoes psicologicas dos sujeitos dessa
sociedade e que a influéncia da forma de organizagao da
producao em relacao as estruturas psicoldgicas nao se da
de forma direta e mecanica, mas de uma forma muito
complexa. Essa relagcao é o que constitui a lei fundamental
da formacao das personalidades e do desenvolvimento
psiquico do ponto de vista histdrico.

Tao importante quanto essa lei fundamental do
desenvolvimento historico do sujeito é a compreensao de
que, assim como a sociedade nao se constitui em um todo
homogéneo, também a personalidade e o psiquismo
humanos ndo se organizam de uma Ttunica forma. E
necessario compreender que, se a humanidade esta
dividida primordialmente em duas classes com condigoes
de vida diametralmente opostas, também o seu
desenvolvimento ocorrera de forma diferente: afirmar isso
significa  reconhecer o0 carater de classe do
desenvolvimento psicologico do homem (Vigotsky, 2006).

E justamente nessa perspectiva de classe trazida pelo
autor que devemos buscar compreender o desenvolvimento
geral da crianca. Nao se podem investigar os tragos gerais
do desenvolvimento infantil suprimindo as diferencas de
acesso a cultura humana e aos produtos do
desenvolvimento histéorico da humanidade impostas as
criangcas de cada classe social. Em outras palavras, é
preciso levar em conta que diferentes acessos aos bens
culturais da humanidade levam a formas diferentes de
constituicao psiquica para que se possa entender que o fato
de vivermos numa sociedade de classes, em que a grande



maioria dos sujeitos é privada daquilo que o género
humano produziu, leva a graves consequéncias do ponto do
vista do desenvolvimento psicologico, promovendo uma
desigualdade neste proprio desenvolvimento. Ora, se é
verdade que agora sao as leis histéricas que explicam o
nosso desenvolvimento e nao as leis bioldgicas, nao se pode
mais apelar para as explicacoes biologicistas das diferencas
entre os seres humanos. Mas onde, entao, devemos buscar
a explicacao para essas diferencas? Devemos, de fato,
considerar a atual forma de organizacao da producao
material da vida e a sua consequéncia direta: a divisdao da
humanidade em classes sociais.

A partir dessas premissas, apresentaremos
primeiramente os conceitos-chave para a compreensao do
desenvolvimento historico-cultural do psiquismo humano e,
posteriormente, algumas implicacdes praticas para o
trabalho educativo na primeira infancia e na idade pré-
escolar, buscando contribuir com o fazer pedagdgico na
Educacao Infantil.

Sobre os conceitos norteadores de uma
compreensao historico-cultural do
desenvolvimento do psiquismo infantil

Neste topico trataremos de alguns conceitos de base que
orientam a compreensao sobre o desenvolvimento do
psiquismo desde a infancia, a saber: o conceito de
personalidade, atividade e, finalmente, a dinamica do
desenvolvimento (crises e periodos estaveis).

O conceito de personalidade

O conceito de personalidade de certa forma aparece
diluido nos mais diversos textos de Vigotsky que tratam do
desenvolvimento infantil. No entanto, nao houve, pelo
menos nos textos aos quais temos acesso no ocidente, uma
definicao ou especificacao maior sobre a personalidade. Foi



A. N. Leontiev quem sistematizou de modo mais profundo
esse conceito em sua relacdo com a atividade. E de
Leontiev (2004b, p. 129) a afirmagao de que nao se nasce
personalidade: “[...] chega-se a ser personalidade por meio
da socializacao e da formacao de uma endocultura, através
da aquisicao de habitos, atitudes e formas de utilizacao de
instrumentos. A personalidade ¢ um produto da atividade
social e suas formas poderao ser explicadas somente nestes
termos”.

A personalidade, entendida na perspectiva do
materialismo historico, é uma qualidade ‘singular’ do
homem que esta em relacao com os aspectos histéricos,
com um ‘universal’. Em outras palavras, dizemos que o
individuo tem um estilo pessoal na execucao de suas
atividades e, em consequéncia, também na constituicao de
sua consciéncia (singular). Porém, tal estilo pessoal esta
submetido as possibilidades histéricas de constituicao e
desenvolvimento humano, determinado pelo modo de
producdao da vida material de dado periodo histérico
(universal) (Leontiev, 2004a).

Diante dessa complexa e altamente mediada relacao
entre o sujeito (singular) e o movimento historico
(universal), Elkonin (1987, p. 493) demonstra que os
processos psicoldgicos relativos a personalidade se formam
durante a infancia, porém nao se cristalizam; ao contrario,
o processo da constituicao da personalidade se estende e
continua ao longo de toda a vida do individuo. Tal processo
de constituicao da personalidade expressa um movimento
ativo de desenvolvimento e nao simplesmente o ‘aflorar’ de
algo que supostamente existiria a priori no individuo.

Esse processo ativo acontece pelas determinacoes das
condicoes de vida e da educacao formal e/ou nao formal
que é acessada pelo individuo ao longo de sua vida, desde a
infancia. Mas o acesso que a criancga e, posteriormente, o
adulto tém a educacao e aos produtos que sao fruto do



trabalho humano nao influem de forma direta e mecéanica
sobre a constituicao de sua personalidade. No caso
especifico da crianca, por exemplo, € necessario considerar
que ela sempre tem (com excecao do periodo inicial de sua
vida) uma experiéncia precedente que se relaciona com
suas vivéncias cotidianas a medida que vai se
desenvolvendo. Dito de outra forma, a crianca nunca é
simplesmente objeto passivo dos processos educativos ou
de quaisquer outros elementos externos, mas, ao contrario,
ela desempenha um papel ativo diante deles.

Tal é a complexa e intrincada relacao entre o singular e o
universal que constitui o processo de desenvolvimento das
caracteristicas especificas da personalidade de uma dada
crianca. No entanto, considerar o carater subjetivo
envolvido no processo de desenvolvimento infantil nao
anula “[...] o principio segundo o qual o desenvolvimento
psiquico esta determinado pelas condicoes de vida, pelo
ensino e pela aprendizagem, [que] conserva toda a sua
significacao” (Elkonin, 1987, p. 499).

Isso quer dizer que para adquirir a experiéncia social
acumulada, isto é, tornar intrapsiquico o produto do
trabalho do género humano, é necessario que a criancga
atravesse certos estagios de desenvolvimento psiquico e
adquira determinadas qualidades em sua personalidade;
tais estagios, no entanto, tém relagoes intrinsecas com sua
vida real e seu acesso a educacao e nao simplesmente
ocorrem por si mesmos, como produto de uma
determinacao bioldgica ou de simples interacao passiva da
crianca com o meio. Esse percurso, segundo Elkonin (1987)
e Leontiev (2004a), motiva transformacoes fundamentais
da situacao concreta da crianca em relagao aqueles que a
rodeiam, pois desde seu nascimento ela é parte de uma
sociedade. “Porém, durante todo o ©periodo de
desenvolvimento, tém lugar mudancas importantes na
situacao que ela ocupa dentre as demais pessoas e em suas



relacoes mutuas com elas; isso joga um papel muito
importante no desenvolvimento psiquico” (Elkonin, 1987, p.
498).

E por meio desse processo, que envolve a crianca e as
atividades socialmente uteis que ela desempenha ao longo
dos diferentes estagios de seu desenvolvimento psiquico,
que podemos analisar a consequente constituicao de sua
personalidade - a unidade de andlise da personalidade é,
portanto, a atividade. Por isso, para compreendermos o
processo (movimento) de desenvolvimento e constituicao
da personalidade, precisamos entender o que é a atividade
(motivos, acoes e operacoes), em especial a chamada
atividade dominante, ou atividade guia, de cada periodo.

O conceito de atividade

Vimos que para delinear o conceito de personalidade foi
necessario o emprego do termo atividade. Isso demonstra o
quanto atividade e personalidade se relacionam ao longo do
desenvolvimento. Mas em que consiste o termo atividade?
Segundo Leontiev (1993), a ‘atividade’ é uma habilidade
exclusivamente humana, que orienta o0 homem diante de
uma dada necessidade, podendo ser esta ultima uma
necessidade basica, como se alimentar, ou uma necessidade
humana superior, como a arte ou o estudo, por exemplo.
Nao se trata de mera reacao ou conjunto de reacgoes do
sujeito em resposta passiva a influéncia do ambiente
externo, mas sim de um sistema ativo e em movimento,
cuja funcao é orientar o sujeito no mundo. A atividade nao
é apenas algo a mais em relagao a subjetividade, mas a
unidade central da vida do sujeito concreto, e, nesse
sentido, nao pode ser considerada apartada de seu
contexto, isto €, das relagoes sociais, da vida em sociedade.
Em suma, a compreensao dos fendomenos da realidade por
parte da crianca esta ligada a atividade que ela desenvolve
no mundo (Leontiev, 2004a, p. 322). No entanto, s se pode



denominar atividade os processos psicoléogicos em que o
objeto (seus fins) coincide com aquilo que incita o sujeito a
realizar dada atividade, isto €, seus motivos. Dito de outra
forma, o motivo é o que faz com que a atividade se realize,
€ 0 que a estimula, uma vez que articula uma necessidade a
um objeto.

Para melhor elucidar o conceito de atividade, pensemos
em dois exemplos: (1) a crianca que realiza a tarefa de casa
com o objetivo de aprender determinado conteudo; (2) a
crianca que realiza a tarefa de casa com o objetivo de ir
brincar mais rapidamente. No primeiro caso, a crianca
realiza uma atividade (o resultado da atividade coincide
com o motivo dela); no segundo caso isso nao ocorre. De
acordo com Leontiev (1993), é preciso observar que um
trago psicoldgico importante envolvido na atividade é que
ela se associa as emocgoes e aos sentimentos do sujeito, ou
seja, os motivos da crianca, por exemplo, podem estar
associados aos sentimentos envolvidos em dada espécie de
atividade que ela executa e nao as finalidades.

Retornemos aos exemplos: pode-se dizer que a segunda
crianca nao realiza uma atividade, mas sim uma acao.
Denomina-se agao o processo cujo motivo nao coincide com
aquilo que visa, isto é, seu objeto. Segundo Leontiev
(1993), a agao deve surgir na auséncia de um objeto da
acao que faca o sujeito agir em direcao a um determinado
fim. A agao é, portanto, consciente e operacional, ou seja,
inclui as formas de realizacao ou as operagoes para se
atingir dado objetivo. No exemplo citado, pode-se dizer que
o ato de realizar a tarefa de casa se constituiu em acao
para atingir o objetivo imediato e intencional de brincar
mais rapidamente. Para que surja uma agao é necessario
que o seu objeto, isto é, seu fim imediato, seja
conscientizado na sua relacao com o motivo da atividade
em que esta acao se insere. De acordo com Leontiev
(20044a, p. 322), “[...] esse ponto é muito importante, pois



indica que o fim de uma unica e mesma acao pode ser
conscientizado de diferentes maneiras, segundo o motivo
que a ela se liga”.

A acao, por ter um carater operacional, necessariamente
pressupoe diferentes operacoes, que variam de acordo com
a acao e as condicdoes para executd-la. Denominam-se
operacoes as variadas técnicas, procedimentos, taticas
utilizadas para se chegar ao objetivo desejado. Ainda sobre
os exemplos expostos anteriormente, uma mesma acao
(realizar a tarefa de casa) é executada nos dois casos,
porém se valendo de motivacoes diferentes, assim como o
sentido dessa acao se diferencia entre as duas criancas
hipotéticas. Disso se depreende que é possivel ao professor,
por exemplo, pensar na transformacao consciente e
intencional de motivos com a crianca, objetivando um
processo educativo planejado e nao espontaneo. Para a
segunda crianca, o fato de aprender um novo contetudo
escolar por meio da realizacao da tarefa de casa é apenas
um ‘motivo compreendido’, isto é, ela o compreende, porém
esse nao impulsiona a sua atividade; no caso da primeira
crianca esse é um ‘motivo eficaz’, uma vez que impulsiona
sua atividade, no caso a realizacao da tarefa de casa.
Compreender a relagao entre os ‘motivos compreendidos’ e
os ‘motivos eficazes’ é essencial para o trabalho
pedagégico com as criancas pequenas, uma vez que “[...] a
educacao é justamente a combinacao apropriada desses
dois elementos, objetivando propiciar a crianca a passagem
a um tipo superior de motivos reais que irao dirigir sua
vida e sua personalidade” (Leontiev, 20044, p. 319).

Do exposto, pode-se afirmar que existe uma relagao entre
atividade e acao: o motivo da atividade pode vir a se tornar
o objeto da acao, resultando que a acao se transforme em
atividade. E nessa interseccdo que surgem novas atividades
e esse processo constitui a base psicolégica para as
mudancas das atividades dominantes e, por consequéncia,



para as passagens de um estagio de desenvolvimento a
outro. Mas como podemos compreender e discriminar as
atividades mais importantes ao longo do desenvolvimento
infantil? Seguiremos nosso estudo para elucidar esse
conjunto de atividades denominado atividade dominante ou
atividade guia.

A atividade dominante, ou atividade guia, surge quando
uma acao ¢é transformada em uma atividade e pela
alteracao na hierarquia dos motivos da atividade,
especialmente entre os motivos compreendidos e o0s
motivos eficazes, explicados anteriormente. A atividade
dominante/guia apresenta trés caracteristicas principais:
(1) aparecem nela novas atividades; (2) se reorganizam
e/ou se formam novos processos psiquicos, as chamadas
neoformacoes; (3) as mudancgas psicoldgicas fundamentais
da personalidade da crianca dependem da atividade
dominante/guia. Desse modo, podemos compreender que a
atividade dominante/guia nao é aquela com a qual a
crianca se ocupa mais, mas a que produz o salto qualitativo
no psiquismo estabelecendo novas relacoes da crian¢ca com
o mundo. Ela determina a relacao concreta da crianca com
a realidade, mas, é importante destacar, “[...] esse
desenvolvimento se efetiva pela influéncia determinante
das condicoes de vida e da educacao, em confluéncia com o
meio externo e pela influéncia direta dos adultos” (Elkonin,
1987, p. 493).

A partir da compreensao desses conceitos basicos,
podemos seguir para a discussao da dinamica do
desenvolvimento infantil, sendo este ultimo marcado ora
por periodos de estabilidade, ora periodos de crise, na
medida em que se transformam na vida da crianca o lugar
que ela ocupa na realidade social e a forma como os
adultos lidam com essas transformacoes.



A dinamica do desenvolvimento: crises e
periodos estaveis

Até o momento compreendemos conceitos fundamentais
que servem de instrumento para analise do
desenvolvimento ou para a ‘andlise pedoldgica’, como era
denominada na época de Vigotsky (2010): personalidade e
atividade. E preciso, agora, avancar na compreensao sobre
os principios que embasam a periodizacao do
desenvolvimento em sua dinamicidade.

Nesse sentido, Vigotsky (1996) aponta a necessidade de:
(1) buscarmos as mudancas internas do proprio
desenvolvimento; (2) compreendermos que esse € um
processo que se distingue pela ‘unidade do material e do
psiquico, do social e do pessoal’ a medida que a crianca vai
se desenvolvendo; (3) distinguirmos em cada periodo ‘a
nova formacao (neoformacao)’, gragcas a qual se pode
‘determinar o que é essencial em cada idade’; (4) termos
em conta que a ‘dinamica do desenvolvimento’ implica a
‘alternancia de periodos estaveis e de crises ou rupturas’,
portanto, sua nao linearidade. Mas como podemos definir o
termo ‘neoformacao’? Nas palavras do autor:

[...] Entendemos por formagoes novas o novo tipo de estrutura
da personalidade e de sua atividade, as mudancgas psiquicas e
sociais que se produzem pela primeira vez em cada idade e
determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a
consciéncia da crianca, sua relacdao com o meio, sua vida interna
e externa, todo o curso de seu desenvolvimento em um periodo
dado (Vigotsky, 1996, p. 255).

E as crises, como podemos compreendé-las? Elas seriam
patoldgicas ou parte do curso normal do desenvolvimento?
Para Vigotsky (1996), é importante considerar os momentos
de crise de modo dialético e, portanto, contraditorios como
sao. Os periodos de crise sao periodos agudos que se
originam de modo imperceptivel, nao sendo facil
determinar seu inicio e seu fim. No entanto, é possivel



identificar um ponto culminante da crise em todas as
idades criticas, que a diferencia das etapas estaveis do
desenvolvimento infantil. Para o autor, a maioria das
criancas que vive um periodo critico de desenvolvimento é
dificil de educar, havendo conflitos mais ou menos agudos
com as pessoas de seu convivio (pais, professores etc.). No
entanto, os periodos criticos serao distintos para distintas
criancas e as variacoes vao depender do carater concreto
em que se manifestam ou do modo como se articula a
relacao crianca e mundo social (situacao social de
desenvolvimento).

Podemos compreender entao que os periodos criticos
fazem parte do desenvolvimento e, embora aparentemente
se apresentem mais como destrutivos que criativos, por
meio de uma andlise dialética evidencia-se que:

[...] O nascimento do novo no desenvolvimento significa
irremediavelmente a desaparicao do velho. O passo a uma nova
idade culmina sempre com o ocaso da anterior. [...] O
desenvolvimento nao interrompe jamais sua obra criadora e até
nos momentos criticos se produzem processos construtivos [...]
(Vigotsky, 1996, p. 259).

Para o autor, nos periodos criticos é dificil educar a
crianca porque o sistema pedagdégico utilizado em sua
época nao acompanhava as rapidas mudancas de
personalidade: “A pedagogia das idades criticas é a menos
elaborada no sentido pratico e teodrico” (Vigotsky, 1996, p.
259). Podemos dizer que, desde sua época até o momento
atual, a pedagogia para os periodos criticos foi
insuficientemente desenvolvida. Ele elenca a seguinte
alternancia entre periodos estaveis e criticos: crise pos-

natal; primeiro ano34 (dois meses a um ano); crise de um
ano; infancia precoce (um a trés anos); crise dos trés anos;
idade pré-escolar (trés a sete anos); crise dos sete anos;
idade escolar (oito aos doze anos); crise dos treze anos;
puberdade (catorze a dezoito anos); crise dos dezessete



anos. Trataremos neste texto apenas dos periodos que se
estendem até a idade pré-escolar, procurando articular os
conceitos anteriormente tratados com a propria dinamica
do desenvolvimento, na qual é determinante o trabalho
educativo com as criancas pequenas.

Implicacoes do trabalho educativo na e para a
dinamica do desenvolvimento das criancas
pequenas

Considerando o exposto até aqui, entendemos que a
crianca nao é produto da mera influéncia de seu meio, mas
exerce um papel ativo nesse processo atuando na
realidade. Nesse mesmo sentido, o seu desenvolvimento
psiquico nao acontece simplesmente por forga da natureza,
mas depende da acao planejada e consciente do adulto, em
especial daquele adulto que a educa. O professor e o
trabalho pedagdgico que realiza assumem, entao, lugar
essencial na criagao das condicoes de aprendizagem para a
crianca e no seu consequente desenvolvimento psiquico,
principalmente numa sociedade em que as criangas estao

inseridas na escola desde muito cedo32. Neste tépico
analisaremos de modo breve a relacdao entre o
desenvolvimento psiquico e as possibilidades de trabalho
educativo com a <crianca em cada fase desse
desenvolvimento.

De acordo com Vigotsky (1996), a crise pés-natal delimita
uma mudanca bésica, ainda que radical, na vida do bebé,
que ¢ a saida de sua condicao intrauterina para uma
existéncia extrauterina. Essa mudanca é radical porque
exige do bebé que aprenda a respirar e se alimentar sem a
mediagao do cordao umbilical e do organismo materno e
aprenda a lidar com as regulagoes externas de um mundo
social e culturalmente organizado (que tem formas
especificas de funcionar, como hordrios de sono e



alimentacgao, instrumentos e objetos que demandam usos
especificos para sanar as necessidades etc.). A conducao
intencional dessa nova forma de vida do bebé por parte do
cuidador/educador, ou seja, o estabelecimento de horarios
e rotina para alimentacao e sono, vai garantir que essa seja
uma transicao tranquila de um periodo curto de crise para
um periodo estavel do desenvolvimento, caracterizado pela
atividade dominante da comunicacao emocional direta. Por
outro lado, caso o adulto nao consiga estabelecer essa
rotina, o periodo de crise ira se estender gerando cansago e
0 consequente prejuizo no cuidado com o bebé.

Se os responsaveis forem capazes de estabelecer uma
rotina por meio de um contato emocional carinhoso com o
bebé, produzirdao a atividade dominante de comunicacao
emocional direta, e o desenvolvimento entrara num periodo
estdvel que durard até o primeiro ano de vida, quando se
inicia uma nova crise. Mas como se produz a atividade
dominante no periodo pods-natal? Por meio das diversas
formas de interacao entre o adulto e o bebé, como
conversar com o tom de voz doce e suave, toca-lo e
acaricia-lo, cantarolar para @ ele, dentre  outras
possibilidades. Por meio da sensacao e da percepcgao, que
sao as fungoes psiquicas dominantes nesse periodo da vida,
o bebé ird dirigir sua atencao para o adulto, e isso
provocara o surgimento de novas reagoes e,
consequentemente, o desenvolvimento de  novas
habilidades como sorrir, gritar de alegria, movimentar os
pés e maos em direcao ao adulto etc. (Vigotsky, 1996).

Passado o periodo estavel em que a crianga tem ganhos
de desenvolvimento por meio do contato com os adultos,
uma nova crise se iniciara por volta do primeiro ano de
vida. Para compreender o motivo dela é necessario refletir
sobre o que acontece na vida do bebé até essa idade: no
periodo estavel precedente, o bebé era mais calmo e o
adulto era incansavel em estimula-lo, entregando



brinquedos e objetos, mudando a posicao de seu corpo,
falando com ele etc. Isso permitiu ao bebé desenvolver
novas habilidades motoras: ele agora consegue agarrar e
atirar objetos, pular, arrastar-se e, as vezes, até engatinhar
e se colocar de pé com algum apoio (Vigotsky, 1996).
Acresca-se a esse processo o fato de que, devido a
mediagao com objetos e, especialmente, palavras (signos),
o bebé comeca a compreender, ainda que de modo
incipiente, a linguagem do adulto e tenta imita-la usando
tons e gestos parecidos. A crise do primeiro ano se da
exatamente por isso: a crianca ainda nao se locomove
sozinha, mas estd em vias de fazé-lo; ndao se comunica com
os adultos, mas estd em vias de fazé-lo, ou seja, ela quer se
comunicar, mas nao pode se fazer entender ainda e quer
explorar o mundo, mas ainda nao pode alcanca-lo. Esse
momento angustiante de crise do desenvolvimento se
expressa nas chamadas birras da crianca, que nessa fase
tém caracteristicas motoras, fruto do periodo estavel
precedente de aquisicao de habilidades motoras (Vigotsky,
1996).

Dito de outra maneira, durante a crise do primeiro ano
de vida, a crianca passa pela angustia de nao ser
plenamente compreendida e/ou de nao conseguir alcancar
aquilo que deseja e reage a isso da forma como pode, com
os recursos aprendidos no periodo anterior: atira-se no
chao, mexe o corpo e a cabeca, por vezes tosse de maneira
rigida, joga coisas e grita. Com certeza é uma situacgao
exaustiva e complicada para o adulto cuidador, porém
resultado de um nivel de desenvolvimento positivo para a
crianca. Por isso, fica a pergunta: qual a maneira mais
apropriada para lidar com a crianca nessa fase de
desenvolvimento? E preciso lembrar que o desenvolvimento
dela ainda é dirigido primordialmente pelas fungodes
psicoldgicas da percepcao e sensacao e que ela ainda nao
dispoe de outros recursos, embora ja esteja preparada para



passar a outro nivel do desenvolvimento, marcado por
outro tipo de atividade dominante ou atividade guia
(Vigotsky, 1996).

O adulto cuidador e especialmente o educador infantil
devem conhecer esses estdgios de desenvolvimento para
conseguirem reagir de forma apropriada e dirigir todo o
processo de aquisicao psiquica de forma intencional, em
beneficio da propria crianca. Nos momentos de birra, por
exemplo, & importante que o educador, assim como os pais,
evite falar alto ou brigar com a crianca, pois, devido as
fungoes psicoldgicas dirigentes em seu atual nivel de
desenvolvimento - a percepg¢ao e a sensagao -, a crianca se
deixa levar pelo tom de voz rispido do adulto, e isso tende a
intensificar a birra. Pelo contrario, basta que o adulto se
aproxime da crian¢a com um tom de voz terno e afetuoso,
mostrando outra situacao interessante ou objeto atrativo,
que a criancga tendera a esquecer, uma vez que atencgao e
memoria sao processos efémeros e ainda pouco
desenvolvidos na crianca (Vigotsky, 1996). Sabendo guiar
esse processo, o educador ajuda a crianca a sair da crise e
iniciar um novo periodo estavel que vai até os trés anos de
idade, constituindo uma nova atividade dominante ou
atividade guia: a atividade objetal manipulatéria (Vigotsky,
1996).

Por volta dos trés anos a crianca iniciara outro periodo
de crise e, como em qualquer periodo, é necessario
compreender o que se passa nesse momento de sua vida
para elucidar a crise. Esse é um periodo de muitas
aquisicoes tanto motoras quanto relativas a fala: a crianca,
que antes nao conseguia andar, nao s6 o faz como consegue
pular, subir em moveis, correr, etc.; nao conseguia se fazer
entender pelos outros, ja consegue utilizar palavras de
forma adequada para se comunicar e, em alguns casos, ja
existe inclusive o uso de frases, a invencao de histdrias
completas. Essas habilidades decorrem do fato de que



nessa fase os adultos/educadores chamam a atencao da
crianca para os diferentes objetos, os nomeiam, apontam,
mostram sua utilidade. A crianca aprende as palavras
porque se interessa pelo mundo dos objetos e solicita aos
adultos que os nomeiem, o0s expliquem e que a ajudem a
manipuld-los de forma adequada, o que caracteriza a
atividade dominante objetal manipulatéria. Ao chamar a
atencao para os diferentes tipos de objetos e nomea-los, os
adultos participam do processo de desenvolvimento da
atencao e da memoria da crianca, que nesse momento
ainda sao compartilhadas com eles (Vigotsky, 1996).

Do exposto, fica evidente que a crianca aprendera a
utilizar os objetos criados pelo género humano com a ajuda
dos adultos: aprendera como se usa o garfo, o telefone, o
tablet, aprendera a se banhar etc. Se deixada a sua prépria
sorte, sem nenhuma direcao, a crianca tera dificuldades
para descobrir a fungao social dos objetos sozinha, uma vez
que eles sao produto do trabalho humano. Os objetos sao
historicos, frutos do ato primeiro do ser humano de
transformar a natureza para sanar suas necessidades
objetivas e, posteriormente, também suas necessidades
subjetivas. Ao aprender a utilizar os objetos criados pelo
seu género, a crianga nao sO adquire um novo aprendizado
como comeca a constituir também novas capacidades,
tanto em nivel cognitivo quanto afetivo, pois nao sao
processos dissociados, e, nessa unidade, desenvolvem-se 0s
motivos da e para a atividade. Isso significa que a atividade
cerebral da crianca vai se tornando cada vez mais
complexa e, dessa forma, também suas fungoes
psicoldgicas vao se erigindo a formas superiores. Esse é o
problema que as teorias tradicionais em Psicologia nao
conseguiam resolver: o fato de as funcdes psiquicas
superiores nao serem uma simples continuacao das funcoes
psiquicas elementares que constituem a crianca desde o
nascimento. Em outras palavras, as fungoes psiquicas da



crianca se transformam qualitativamente e nao apenas se
desenvolvem numa forma continua (Vigotsky, 1996).

Justamente por ter desenvolvido novas funcoes e novas
capacidades (neoformacoes), a crianca ird usar aquilo que
aprendeu para forgcar o adulto a lhe tratar de forma
diferente, uma vez que ela prdpria ja nao é mais a mesma.
E nesse sentido que Vigotsky (1996) destaca que a crianca
é sempre ativa em seu meio social, ou seja, ela estd sempre
em atividade no mundo. Nessa empreitada em busca de um
novo lugar em meio as relacoes com os demais, a crianca
utilizard todos os recursos aprendidos para criar uma
tensao com o mundo adulto, impelindo-o a reconhecer suas
transformacdes e seu novo lugar social. E claro que isso
nao acontece de forma intencional por parte da crianca,
mas como decorréncia de seu desenvolvimento e de sua
consequente preparagao concreta para um novo tipo de
atividade dominante. Como ela ja possui razoavel
conhecimento acerca dos objetos e suas fungoes, ela passa
a solicitar participacao nas atividades dos adultos: nessa
idade a crianca quer ‘ajudar’ os pais e professores,
exercendo atividades que ja consegue, e cabe a eles
entender aquilo que ela consegue fazer sozinha com
supervisao e inseri-la nas atividades com auxilio (Vigotsky,
1996).

Apdés um periodo estavel rico em desenvolvimento de
habilidades, a crise dos trés anos eclode porque a crianca
se julgara capaz de participar de todas as atividades, mas
ela nao podera fazé-lo efetivamente: existe um limite claro
para sua participacao no mundo adulto, nas atividades
desenvolvidas por eles. Essa crise pode ser amenizada se
os adultos (pais/professores) permitirem que ela participe
de algumas dessas atividades, em vez de incapacita-la
tratando-a como um bebé. Mas, como ela tende a desejar
participar de tudo, a cada impedimento do adulto ird reagir
com um enfrentamento, uma tensao que dessa vez sera



mais elaborada, pois ja possui dominio da linguagem, para
argumentar e ‘teimar’, e maior desenvolvimento motor,
podendo correr, fugir e se esconder. Mais uma vez, trata-se
de uma situacao delicada e exaustiva para o adulto
cuidador e para o educador! Mas como lidar com ela? De
fato, a melhor maneira nao é ‘competir’ com a crianca em
seus argumentos ou enfrentd-la como se tivessem a mesma
idade. O g¢grande desafio é estabelecer quais sao as
atividades que ela poderda desempenhar e quais ainda nao
lhe sdao permitidas, sendo de suma importancia manter a
coeréncia em relacdao a isso. Mudar de opinido em relacao
ao que a crianca pode fazer sem oferecer uma explicacao
plausivel ou apenas devido a mudanca de humor pode
gerar grande confusao na crianga e agravar a crise
(Vigotsky, 1996).

Visto que a crianc¢a alcancou um bom desenvolvimento da
atencao e memoéria de forma compartilhada com o adulto e
que essas funcoes psicolégicas sao agora dirigentes no seu
psiquismo, ela conseguird se lembrar do que foi dito, das
explicagcoes e regras que irao colocar limites em seu
comportamento, portanto, é preciso saber manter um
padrao e explica-lo a criancga. Ela agora ja tem condicoes de
exigir isso dos pais e dos educadores, pois consegue
manter-se atenta as suas atitudes e argumentacoes. A
coeréncia em relacao aos limites acerca de quais atividades
poderd realizar nesse momento e quais serao possiveis
somente quando ela crescer um pouco mais possibilitara a
superacao da crise e a passagem para mais um estagio de
estabilidade no desenvolvimento, marcada pelo surgimento
de uma nova atividade dominante ou atividade guia: o0s
jogos de papéis/jogo protagonizado, mais conhecido por
brincadeiras de faz de conta, proprias da idade pré-escolar
(Vigotsky, 1996).

Estabelecer limites em relacao ao que a crianca pode
realizar e a possibilidade de insercao dela em algumas das



atividades em casa e na escola nao s6 ampliard o
desenvolvimento da linguagem, como permitird a crianca
fazer no mundo da fantasia aquilo que nao lhe é permitido
no mundo real. Nos jogos protagonizados, ou brincadeiras
de faz de conta, a crianca pode desempenhar papéis que
nao pode realizar no mundo adulto: ela pode ser mae ou
pai, professor, motorista, médico, dentista, cientista etc.
Pode desempenhar as atividades de seus professores, pais,
avos e dos outros adultos que a circundam, ou até mesmo
daqueles que conhece por outros meios, como a televisao.
Por meio da imaginacao, ela poderd exercer quaisquer
funcoes do mundo adulto que desejar, e se inicia assim um
periodo de estabilidade do desenvolvimento que ird se
estender até uma nova crise, que eclodird por volta dos
sete anos de idade. Sera por meio da atividade dominante
do jogo protagonizado que a crianga sera capaz de
entender melhor os papéis sociais, analisar vivéncias e
sentimentos de outras pessoas, entrar em contato com os
dilemas e potencialidades humanos e, assim, operar mais
um salto qualitativo em seu desenvolvimento, que sera o
inicio da consciéncia de si, consciéncia de sentimentos e
vivéncias - seus e também alheios (Vigotsky, 1996). Serao
esses ganhos que resultarao na nova crise por volta dos
sete anos, que marca, em termos escolares, a transigao
para novas exigéncias escolares, centradas no processo de
aquisicao da escrita e da matematica de modo mais estrito.
Nao abordaremos neste capitulo essa transicao, pois a cada
periodo de desenvolvimento 0s processos se tornam mais
complexos, e seu detalhamento exigiria um texto especifico
sobre essa tematica de modo a aborda-la com a devida
propriedade e aprofundamento.

Consideracoes finais

Ao longo de nosso percurso até aqui, vimos que na
perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural o ensino ocupa



lugar de destaque, pois parte do pressuposto de que o
desenvolvimento da crianca sé ocorrera de fato se for
planejado e intencionalmente produzido. Diante disso,
entende-se que o papel do professor, e em especial do
educador infantil quando tratamos da educacao pré-escolar,
torna-se basilar, porque ele é capaz de sistematizar o
conhecimento humano acumulado pelas geragoes
precedentes e torna-lo assimildvel as novas geracoes,
compreendendo as possibilidades de apreensao da crianca
em cada fase de seu desenvolvimento.

Quando dos primeiros anos da crianca, ainda no periodo
poés-natal e durante todo o periodo da atividade guia de
comunicacao emocional direta, no caso da crianca inserida
em instituicoes como creches ou centros de Educacao
Infantil, cabe ao educador estimular sua sensacao e
percepcao e intencionalmente trabalhar essas funcoes
psicoldgicas que sao dirigentes da totalidade do processo
de desenvolvimento psiquico naquele periodo. Todas as
interacoes dos cuidadores com o bebé favorecerao tal
desenvolvimento, e se esse processo for conhecido, melhor
sera dirigido pelos profissionais responsaveis. Conforme
Magalhaes (2011, p. 118): “A atividade de comunicacao
emocional com o adulto orienta o desenvolvimento psiquico
do bebé e possibilita o surgimento das atividades
secundarias, como a exploracao de objetos, a fala e o
controle motor”.

E desta relacdo estabelecida pelo adulto com a crianca,
portanto, que emergira a atividade objetal manipulatoéria.
Por isso Magalhaes (2011), que ©pesquisou o
desenvolvimento infantil no primeiro ano de vida, afirma
categoricamente que as atividades planejadas com os
objetos sao fundamentais para mediar a relacao adulto-
crianca no primeiro ano de vida e que cabera ao educador
infantil favorecer o processo de desenvolvimento de novas



capacidades de maneira intencional, apresentando o
mundo cultural a crianca.

A transicao entre os periodos estdveis, demarcada pelas
crises, merece ainda mais atencao dos educadores, pois
muitas vezes o fato de a crianca tornar-se ‘dificil de
educar’, nas palavras de Vigotsky (1996), pode conduzir a
uma patologizacao de um processo de desenvolvimento por
falta de manejo e preparo. A pesquisa de Silva (2017)
demonstra isso ao realizar um estudo de caso de uma
crianca de trés anos em um Centro de Educacao Infantil. A
autora cita que, nos episdodios em que a crianca
manifestava comportamentos correlatos a crise dos trés
anos, a intervencao dos adultos/educadores em grande
parte das vezes os intensificava em vez de promover sua
superacao. Por isso Silva (2017) aponta para um dos
desafios do ensino na Educacao Infantil: a articulagao entre
conteuido-forma-destinatdrio, tal como proposto por
Martins (2013 apud Silva, 2017). Esse desafio engloba o
conhecimento acerca do destinatario no que se refere as
especificidades de seu periodo de desenvolvimento e suas
necessidades, que devem ser o alvo das acoes educativas.
Desta forma, o planejamento de ensino deve servir como
instrumento orientador das condigoes de ensino, abarcando
a unidade forma-conteudo, ou seja, o que ensinar e como
ensinar para aquele periodo especifico do desenvolvimento.
“Destacamos que se incluem aqui os conteudos
relacionados a formacao da personalidade, que também
engendra conceitos sobre si mesmo, sobre os outros e
sobre os modos de se relacionar consigo mesmo € com O0S
demais” (Silva, 2017, p. 179).
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CAPITULO 7

DOCUMENTACAO PEDAGOGICA:
ITINERARIOS DE VIDA E EDUCACAO

Cassiana Magalhaes

Introducao

Este texto parte de uma trajetéria especifica como
professora da Educacao Infantil, supervisora de Estagio e
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid), pesquisadora da area, preocupada com situacoes
observadas e vivenciadas no dia a dia das instituicoes
destinadas ao atendimento a criancas de zero a cinco anos
de idade. Entre as acoes planejamento, rotina, curriculo e
proposta pedagdgica, surge também a necessidade de
documentar. Ocorre que, em alguns casos, o que deveria
Ser um processo rico e intencional, se caracteriza como
produto elaborado essencialmente pelo/a professor/a.

Neste contexto, cabe questionar: para que e como
documentamos a pratica pedagdégica na Educacao Infantil?
Com intuito de refletir sobre esse questionamento, este
texto tem como objetivo discutir o papel da documentacao
pedagégica no contexto da Educacao Infantil. Partimos do
pressuposto de que o trabalho do professor ¢ uma atividade
intelectual e intencional, por isso, demanda estudo e
reflexao (Magalhaes, 2014). Evidencia-se muitas vezes a
auséncia de fundamentacao tedrica para a organizacao da
pratica pedagdgica, o que pode resultar em propostas
equivocadas, sem sentido e pouco promotoras do
desenvolvimento infantil. Para Mello (2007, p. 12),

Apenas uma teoria que permita compreender o desenvolvimento
humano em sua complexidade possibilita ao professor fazer as
escolhas envolvidas na pratica docente, que, vale lembrar, € um
trabalho livre, como sao poucos na sociedade atual. Como o



trabalho do artista, o trabalho docente é trabalho de criacao, de
eleicdo de caminhos, de construcao de estratégias para a
atividade - arrisco dizer - o mais nobre em nossa sociedade: a
atividade de formacdao da inteligéncia e da personalidade de
cada crianca.

Sem uma teoria para orientar o pensar e o agir do/a
professor/a, o trabalho pode recair nas acoes cotidianas,
deixando as criancas a mercé da propria sorte, e, como
afirma Martins (2010, p. 78), “Deixar as criancas reféns de
sua propria espontaneidade é, ao mesmo tempo, permitir
que se aprisionem nos seus proprios limites”.

Dito isto, elegemos para esta discussao a Teoria
Historico-Cultural (THC) por compreendermos que a
crianca nao nasce com as caracteristicas humanas prontas
e acabadas, mas aprende a ser humana por meio da
histéria, da cultura e da relacao com os outros. De acordo
com Mello (1999, p. 7), “As caracteristicas inatas do
individuo sao condicao essencial para o seu
desenvolvimento, mas nao suficientes, uma vez que nao
tém forca motora em relacao a esse desenvolvimento”. Esse
olhar suscitado pela THC estd condicionado, no caso da
escola, ao papel fundamental do professor na promocao do
desenvolvimento das criancas. Ao pensar nesta abordagem
tedrica, coloca-se em pauta a periodizacao do
desenvolvimento vinculada a ideia de homem como ser
social. Para Martins (2016, p. 32),

O enfoque histérico-cultural acerca da periodizacao do
desenvolvimento, superando as analises naturalizantes proprias
a psicologia nao dialética, evidencia que o acesso ao patrimoénio
cultural, ao universo simbdlico, € o que instituiu a existéncia
humana na qualidade de um permanente vir a ser. Vir a ser que
nao resulta do espontaneo, mas produzido pelo trabalho
educativo.

Neste sentido, o trabalho educativo ocupa um lugar
primordial, é por meio dele que a crianga entra em contato
com o mundo a sua volta, com o que foi produzido
historicamente pelos homens. Lembrando que, tratando-se



de criancas pequenas, a forma de transmissao dos
conhecimentos tem suas especificidades.

O conjunto dos estudos desenvolvidos sob a oOtica histérico-
cultural aponta como condicao essencial para essa maxima
apropriacao das qualidades humanas pelas criangas pequenas e
o respeito as suas formas tipicas de atividade: o tateio, a
atividade com objetos, a comunicacao entre as criancas e entre
elas e os adultos, o brincar (Mello, 2007, p. 2).

Em outras palavras, esse processo nao acontece por meio
do ensino forcado, dos conteudos desconexos. A forma de
ensinar € diferente porque os destinatdrios sdao as criancas
pequenas.

Para que documentar a pratica pedagogica?

Levando em consideracao os apontamentos anteriores,
acreditamos que o/a professor/a terd condigcoes de
organizar um bom planejamento, com acoes sistematizadas
que respeitem as criangcas como capazes de aprender,
promovendo aprendizagens e criando novas necessidades.
Posto isto, as possibilidades de documentacao pedagdgica
comecam a ser desveladas. Dificilmente haverd uma rica
documentacao de processos vividos de modo empobrecido,
em que aparece muito a acao do adulto para a crianca e
pouco a participacao, construgcao e aprendizagem da
prépria criancga.

Nao hd como documentar um processo que nao foi de
fato vivido, experimentado e explorado. A nao ser que o
objetivo seja apenas ‘mostrar’ algo como cumprimento de
uma obrigacao. Entao a pergunta inicial é: para que
documentar? Pode-se documentar para cumprir uma ordem
da direcao, coordenacao, enfim, uma exigéncia da escola;
para compartilhar com os outros aquilo que se vive na
instituicao; para avaliar a aprendizagem e o0
desenvolvimento das criangas; para repensar a propria
pratica educativa; ou por varios outros motivos.



De acordo com Davoli (2017), documentar processos
significa recolher sinais. A documentacao serve para narrar
e explicar processos, bem como situacoes e experiéncias. A
autora ressalta: “[...] a documentacao, independentemente
do meio utilizado, acontece durante o processo e nao no fim
da experiéncia” (Davoli, 2017, p. 27). Para Dolci (2017, p.
43), a documentacao “[...] serve para reflexao e para a
construcao pedagdégica”. O autor enfatiza sua importancia
afirmando que sem ela nenhum processo pedagdgico se
consolida. Além disso, “A documentacao das atividades
permite melhorar a memoéria e continuar com o projeto”
(Dolci, 2017, p. 46). Ambos autores ressaltam a ideia de
processo, de instrumento de reflexao e consolidacao de
uma proposta pedagdgica.

Dentre as razoes para se documentar, Bonas (2017, p. 77)
sintetiza que “Chega um dia em que descobrimos, com 0s
olhos emocionados e expressao de surpresa, que as
criancas sao incansaveis produtoras de maravilhas. E ai
que descobrimos a necessidade, ou mesmo, o dever de
tornar publico o que nos acontece”. Neste contexto, a
pergunta do para que documentamos encontra lugar na
visibilidade do que as criancas e seus professores fazem na
escola. A documentacao torna publicos os percursos de
aprendizagens e descobertas vivenciados no dia a dia das
instituicoes. Bonas (2017, p. 79) afirma dque a
documentacao nao se dirige apenas aos professores, “[...]
também ajuda as criancgas a tomar consciéncia do processo,
da histéria que estao escrevendo, que estdao vivendo.
Quando a crianca reflete sobre seus pensamentos,
processos ou acgoes, aprende a compreender-se e
comprometer-se”.

Para Galardini e Iozzelli (2017, p. 89-90), documentamos
para “[...] oferecer aos olhos de todos os que passam pela
instituicao educativa testemunhos do valor da infancia”. As
autoras complementam: “[...] documentando se deixam



marcas permanentes do trabalho educativo e das
experiéncias das criancas e se oferecem para a discussao e
reflexao com outros adultos, pais, professores, cidadaos”
(Galardini; Iozzelli, 2017, p. 89-90).

Esses autores italianos (Davoli, Dolci, Bonas, Galardini e
Iozzelli) tém em comum a ideia de processo, de tempo de
vida que se documenta, de compromisso em partilhar com
0s pais e a comunidade, nao apenas no sentido de mostrar,
mas especialmente oferecer recursos para criacao de
didlogos. O desejo de compreender os caminhos
percorridos pelas criancas também encontra lugar. A
documentacao é percebida como possibilidade de pertenca,
de valorizacao das producoes, de respeito consigo e com 0s
outros.

Como documentar a pratica pedagogica?

Apds compreender os motivos pelos quais documenta-se
a pratica pedagogica, cabe questionar: como documentar?
E importante ressaltar que existem diferentes estratégias
metodoldgicas para se documentar: portfolios, filmes,
cartazes, exposicoes e outras.

Levando em consideragao a ampla experiéncia com
documentacao pedagdgica na abordagem de Reggio Emilia,
Dolci (2017) descreve os diferentes niveis de
documentacgao, nao explicitados por ordem de importancia,
como o proprio autor ressalta, apenas como forma de
organizacao. O primeiro nivel refere-se a simples sequéncia
temporal. O autor exemplifica: “Os meninos e as meninas
fizeram desenhos [...] Fizemos um texto escrito
contemplando as declaragoes das criangas com as ideias
expressas por cada um” (Dolci, 2017, p. 51). De acordo com
o autor, nesse tipo de documentagao as acoes sucessivas
sao descritas ao longo do tempo, é uma documentacao nao



tao preocupada com o processo, mas com 0O registro dos
fatos ocorridos.

No segundo nivel de documentacao, Dolci (2017, p. 51)
afirma, “[...] as teorias, hipoteses e pensamentos das
criancas aparecem na documentacao de maneira implicita”.
Para o autor, o primeiro nivel pode ser realizado também
por um bom fotégrafo; ja o segundo, apenas pelo educador.
Isto é, a documentagao como forma de registro pode ser
realizada por outro profissional, mas para se documentar
um processo educativo é preciso o olhar atento do/a
professor/a. A melhor imagem capturada do ponto de vista
do processo, aquela que melhor revela o momento de
aprendizagem e descoberta. No terceiro nivel o autor
explicita a necessidade de destacar as relacoes entre
adultos e criancas (Dolci, 2017), nesse nivel aparecem a
escrita dos professores e suas concepgoes tedéricas. Esses
niveis podem ser compreendidos como tipos de
documentacgao. A depender dos objetivos pretendidos com o
ato de documentar, escolhe-se uma ou mais possibilidades
de registro.

Também em relacao as experiéncias de Reggio Emilia,
Bonas (2017) explica que a documentagcao ¢ uma acgao
cotidiana, um ato reciproco entre criancas e mestres que
possibilita a ampliagao do didlogo. A documentagao nao se
destina apenas a um fim, mas permite a observacao,
valoriza o registro como meméria do grupo e ajuda a
analisar, refletir e planejar novas acgoes.

As  experiéncias portuguesas, especialmente as

relacionadas ao Movimento da Escola Moderna (MEM)E,
tém nos apresentado maneiras de documentar que também
valorizam o didlogo, o processo e enriquecem o dia a dia
das instituigoes. Os instrumentos de pilotagem, como sao
chamados, possibilitam a gestdao cooperada do curriculo
(Magalhaes; Folque, 2017). Dentre os instrumentos, as



autoras destacam: mapa de atividades; lista semanal de
projetos; mapa semanal de distribuicao de tarefas; mapa de
presencas e diario do grupo.

Além de documentarem as experiéncias das criancas,
esses instrumentos permitem maior participacao delas no
curriculo. Ao utilizar o mapa de atividades, por exemplo, as
criancas se organizam ante as opgoes disponiveis na sala,
escolhem o que desejam realizar num determinado periodo
e, quando finalizam, fazem uma marca para indicar o que ja
foi realizado. Ao final de cada més, observam no mapa de
atividades as escolhas predominantes, verificam o0s espacgos
nao explorados e se comprometem a fazé-lo no préximo
meés (Magalhaes; Folque, 2017).

No didrio do grupo as criancas tém a oportunidade de
organizar seus pensamentos e registrar, por meio do
desenho ou da escrita, aquilo que precisam lembrar para
discutir posteriormente. O diario é organizado em quatro
colunas: (1) Nao gostamos; (2) Gostamos; (3) Fizemos; (4)
Queremos fazer (Niza, 1996). As duas primeiras colunas
cabem a emissao de juizos, sobre acontecimentos dentro e
fora da sala. A terceira coluna registra os acontecimentos
mais relevantes do grupo e a quarta organiza as futuras
acoes, 0s projetos, passeios, enfim, o que pretendem
realizar.

Por meio desses instrumentos, as criancas documentam a
rotina e organizam as futuras acoes. Esses materiais sao
dispostos na sala ao alcance dos olhos e das maos, sao
manipulados diariamente pelas proprias criangas com
auxilio dos educadores. Os outros adultos (pais,
comunidade), bem como as demais criancas que visitam a
sala, tém condicao de perceber as vivéncias e
aprendizagens daquele grupo. Para além desses
instrumentos, ha, ainda, marcas dos projetos, pesquisas em
desenvolvimento, registros de passeios e visitas, fotos e



outros recursos anexados (gradativamente conforme
situacoes, necessidades e interesses.

Artur e Magalhaes (2017) ressaltam também os portfélios
e as paredes da sala como possibilidade de documentacao
pedagégica. “Os portfolios sao geralmente pastas com
colecoes de producoes das criancas. Existem portfélios que
apenas aglutinam essas producoes e outros que se
comprometem com a avaliacao por meio do
acompanhamento das aprendizagens das criancas” (Artur;
Magalhaes, 2017, p. 235). As autoras enfatizam que muitas
vezes essas producoes recaem sobre o trabalho do
professor sem a participagao das criancas, ressaltando a
importancia da agao conjunta. Para autoras, o portfdlio é
um “[...] instrumento preocupado com 0 processo, com 0S
diferentes percursos de aprendizagem das criancas e com
as formas intencionais de intervencao do professor” (Artur;
Magalhaes, 2017, p. 235).

Os portfélios podem ser confeccionados coletiva ou
individualmente. Geralmente sao producoes individuais
com a intencao de acompanhar o processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca. Nele sao
armazenadas atividades que revelam as tentativas. Por
exemplo, o desenho em fase inicial de projeto e
posteriormente um outro sobre o mesmo tema, revelando o
que mudou na percepcao e aprendizagem da crianca. As
hipéteses iniciais da crianca e posteriormente os dados de
pesquisas que realizou. A participacao da familia também
pode compor o portfolio: entrevistas, relatos e outras
tarefas realizadas de modo conjunto.

E importante destacar que o portfélio pode ser
considerado um instrumento de avaliacao se for
compreendido como material que registra o processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Para tanto,
0os objetivos das atividades propostas precisam ser
explicitados, bem como o modo de participacao da criancga



e as intervencoes do adulto. Nao basta dizer o que a
crianca € ou nao capaz de fazer. Cabe ressaltar quais sao as
possibilidades e agoes subsequentes para que num futuro
proximo determinado objetivo seja atingido. Nesse sentido,
em caso de informacao anexada pelo adulto, deve-se
primeiro ler para a crianca, dizer a ela do que se trata,
afinal o portfdlio é dela.

O portfélio pode funcionar como instrumento de dialogo,
tanto entre criancas e professores quanto entre a escola e
as familias. Ao manusear o portfolio cada crianca terd a
possibilidade de lembrar aquilo que vivenciou na
instituicao, o modo como realizou suas atividades e
gradativamente perceber os seus préprios avangos. Com
esse recurso a crianca tem melhores condicoes de
participar, questionar e contribuir para o planejamento,
explicitando seus desejos, curiosidades e estabelecendo,
juntamente com seus professores, novos desafios.

Em relacao as paredes da sala, Artur e Magalhaes (2017,
p. 240) acreditam que “[...] as criancgas vivem e participam
numa comunidade, numa cultura, por isso, o que esta
exposto deve ser o reflexo desse contexto social”. Essas
marcas deixadas na parede possibilitam o didlogo entre as
criancas e seus pares, entre as criangas e os adultos. Além
de valorizarem aquilo que é feito na escola, permitem
manter a memoéria viva e servem de guia para os proximos
planos.

A exposicao dos produtos ou dos relatos dos processos nas
paredes da sala convida a conversas recorrentes sobre os
mesmos, entre criancas e entre criancas e adultos,
ressignificando as atividades, aumentando o sentido social do
trabalho desenvolvido, guardando a memodria do trabalho do
grupo, convidando a novas produgoes, alimentando, assim, a
reconstrugao cooperada da cultura (Folque, 2014, p. 968).

Esse espaco da sala é construido de modo gradual, nao
estd pronto no inicio do ano letivo para receber as criancas,
nao esta repleto de enfeites que pouco revelam quem sao



as criancas daquele grupo, ao contrario, o espaco livre é
valorizado para que as marcas possam ser deixadas. As
paredes tém ‘movimento’, se modificam ao longo do
periodo de acordo com as pesquisas, projetos, visitas e
demais atividades.

Vale salientar que nao apenas o interesse da crianca deve
ser considerado, mas também aquilo que o professor pode
propiciar para criar novas necessidades. Cabe a ele
aproximar as criancas da diversidade cultural, por meio da
musica, da poesia, das diversas manifestacoes artisticas,
enfim, do conhecimento historicamente construido pela
humanidade.

No momento de organizar a documentagao é valido
destacar também a sua dimensao estética. Artur e
Magalhaes (2017) chamam a atencao para o fato de que
uma imagem solta nao diz muito, ou seja, nao basta
simplesmente fixar na parede algo que as criancas fizeram,
vale contextualizar, organizar da melhor forma com intuito
de valorizar e comunicar. As autoras afirmam que a
dimensao estética “[...] contribui para que os outros
entendam as diferentes partes do processo [...] ajuda a
prépria crianga na organizacao das atividades, pesquisas,
registros escritos e outros materiais produzidos ao longo do
tempo” (Artur; Magalhaes, 2017, p. 241).

Neste sentido, a dimensao estética nao esta relacionada a
ideia de beleza e perfeicao na otica dos adultos, mas
especialmente a valorizacao e respeito com o trabalho das
criancas. Em outras palavras, o modo como sao
organizadas as producoes das criancgas diz muito a respeito
de como as vemos. O espaco concedido a elas é revelador
do lugar que ocupam nas relacoes com os outros.

Consideracoes finais



Evidencia-se que existem diferentes maneiras de se
documentar. Pode-se eleger metodologias variadas em uma
Unica turma. O mais importante é compreender que a
opcao por documentar esta atrelada a concepcao de
crianca respeitada e valorizada pelo adulto. Crianca que, se
nao sabe, é capaz de aprender.

Nesse sentido, documenta-se para guardar a memoéria do
grupo, orientar por meio do registro a organizacao de
futuras acoes. A documentacao pedagogica é produzida em
conjunto por todos aqueles e aquelas que participam
ativamente do processo de educacao. Nao é um ato isolado
ou um produto em si.

A verdadeira documentacao volta seu olhar para o
processo, para o acompanhamento do planejamento, das
intervengoes intencionais do/a professor/a, das acoes e
dizeres das criancas. Uma documentagao que se preocupa
com a crianca, mas também com a riqueza do que lhe é
proposto. Quanto mais organizadas forem as possibilidades
de ensino, melhores serao as chances de aprendizagem e
mais ricos serao os itinerarios de vida e educacao.
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A autoformacao cooperada ¢ a forca motriz que sustenta e promove o
desenvolvimento da associacao.



CAPITULO 8

REFLEXOES SOBRE A ORGANIZACAO
DO ESPACO E DO TEMPO NA
EDUCACAO INFANTIL

Heloisa Toshie Irie Saito, Lucinéia Maria Lazaretti e Maria de Jesus Cano
Miranda

Introducao

Refletir sobre aspectos das instituicoes da infancia bem
como sobre a educacao e o desenvolvimento da crianca
pequena nos tempos atuais exige olhar para diferentes
dimensoes as quais o tema estd relacionado. Uma dessas
dimensoes é a questdao da organizacao da rotina e do
espaco nessa etapa de ensino. Assim, o presente estudo
objetiva propor reflexdes - advindas das experiéncias
formativas das autoras, vivenciadas em situacao de
formacao inicial e continuada - sobre a organizacao do
espaco e do tempo nas instituicoes de Educacao Infantil
como fatores de educacao e desenvolvimento da crianca
pequena. A formacao inicial envolveu situacoes de Estagio
Curricular Supervisionado na Educacao Infantil e da
disciplina de Formacao e acao docente no curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Maringd (UEM).
Na formacao continuada, as experiéncias se voltam para a
atuacao em cursos para profissionais da Educacao Infantil
dos municipios que constituem o Ntucleo Regional de
Educacao de Maringd, promovidos pelo Grupo de Trabalho

Pirapé/Feiparﬂ.

Para atingir tal objetivo, num primeiro momento
refletiremos sobre a organizacao do espago para
posteriormente analisarmos como a organizacao da rotina e
o aspecto tempo podem favorecer o trabalho pedagdgico de



qualidade. Por fim, apontaremos algumas orientacoes
metodoldgicas sobre tais organizacoes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao 9.394/96 (Brasil,
2001) define a Educacao Infantil como a primeira etapa da
Educacao Basica, em cumprimento ao disposto na
Constituicao Nacional de 1988 (Brasil, 2004), a qual
proclamou esse nivel de ensino um direito de toda crianca
brasileira. Assim, a Educacao Infantil passa a integrar os
sistemas de ensino como espac¢o institucional educativo
com normativas legais que garantem o atendimento de
qualidade para todas as criancas desde 0s primeiros anos
de vida até os cinco anos.

Dessa maneira, a organizagao das atividades do cotidiano
de uma instituicao de Educacao Infantil deve prever
momentos diferenciados que contemplem as necessidades
de educacao e desenvolvimento das criangas pequenas.
Nessa perspectiva, o0 documento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil,
2010, p. 18) enfatiza que os objetivos da proposta
pedagégica da Educacgao Infantil devem

[...] garantir a crianca acesso a processos e apropriagao,
renovacao e articulacao de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens, assim como o direito a protegao, a saude,
a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira,
a convivéncia e a interagcdo com outras criancas.

Assim, os aspectos da rotina no tempo e no espaco fisico
devem oportunizar ricas experiéncias que promovam
vivéncias estimuladoras das capacidades e potencialidades
das criancas, uma vez que ha de se considerar a grandeza
da relacao tempo e espaco na formacao do individuo,
aspectos esses que serao discutidos a seguir, no decorrer
do presente texto.

Espaco, lugar e meio ambiente na Educacao
Infantil



Ao analisar historicamente o percurso do atendimento da
crian¢a pequena, podemos verificar que inicialmente esse
trabalho passou por uma abordagem meramente
assistencial, com o carater de cuidar, guardar e dar
assisténcia as criancas de familias de classes
desfavorecidas, com politicas publicas que visavam apenas
a superacao da pobreza e a reducao da mortalidade
infantil. Dessa forma, conforme o pensamento de Moti
(2002), as unidades de educacao da crianga pequena, por
algum tempo, foram criadas segundo a perspectiva do
adulto, sem nenhuma referéncia e compreensao das
necessidades do publico infantil.

Nesse sentido, Blower (2008) complementa que s a
partir do final do século XX o atendimento da crianca
pequena recebeu o enfoque educativo e, assim, 0s sistemas
de ensino tanto estaduais quanto municipais tiveram que
reavaliar posicionamentos e se ajustar as novas formas de
organizacao estrutural e metodoldgica. Nessa perspectiva,
o entendimento é que, desde os primeiros anos de vida, a
crianca seja inserida em espacos que favorecam seu pleno
desenvolvimento, permitindo situagoes de liberdade de
movimentos, promovendo oportunidades de
desenvolvimento da criatividade, percepcao e interacgao
com o0 mundo ao seu redor.

Com base na Teoria Histdrico-Cultural, Vieira (2009, p.
15) defende que o desenvolvimento do individuo esta ligado
diretamente com seu fazer, mas também “[...] com o seu
ambiente sociocultural e com o outro, pois o individuo
aprende e se desenvolve a partir do convivio com os outros
e com a cultura social e historicamente acumulada que
guarda em si as qualidades humanas criadas ao longo da
histéria”. Dessa forma, segundo o pensamento de Martins
(2009), o trabalho pedagdgico na Educacgao Infantil deve
organizar-se a partir de objetivos de intencionalidade com o
fim de promover o desenvolvimento das capacidades



humanas, sempre por meio da mediagcdao dos conteudos
escolares pelo professor.

Assim sendo, a finalidade da Educacao Infantil é
oportunizar o desenvolvimento da crianca pequena.
Segundo Martins (2009), esse processo de educacao e
ensino é sempre realizado pelos adultos, que ao mesmo
tempo estimulam a apropriacao de conhecimentos e
transmitem a experiéncia social acumulada pela
humanidade. De acordo com a autora, ao transmitirem essa
experiéncia social para as criancas, os adultos permitem
que elas assimilem os conhecimentos adquiridos pelas
geracoes anteriores e se apropriem de habilidades
elaboradas socialmente e das formas de conduta que foram
criadas na sociedade.

Blower (2008) aponta, ainda, que ¢é por meio da
percepcao do meio ambiente e das interagoes sociais que o
ser humano se torna consciente do meio com o qual esta
interagindo.

[...] A forma como o vivencia, numa relagao de troca e
reciprocidade, o fard, a partir deste ponto, estabelecer relagoes
que virao a influenciar seu comportamento. Observa-se, entao,
que, por meio das diversas percepcgoes (relativas aos sentidos e
as informagbes socioculturais), o espago é vivenciado; a
percepcao ambiental dard lugar as sensagdes provocadas por
elas e que, conjuntamente, farao parte da concepcao do
ambiente interiorizado pelo individuo. A esse conjunto de
emocao e pensamento se dd o nome de experiéncia (Blower,
2008, p. 38, grifo do autor).

Vale lembrar que esse conceito de experiéncia é usado
por Tuan (1983) para designar o aprendizado a partir da
interatividade do sujeito com o meio, em outras palavras,
seria aprender a partir de sua préopria vivéncia,
significando a conquista da maturidade, uma vez que se
tenha aprendido com aquela experiéncia. Esse aprendizado
¢ uma construcao, na medida em que é o resultado de uma
experiéncia que criou sentimentos e pensamentos. E uma



realidade construida. Segundo Tuan (1983, p. 9, grifo do
autor), “[...] experiéncia ¢ um termo que abrange as
diversas maneiras pelas quais uma pessoa conhece e
constrodi a realidade, e sao as emogoes que dao colorido as
experiéncias humanas”. Nessa perspectiva, Blower (2008,
p. 41) explicita:
[...] a percepcao ambiental infantil é processo complexo e
importante para o seu desenvolvimento intelectual e emocional.
Os dados obtidos durante o processo perceptivo serao
formadores de suas estruturas internas, recebendo, neste
processo simbolico, uma forte dose de imaginacao e criatividade,
apesar de seu fraco dominio sobre as estruturas espaciais
formais. Além desse fato, tal percepgcdo estard sendo

constantemente influenciada pelos valores socioculturais aos
quais se encontra exposta a crianca.

A autora complementa que o ambiente da Educacao
Infantil deve ser significativo e deve garantir nao s6 o
sentido de orientacdao e seguranca, mas também a
observancia dos aspectos de ruidos, temperatura,
ventilacdo e claridade. “E nesse ambiente novo que se
inicia um processo de conhecimento, experienciagao e
crescimento” (Blower, 2008, p. 45). Sendo assim, faz-se
necessario explicitar o conjunto de significados que formam
o ambiente escolar, estabelecendo assim as diferencas
entre os conceitos de espaco, lugar e ambiente.

O espaco fisico, no entendimento de Blower (2008, p. 46),
esta relacionado ao aspecto tridimensional, ou seja, “[...] a
forma, a darea, o volume, os planos constituintes e a
proporcao entre suas dimensoes, os elementos que dele
fazem parte, as relagoes de configuracao espacial que se
fazem presentes e demais elementos do espago quanto a
cor e a textura”. Contudo, segundo a mesma autora, o
espago converte-se em lugar a medida que lhe atribuimos
valor ou significado. Para Tuan (1983, p. 7), “[...] As ideias
de ‘espacgo’ e ‘lugar’ nao podem ser definidas uma sem a
outra. A partir da seguranca e estabilidade do lugar



estamos cientes da amplidao, da liberdade e da ameaca do
espaco, e vice-versa”. Contudo, esclarece o autor, “Quando
0 espacgo nos é inteiramente familiar, torna-se lugar” (Tuan,
1983, p. 7).

Nessa perspectiva, o espaco fisico pode ser entendido
como necessario e fundamental por proporcionar riqueza
de oportunidades e vivéncias que podem ser exploradas em
favor da educacao da crianca pequena e, também, como um
local para transmissao da cultura, brincadeira e
desenvolvimento pleno, conforme apontam Faria (2000) e
Russo (2007).

Para Tuan (1983, p. 6), o ambiente é entendido como
“[...] as condigOes sob as quais qualquer pessoa ou coisa
vive ou se desenvolve; a soma total de influéncias que
modificam o desenvolvimento da vida ou do carater”. Com
essa afirmacao, verifica-se que o meio ambiente esta
composto de elementos naturais e culturais que se
superpoem. Nesse sentido, as unidades de Educacao
Infantil devem ser concebidas com todos esses elementos
para oportunizar a crianga a interagao necessaria com o
meio e se constituir em elemento que favoreca seu
desenvolvimento. Blower (2008, p. 46) reforgca essa nocgao:

Portanto, tais ambientes devem incentivar esses contatos,
promovendo seguranca e higiene adequadas que permitam sua
manipulacdo e ainda oferecam variagdo nas caracteristicas
(texturas, mobilidade, plasticidade, formas e funcgdes) dos
objetos a serem experimentados. Essa variedade proporcionara
a diferenciacao e o reconhecimento dos objetos do mundo
exterior, dando origem aos sentimentos, produtos finais das
experiéncias. As interpretagoes que a crianga fard do meio
ambiente percebido, ou seja, do espago vivenciado, serao
simbdlicas e estarao diretamente relacionadas a sentimentos de
afeto ou rejeicao que serao construidos pelas impressoes
vividas, absorvidas através dos sentidos.

Hank (2006) complementa a ideia de Blower ao afirmar
que os ambientes construidos para criancas pequenas
devem atender a pelo menos cinco funcoes do



desenvolvimento infantil, a saber: identidade pessoal;
capacidade e potencialidades; oportunidade para
crescimento; sensacao de confianca e seguranca; e
oportunidades para o contato social e atividades
individuais. Tal pensamento estd em consonancia com o
documento Referencial Curricular Nacional da Educacao
Infantil (Brasil, 1998, p. 21), o qual esclarece que “[...] as
criangas constroem o conhecimento a partir das interacoes
que estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio em
que vivem. O conhecimento ndo se constitui em coépia da
realidade, mas sim, fruto de um intenso trabalho de
criacao, significacao e ressignificacao”.

Assim, o documento oficial deixa claro que o espac¢o nao
é neutro, e sim impregnado de significados. E, conforme
Vieira (2009), esse espaco deve ser construido e organizado
em ambiente rico de materiais e objetos os quais devem
oportunizar as criancas a participacao em maultiplas
situacoes, estabelecendo um <clima positivo de
relacionamentos, de cooperacao e de cordialidade entre
seus pares e os adultos, promovendo uma atitude positiva
para o conhecimento.

De acordo com Cruz e Cruz (2017, p. 78), as interagoes
sao fulcrais para que o espagco seja promotor de
aprendizagem:

As interacgoes, no contexto da educacgao infantil, sao primordiais
nesse processo, especialmente que acontecem entre os adultos e
as criancgas e entre elas proprias. Mas nao se pode esquecer de
que as interagOoes nao ocorrem isoladas do contexto fisico: os
quadros, os mobiles, as fotografias, os brinquedos, os livros de
literatura infantil -, todos os elementos que compdoem o
ambiente frequentado pelas criancas pequenas se constituem
mediadores para as acgoes e aprendizagens delas. Quanto
menores elas forem, maior o poder de deixar marcas e
influenciar a consciéncia que tém de si. As experiéncias que as
criancas vivem no contexto da creche ou pré-escola sao,
portanto, afetadas pelo conjunto de elementos que configuram
esses ambientes.



Desse modo, precisamos organizar o espaco de tal forma
que ele potencialize a acao da crianca com os diferentes
elementos que o compoem e permita, assim, diversas
interacoes para ampliar a experiéncia infantil.

Organizacao do espaco para criancas na creche
(zero a dois anos)

Diferentemente de tempos anteriores, a educacao da
crian¢a pequena vem se modificando significativamente na
sociedade atual. Antes, 0 espaco da crianca pequena era o
quarto, sua casa ou, no maximo, o quintal. Como bem
lembra Vigotsky (1994), o meio da crianca antes de nascer
consiste no utero de sua mae; a medida que ela cresce esse
meio inclui o quarto, o quintal, a rua onde vive; e 0 meio se
expande a medida que vai formando novas relagoes com as
pessoas que a rodeiam. Hoje, muito cedo ela conhece
outros espacos que fazem parte de seu cotidiano, é o
legado do sistema capitalista da sociedade atual.

Nesse sentido, Vieira (2009) esclarece que as instituicoes
de Educacao Infantil tém se tornado o espaco que acolhe as
criancas pequenas garantindo-lhes cuidado e educacao, ou
seja, “[...] lugar em que a crianca seja realmente o foco da
atencao de adultos que buscam conhecer e atender suas
necessidades, respeitando suas formas de aprender, suas
habilidades e especificidades, e desenvolver novos
interesses e novas necessidades humanizadoras” (Vieira,
2009, p. 10).

Diante do exposto, pode-se dizer que a organizacao do
espaco para o cuidado e a educacao dos bebés deve
garantir o desenvolvimento em diferentes dimensoes, quais
sejam, cognitiva, social, emocional e neuromotora. Nessa
fase de desenvolvimento, a crianca precisa de um espacgo
acolhedor e, ao mesmo tempo, de desafios, liberdade e
seguranca. Um espa¢co que lhe permita diferentes



tentativas nas acoes que se referem a andar livremente,
subir, descer, pular e escorregar e interagir com outros
bebés. Ela precisa de um ambiente limpo, arejado, calmo e
tranquilo para os momentos de sono, mas também de um
ambiente estimulador que permita o desenvolvimento de
suas percepcoes e de seus sentidos. Por exemplo, um
ambiente que favoreca perceber os estimulos do meio
externo, como o cheiro das flores, o cheiro dos alimentos
sendo preparados, a brisa do vento, o calor do sol, o ruido
da chuva caindo sobre o telhado, a grama e a calcada. E,
ainda, um ambiente que oportunize experiéncias
diversificadas que ajudem na formacao de conceitos
basicos para favorecer o desenvolvimento das fungoes
superiores de pensamento, assim como experiéncias que
trabalhem texturas (aspero, liso, duro e macio) e sensacoes
(quente, frio, morno, gelado, entre outros conceitos).

A creche faz todas essas tentativas de ampliar o espago de suas
atividades e de inseri-las em acontecimentos historicos mais
amplos que se dao fora dela. Com isso ela busca sair do
confinamento de um espago que muitas vezes continua
doméstico e transforma-se em espago voltado para a vida, o
mundo, a apropriacao da cultura (Oliveira et al., 2009, p. 86).

Assim, o ambiente da Educacao Infantil dessa faixa etéria
deve estar organizado para oportunizar experiéncias cheias
de significados culturais. Para Vigotsky (1994), os signos e
os simbolos sdao os elementos que regulam o
comportamento da crianca e eles sao aprendidos desde que
elas nascem, em interacao com a cultura de seu entorno,
por meio de brincadeiras de faz de conta e atividades de
imaginacao em que as criancas representam situagoes
reais.

Organizacao do espaco para criancas na pré-
escola (trés a cinco anos)



A organizacao do espaco para criancas da pré-escola deve
também contemplar os elementos culturais relativos ao
meio em que ela vive. De acordo com Vigotsky (2007), a
escola € um espaco muito apropriado para desencadear
aprendizagem e desenvolvimento da crianca pequena,
porgue é nela que é possivel realizar de forma sistematica e
intencional as construcdbes e a génese das funcoes
superiores do psiquismo infantil. Por outro lado, o autor
defende que o trabalho pedagégico no ambiente da
educacao da crianca pequena deve também estimular a
acao na esfera imaginativa: em situacdes imaginarias,
criacao de intencdes voluntarias e formacao dos planos de
vida real devem aparecer na forma de brinquedos e
brincadeiras que se constituem um jeito apropriado de
desenvolvimento da crianca dessa faixa etaria.

Vieira (2009), Blower (2008),Hank (2006), Faria (2000),
Russo (2007) e Horn e Barbosa (2011), entre outros, sao
unanimes na defesa de que os espacos da Educacao Infantil
para a idade de 3 a 5 anos priorizem o desenvolvimento da
identidade pessoal das criancas, a autonomia e a
independéncia de suas necessidades basicas, oportunidade
para movimentos corporais diversos, estimulacao dos
sentidos envolvendo momentos para a sensibilidade e o ato
criativo, orientagdao, seguranca e confianga, além de
interacao social e momentos de privacidade.

O tempo na Educacao Infantil

Discutir a organizacao do tempo requer, primeiramente,
a compreensao de que o tempo é uma construgao social
estabelecida por um grupo para melhor regular as agoes
dos homens e, nesse sentido, no espaco da Educacao
Infantil, a organizacao do tempo também é feita a partir de
um idedario social, revelando concepgoes marcantes de um
determinado momento histérico e de determinadas
concepcoes de mundo, de homem e de préticas



pedagédgicas. Isso posto, defendemos que no cotidiano da
Educacao Infantil é necessdario organizar as praticas com as
criangas considerando as diferentes acoes que podem ser
realizadas e as caracteristicas infantis. E para isso ha que
se entender que o tempo possui um significado social ja
constituido neste universo, trazendo consigo a ideia de
rotina. De acordo com Oliveira et al. (2009, p. 76),

O estabelecimento de uma sequéncia béasica de atividades
diarias, a “rotina”, é util para orientar a crianga a perceber a
relacao espago-tempo, podendo aos poucos prever o
funcionamento dos horarios na creche. Contudo, o acontecer de
coisas novas, inesperadas, é fundamental para a ampliacao das
experiéncias infantis. As novidades podem ser planejadas,
apoiando-se na estrutura orientadora da rotina. A crianca age,
com isso, num clima maior de seguranca, estabilidade e
consisténcia.

Comungando da ideia acima exposta, defendemos a
proposicao de uma organizacao nao rigida da rotina e que
nao cerceie a crianca estabelecendo padroes ja habituais e
cristalizados, ou seja, que considere o tempo infantil a
partir das necessidades da crianca e nao dos adultos. E
urgente entender que o tempo na Educacao Infantil deve
ser o tempo da e para a crianca! E urgente entender que a
organizacao do tempo deve trazer seguranca a crianca de
modo que ela possa antecipar acoes e ter autonomia no seu
desenvolvimento! Enfim, é urgente rever o conceito de
tempo na Educacao Infantil para que possamos desenvolver
praticas pedagégicas que permitam a formacao da criancga
em sua plenitude. De acordo com Serrao (2003, p. 28), “[...]
a rotina na educacao infantil nao pode ser macante,
tediosa, cerceadora. [...] Considerar o ritmo como elemento
constitutivo da rotina traz a possibilidade de nos
libertarmos. Deixamos de ser escravos do reldogio e da
producao”.

Nesse sentido, na Educacao Infantil, nao podemos ser
escravos do tempo cronolégico, pois se isso ocorrer a



organizacao do tempo sera apenas para cumprir momentos
diferentes da rotina, obrigando os profissionais a ajustarem
as acoes tendo em vista somente as funcoes de cuidado e
higiene. Também nao podemos enfatizar o tempo historico,
pois nesse caso teriamos acoes voltadas apenas as datas
comemorativas. Isso significa que o tempo a ser
considerado é o tempo infantil, que enxerga a crianca em
sua especificidade e vontades, o tempo que liberta e nao
escraviza, que garante a crianca experienciar o mundo e
suas relagoes, ou seja, o tempo de descobertas e
aprendizagens.

No entanto, vale a pena ressaltar que a rotina é
necessaria para o desenvolvimento da autonomia, visto que
permite a crianca ter referéncia, seguranca e organizacao
das acoes que vivenciara. De acordo com Zabalza (1998, p.
52), as rotinas “[...] esclarecem a estrutura e possibilitam o
dominio do processo a ser seguido e, ainda, substituem a
incerteza do futuro [...]”. Por isso nao podemos entender a
rotina como algo ruim, mas como um processo que auxilia
as criancas a se sentirem pertencentes a um espacgo e a
uma proposta de trabalho que possui um ritmo especifico e
organizador das acoes. Assim, fazer com que as criancas
compreendam e participem de uma rotina educativa
permite uma melhor atuagao delas no desenvolvimento das
praticas pedagogicas, garantindo autonomia no processo,
tanto que para o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil a rotina é “[...] um instrumento de
dinamizacao da aprendizagem, facilitador das percepcgoes
infantis sobre o tempo e o espaco” (Brasil, 1998, p. 73).

Tomando como  parametro as defesas acima
apresentadas, compreendemos o quanto a organizagao do
tempo na Educacao Infantil é relevante para o processo
formativo da crianca e por isso ele merece ser pensado e
mais bem estruturado. Na sequéncia, traremos



separadamente algumas reflexoes sobre o trabalho com o
tempo na creche e, posteriormente, na pré-escola.

Organizacao do tempo para criancas da creche

Planejar a pratica pedagdégica para as criangas de 0 a 3
anos considerando a organizacao do tempo requer
entender primeiramente a especificidade do trabalho com
as criancas dessa faixa etdria, pois quanto menor a crianca
mais dependente do adulto ela é, e os cuidados fisicos se
evidenciam. Como a crianca ainda nao desenvolveu
plenamente a linguagem, o professor precisa ter um olhar
mais cuidadoso e observador para que possa atender e se
relacionar com ela de uma maneira mais préxima de forma
a acolhé-la.

Considerando tais caracteristicas, pensar a rotina para as
criancas bem pequenas implica organizar o trabalho diario
de tal forma que os momentos de cuidado sejam
extremamente pedagdgicos de modo a nao dissociar o
cuidar do educar, caso contrario cairemos numa acao
puramente assistencialista. E preciso entender que nos
diferentes momentos de cuidado é possivel educar. Por
exemplo, a hora do banho nao é apenas um momento de
higienizacao, mas também uma possibilidade de construir
lacos afetivos, trabalhar sequéncia, explorar as partes
corporais e desenvolver a lateralidade e a linguagem. No
entanto, isso sé é possivel quando o profissional que esta
com a crianca compreende a dimensao dessa acao e tem
tempo habil para realiza-la.

Como as criancas sao bem pequenas e a atencao ainda
nao esta desenvolvida, as diferentes acodes planejadas
precisam considerar o ritmo e o interesse dessas criancas,
ou seja, nao podem ser atividades demoradas, que exijam
um grande nivel de concentracao, e precisam atrair as
criangas. Sendo assim, o tempo a se considerar ¢ o tempo



da crianca a partir de suas caracteristicas, possibilitando
dessa forma o desenvolvimento paulatino da autonomia e
da atencéo. E preciso entender que, apesar de pequenas,
as criancas podem  Dparticipar e decidir alguns
encaminhamentos da rotina diaria. Como alerta Serrao
(2003, p. 29):

[...] decidimos a rotina diaria e fazemos alteragoes e adequacgoes
sem consultar e compartilhar com as criangas/grupo. Com
freqiiéncia, deixamos de criar situacdes e de prever momentos
durante os quais as criancas sejam convidadas a tomar decisoes,
a dar sugestoes, a buscar solucoes para problemas e a fazer
sozinhas aquilo de que ja sao capazes.

Mas como conseguir dar voz e vez as criancas?
Defendemos que é essencial ao profissional ter um olhar
atento e cuidadoso com todas as criancas, sabendo ler suas
necessidades e vontades, principalmente quando elas sao
bem pequenininhas e a linguagem verbal ainda nao esta
estabelecida. Assim teremos uma pratica pedagdgica mais
acolhedora e voltada para as necessidades das criancas e
nao dos adultos, lembrando que uma proposta pedagodgica
para a creche necessita de atividades diversas, com uma
gama de materiais e espacos fisicos adequados para a faixa
etaria em questao.

Organizacao do tempo para criancas na preé-
escola

Pensar na organizacao do tempo para criancas de 4 e 5
anos significa compreender a existéncia de maior
autonomia, concentracao e agilidade e menor dependéncia
fisica. Portanto, a rotina para as criancas dessa faixa etaria
se diferenciard da rotina para a creche, tendo em vista a
maior independéncia e o desenvolvimento da linguagem.
Levando em conta tais caracteristicas, o trabalho
pedagégico deve ser organizado de modo que propicie
experiéncias enriquecedoras as criancas, colocando-as



como ativas no processo. Como destaca Formosinho (1998,
p. 158-159), é preciso
[...] fazer com que o tempo seja um tempo de experiéncias ricas
e interagoes positivas. O desenvolvimento é lento, requer tempo,
mas o tempo por si mesmo, pelo simples fato de passar no
relogio, ndao produz desenvolvimento. A aprendizagem e o

desenvolvimento sdo construidos, ou ndo, na riqueza da
experiéncia que o tempo possibilita, ou nao.

Sendo assim, o tempo deve ser organizado de modo que
propicie tais experiéncias ricas e interacdes positivas, pois
s6 assim a Educacao Infantil serd um espaco de
aprendizagem e desenvolvimento. Em outras palavras, o
tempo deve ser de atividades e descobertas, em que a
crianca seja ativa e autdnoma, e nao o tempo rigido que
torna a rotina limitadora e previsivel, tornando o estar/agir
na Educacao Infantil enfadonho. Portanto, a organizacao do
trabalho pedagdgico para a pré-escola deve estar
caracterizada pela diversidade das propostas e riqueza das
experiéncias infantis, levando em conta o maior grau de
autonomia e capacidade fisica e cognitiva das criancas, a
fim de que elas possam interagir positivamente com todos
ao seu redor.

Consideracoes finais

Neste capitulo, que teve por objetivo levantar reflexoes
sobre a organizagao do espac¢o e do tempo nas instituicoes
de Educacao Infantil como fatores de educacao e
desenvolvimento da crianca pequena, embora tenhamos
discutido separadamente esses temas, reiteramos dque
ambos devem estar articulados na organizacao do trabalho
pedagégico de modo a trabalhar os contetidos e contemplar
a riqueza das caracteristicas infantis considerando a faixa
etaria a ser explorada. Para isso, é preciso criar um
ambiente de convivéncia e de espagos de aprendizagem,
assim como zelar pela organizacao e pela limpeza do



espago a ser usado, ou seja, € preciso conciliar as
propostas pedagdgicas com a estrutura fisica que daréa
suporte para o seu desenrolar.

Além disso, defendemos que o professor precisa ser um
pesquisador constante e deve refletir sobre sua rotina, sua
pratica e sobre si como profissional para nao se aprisionar
nas ideias do senso comum, o0 que significa “[...] olhar sua
pratica e redimensionar o processo de organizacao e
reorganizacao de sua acao” (Serrao, 2003, p. 34). Assim, o
seu trabalho didrio sera constantemente objeto de reflexao
e uma possibilidade de ampliacao das proposicoes, ja que o
professor poderda refletir sobre seu fazer e buscar
alternativas de execucao e mediacao.

Organizando a pratica pedagégica dessa maneira e tendo
a pesquisa como cerne de seu trabalho pedagodgico, o
professor da Educacao Infantil, nas mais variadas faixas
etarias, conseguira conduzir a crianga para um processo de
apropriacao dos conhecimentos acumulados
historicamente, respeitando a sua especificidade e tendo a
ludicidade como ponto importante a ser considerado no
planejamento. O que defendemos é uma Educacgao Infantil
que acolhe, agrega e estimula a aprendizagem e o
desenvolvimento para que as criancas possam se sentir
importantes e pertencentes a esse espaco que é
institucionalizado.
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CAPITULO 9

POR QUE E COMO ALFABETIZAR
LETRANDO NA EDUCACAO INFANTIL?

Maria Angélica Olivo Francisco Lucas, Silvia Mattos Gasparian Colello e
Tatiana Custdédio Domingos

Introducao: repensando alguns conceitos

A relacao entre os temas do ensino e aprendizagem da
lingua escrita e o da educacgao das criancas pequenas tem
se materializado, ao longo dos tempos, de forma
conturbada. A histéria da Educacao Infantil (EI) brasileira
confirma essa assertiva e revela que a afinidade entre a
funcao conferida a Educacao Infantil e o ensino da escrita
(Rosemberg, 2003; Kramer, 1987) precisa ser
compreendida “[...] como um fato social, sujeito aos
movimentos da histéria e da sociedade” (Maluf, 1987, p.
134). Por isso, reconhecemos que nao se trata de uma
questao nova, embora se coloque ora de forma mais intensa
- a obrigacao de alfabetizar na EI -, ora mais amena e
velada - a linguagem apenas como area de estimulacao
(Ferreiro, 1986). No Brasil, a polémica foi acirrada em
funcao dos movimentos de definicao e de redefinicao dos
conceitos de alfabetizacao e de letramento (Lucas, 2009),
iniciados em meados da década de 1980, e da recente
reestruturacao da Educacao Basica, conforme a Lei n.
12.796 (Brasil, 2013).

Em ambas as possibilidades, a lingua costuma ser
concebida de modo mecanico e instrumental, como um
saber pronto e acabado, desconsiderando-se a relacao
entre alfabetizacao e Iletramento, aprendizagem e
desenvolvimento, assim como a natureza dialdgica da
lingua (Colello, 2012). Por isso, neste texto, objetivamos
contribuir para o debate sobre o ensino da lingua,



subsidiando pesquisadores e professores de EI mediante
alguns principios tedrico-metodoldgicos acerca do ensino e
da aprendizagem da lingua escrita, envolvendo o0s
processos de alfabetizacao e de letramento. Para tanto, a
fim de evidenciar nossos pressupostos, trabalharemos,
inicialmente, com as concepcoes de lingua, de
aprendizagem, de desenvolvimento, de alfabetizacao e de
letramento.

Assim como Bakhtin (1992), concebemos a lingua como
algo que, incessantemente, perfaz-se a medida que é
utilizada em situacdes reais de comunicacao, nas quais é
necessario compreender a fala do outro e fazer-se
compreender pelo outro (Geraldi, 1997). Dessa maneira, a
lingua, pela sua natureza dialdgica, ¢ uma forma de
interacao e um lugar de constituicao das relacoes humanas.

Concebemos que o processo de apropriacao do
conhecimento nao ocorre de forma direta, pois depende,
fundamentalmente, de organizacao e de sistematizagao
feitas pela escola. Acreditamos que toda acao do professor
se reflete diretamente nas possibilidades de aprendizagem
e de desenvolvimento de seus alunos, em todos os niveis de
ensino. Ao promover situagoes significativas de
aprendizagem, o docente cria condigcoes para que O
desenvolvimento intelectual destes ocorra efetivamente
(Vigotsky, 1987, 2000; Lucas, 2009).

Entendemos a alfabetizacao como um processo de
desenvolvimento de habilidades necessarias para os atos de
ler e de escrever e o letramento como o estado ou a
condicao do sujeito que incorpora as praticas sociais de
leitura e de escrita. Apesar de distintos, reconhecemos que
ha uma relacao de indissociabilidade e interdependéncia
entre tais processos (Soares, 1998; Colello, 2010). A
aprendizagem da escrita é, assim, um processo continuo
porque envolve, além da aprendizagem do sistema de
escrita, a insercao do sujeito no mundo da escrita.



Ha consenso entre estudiosos que se dedicam a
investigar o tema do letramento em tratd-lo como um
processo continuo. Soares (1998, p. 89), por exemplo,
afirma que o letramento nao é “[...] algo que as pessoas ou
tém ou nao tém - ele € um continuo, variando do nivel mais
elementar ao mais complexo de habilidades de leitura e
escrita e de usos sociais”. Neste sentido, uma pessoa pode
nao saber ler e escrever, ou seja, ser analfabeta, mas ser,
de certa forma, letrada por envolver-se em praticas sociais
de leitura e de escrita, como solicitar que alguém leia as
instrugoes para o uso de um novo eletrodoméstico ou fazer
um bolo com base em uma receita. Soares (1998, p. 24)
lembra-nos de que o mesmo pode ocorrer com a crianca

[...] que ainda nao se alfabetizou, mas ja folheia livros, finge 1é-
los, brinca de escrever, ouve histérias que lhe sao lidas, esta
rodeada de material escrito e percebe seu uso e funcgao, essa
crianca ¢ ainda ‘analfabeta’, porque nao aprendeu a ler e a
escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento, ja é, de certa
forma, letrada.

A luz das concepcdes expostas, o presente capitulo parte
dos seguintes questionamentos: por que alfabetizar na EI?
Como alfabetizar letrando? Na tentativa de buscar
respostas as referidas perguntas, trazemos como base as
abordagens Construtivista e Histérico-Cultural (ja que,
apesar de suas diferencas, é certo que elas podem
contribuir para a compreensao da alfabetizacao como
processo ativo, continuo e complexo), visando subsidiar
algumas orientacoes tedrico-metodoldgicas para ampliar a
capacidade simbodlica (conversar, cantar, ouvir histérias,
brincar, desenhar e escrever o nome proprio) na crianca.

Pré-historia da escrita na crianca: por que
alfabetizar letrando na Educacao Infantil?

Desde que nascem, as criancas, sobretudo aquelas que
vivem em meio urbano, interagem com e no ambiente



letrado e, calcadas nas experiéncias praticas, elaboram
ideias sobre a lingua escrita. Essa constatagdao parece ser
um consenso entre pesquisadores de diferentes
referenciais tedricos, conforme atestam, respectivamente,
as palavras de Luria e de Ferreiro:

Se formos capazes de desenterrar essa pré-historia da escrita,
teremos adquirido um importante instrumento para os
professores: o conhecimento daquilo que a criancga era capaz de
fazer antes de entrar na escola, conhecimentos a partir do qual
eles poderao fazer deducoes ao ensinar seus alunos a escrever
(Luria, 2010, p. 33).

Minha funcdao como investigadora tem sido mostrar e
demonstrar que as criangas pensam a propoésito da escrita, e
gque seu pensamento tem interesse, coeréncia, validez e
extraordindrio potencial educativo. Temos que escuta-las. Temos
que ser capazes de escutd-las desde os primeiros balbucios
escritos (contemporaneos de seus primeiros desenhos) (Ferreiro,
2002, p. 36, grifo da autora).

Como ponto de partida assumido por autores
construtivistas e os da Teoria Histérico-Cultural, é sabido
que as criancas nao sao indiferentes aos objetos culturais
de seu mundo (Colello, 2010, 2013). “Se perceberem que
as letras sao importantes para os adultos [...], tentarao
apropriar-se delas” (Ferreiro, 2002, p. 25). Para Piaget, a
motivacao para interagir com os objetos culturais (como é o
caso da escrita) apresenta-se nos comportamentos tipicos
de um sujeito ativo e curioso que busca conhecer para se
adaptar ao mundo. Vigotsky (2010), por sua vez, vé nesses
mesmos comportamentos o esfor¢co da crianca em fazer o
mundo virar o seu préprio mundo, o plano interpsiquico
tornar-se intrapsiquico.

De qualquer forma, na tentativa de explicar o processo
de aprendizagem, vale lembrar que, para Vigotsky (2010),
os elementos da cultura nao sao apresentados como dados
estaticos; eles dependem de condicoes favorecedoras de
um processo pessoal de recriacao e de construcao de
significados. De modo inverso, é possivel afirmar que “[...]



o desenvolvimento fica impedido de ocorrer na falta de
situacoes propicias de aprendizado” (Oliveira, 1995, p. 57).
Para Piaget (que defende outra perspectiva tedrica, mas,
certamente, na mesma direcao), “[...] apenas a presenca do
objeto nao garante conhecimento, mas sua auséncia
garante desconhecimento” (Ferreiro, 2002, p. 12). Por isso,
sao necessarias situacoes que confiram sentido ao objeto.

Na experiéncia da crianca, as situacoes com as quais se depara
sao prontamente criadas por seu ambiente social, e as coisas
aparecem em contextos que lhes dao significagOes especiais.
Nao se assimilam objetos ‘puros’. Assimilam-se situacoes nas
quais os objetos desempenham certos papeis e nao outros
(Piaget; Garcia, 1982, p. 87).

No caso da aprendizagem da lingua escrita, as
experiéncias significativas (e, muitas vezes, afetivamente
relevantes), como ouvir estorias que os pais contam,
acompanhar a ida ao mercado tendo uma lista de compras,
buscar informacdes nas paginas da internet, sao decisivas
para o processo de alfabetizacao. Assim, o ‘letramento
emergente’, entendido como impacto do conjunto de
experiéncias de leitura e de escrita sobre os individuos
(Mowat, 1999), abre a perspectiva para que o0s caminhos
informais de aprendizagem e a importancia das
experiéncias vividas no ambito familiar possam ser
compreendidos.

Essas mesmas experiéncias (no ambito familiar e,
posteriormente, na EI) colocam a crianca em sintonia com
o mundo da escrita, justificando a valorizacao desse objeto,
o gosto pela lingua escrita, a mobilizacao para aprender e,
até mesmo, as primeiras tentativas de ler e de escrever.
Ainda que distantes da escrita convencional, os primeiros
rabiscos ou iniciativas de escrever e interpretar sao
marcados pelo esfor¢o cognitivo para compreender o
funcionamento da lingua escrita, que, do ponto de vista da
apropriacao do conhecimento, esta longe de ser desprezivel
e faz toda a diferenca na aprendizagem escolar.



A esse respeito, cabe questionar: o que a crianca
pequena pode aprender sobre a lingua escrita? Pela
participacao em praticas significativas de escrita, a
depender das mediagcoes estabelecidas com os objetos
escritos (revistas, jornais, livros etc.) ou com sujeitos mais
experientes, a crianca pode, por exemplo, conceber a
escrita como recurso de representacao; discriminar a
escrita da oralidade; assimilar a sua natureza convencional,
captando especificidades do sistema (como a direcao da
esquerda para a direita, a necessidade de diferenciacoes de
caracteres inter e intra palavras, a existéncia de diferentes
tipos de letras etc.); desenvolver diversas estratégias -
ainda que nao convencionais - de producao e de
interpretacao; conhecer as letras e diferencid-las dos
numeros ou de outros sinais graficos; saber que a escrita
tem diferentes funcoes e cumpre diferentes papéis na vida
cotidiana; assimilar as particularidades de diferentes
géneros, tipos textuais na relagao com os muitos suportes
da lingua; intuir diferentes possibilidades de manifestacao
comunicativa e expressiva; perceber a permanéncia da
escrita (a possibilidade de, pela leitura, recuperar
literalmente um texto) e descobrir a magia do mundo
literario (Colello, 2014). Por meio dessas experiéncias, fica
evidente que a aprendizagem da lingua escrita nao ¢ mera
colecao de letras ou uma sucessao de tracados, mas uma
teia singular que envolve diferentes processamentos
cognitivos; uma teia que, mobilizada por inquietacgoes, por
conquistas e por reflexdes linguisticas, supera a dimensao
restrita do ler e do escrever, permitindo ampliar as
possibilidades de interacao discursiva, em conformidade
com a dimensao dialdgica da lingua.

Na auséncia de referenciais para compreender a pré-
historia da escrita (e o valor de todas as conquistas
mencionadas), a alfabetizacao na EI situava-se (e, em
muitos casos, ainda se situa) em um campo nebuloso,



porque, sem o compromisso formal de ensinar a ler e a
escrever, muitos educadores nao compreendiam como dar
continuidade aos saberes e as vivéncias do letramento
emergente. Por isso, para uns, as instituigcoes que atendiam
as criancas pequenas afastavam os sujeitos das letras por
conta da suposta imaturidade para aprender, concentrando-
se no desenvolvimento global por meio de atividades
lidicas, sem manifestar compromisso explicito com a
alfabetizacao das criancas (Kramer, 1987). Para outros,
caberia as creches e as pré-escolas - com nitida funcao de
promover a prontidao - treinar as criancas para tracar
linhas, copiar, juntar letras, discriminar sons, ou seja,
prepara-las para enfrentar o ensino da escrita, meta oficial
do Ensino Fundamental. Ambas alternativas acabavam por
desconsiderar a aquisicao de conhecimentos ja em curso.
Mais do que perder a oportunidade de incentivar a
elaboracao de saberes sobre a lingua escrita, a EI falhava
por nao criar oportunidades de aprendizagem,
principalmente, para as criancas que viviam a margem do
mundo letrado. Em outras palavras, a desconsideracao das
diferencas cognitivas e socioculturais, que tanto afetam
posturas, valores, interesses, disponibilidades e graus de
saber, justificava um tratamento igual aos desiguais.

O Ensino Fundamental, por sua vez, seguindo os métodos
de alfabetizacao, comecava de um ‘marco supostamente
zero de conhecimento’ e trilhava um caminho
didaticamente projetado em uma perspectiva
‘adultocéntrica’, em geral, um caminho linear, cumulativo e
inflexivel que ia das letras as familias sildbicas e dessas as
palavras e frases. Na maior parte dos casos, a énfase recaia
na aquisicao do sistema como se o seu dominio garantisse a
possibilidade de tudo dizer (Colello, 2012).

As consequéncias de tal postura favoreceram o fracasso
escolar, pois, por um lado, superestimavam os alunos
(justamente os das classes menos favorecidas) que,



limitados em suas experiéncias de leitura e de escrita, nao
tinham as mesmas motivacoes e saberes de seus colegas
provenientes de familias mais letradas. Por outro lado,
subestimavam todos aqueles que, mesmo ja tendo
descoberto os encantos da lingua e a sua natureza
comunicativa, eram submetidos as praticas mecanicas e
artificiais de reproducao de tracados, copias e exercicios de
silabacao (Ferreiro, 1986).

A partir das publicagoes dos trabalhos liderados por
Ferreiro e por Vigotsky, que chegaram ao Brasil em meados
dos anos 1980, das pesquisas sobre o letramento, no final
dessa década, e de todos os estudos e experiéncias
pedagégicas que se seguiram, muitos educadores puderam
compreender os sentidos do alfabetizar letrando e o
fracasso de um ensino instrumental e reducionista que,
com o intuito de garantir a aquisicao do sistema de escrita
e o conhecimento de suas normas bdsicas, produzia
analfabetos funcionais: pessoas que, mesmo formalmente
alfabetizadas, mantinham-se a margem da cultura escrita.
Mais do que uma continua aprendizagem que se constroi
desde a tenra idade em um contexto letrado, a
alfabetizacao, com base nessas contribuicoes tedricas e
praticas, passou a ser vista como um processo ‘ativo’,
‘dindmico’ e ‘complexo’.

E ‘ativo’ porque pressupde o reconhecimento da
necessaria acao da crianca e dos professores. A crianga,
motivada por efetivos propositos sociais, pela necessidade
de ampliar suas experiéncias e seus conhecimentos e pelas
praticas pedagodgicas intencionais implementadas por
professores (ou pela interacao com colegas mais
experientes), poe-se a enfrentar os desafios de ler e de
escrever: construir formas de produzir e de interpretar,
testar suas hipoteses, surpreender-se ou desapontar-se com
os resultados de suas producoes, analisa-las a partir das
intervengcoes dos professores, buscar informacoes e



avancar em seu processo de aprendizagem e de
desenvolvimento.

Assim, com base em diferentes perspectivas teodricas,
muitos educadores romperam com a ideia de passividade
do sujeito na relacao com o objeto de conhecimento,
romperam com a perspectiva de um ensino unilateral (do
professor para o aluno, em relacao monoldgica) e,
finalmente, romperam com a concepcao de aula pré-fixada
(ndao construida na e pela relacao dialdgica entre as
pessoas). Tantas rupturas levaram a revisao da concepcgao
empirista subjacente aos métodos tradicionais de
alfabetizacdo. Se, para tais métodos, a crianca dependia
exclusivamente de estimulos externos para aprender a ler e
a escrever; na nova perspectiva, ela passou a ser
considerada capaz de, progressivamente, pensar sobre a
escrita. Em outras palavras, ao tomar a lingua como objeto
da acao mental da crianca, a aprendizagem ocorre por
diversas vias e em diferentes instancias (a mencionada teia
cognitiva), promovendo o desenvolvimento das funcoes
psicoldgicas superiores (Vigotsky, 2010).

Nessa perspectiva, a construgcao da escrita é um processo
‘dinamico’, que tem inicio quando o bebé, antes mesmo de
dominar a fala, aponta um objeto, o que é interpretado
pelos pais como um gesto, ou seja, como um movimento
realizado com a intencao de simbolizar algo no ar. Segundo
Vigotsky (2000), o gesto é uma escrita feita no ar, e, ao
longo desse processo, ha dois momentos que ligam o gesto
a escrita: o brinquedo simbodlico e o desenho. No primeiro,
a crianca utiliza um objeto para substituir outro, de tal
modo que um se torna signo do outro, nao havendo,
necessariamente, semelhanca entre o objeto real e o
simbolizado. Ela utiliza, por exemplo, uma caixinha de
papelao para representar um carrinho por meio do gesto de
empurrar. Na representacao do faz de conta, a criancga
caminha em direcao a lingua escrita, pois tal brincadeira



compreende um sistema de linguagem que, mediante
gestos, confere aos objetos diferentes significados. O
mesmo ocorre, em segundo lugar, com o desenho. A
crianca, utilizando critério de semelhanca, diz que algumas
linhas por ela tracadas sao um determinado objeto, como
linhas em espiral podem ser fumaca e circulos podem
representar o Sol. Nessa fase, o desenho ¢ um relato
grafico peculiar, por meio do qual a crianga representa
objetos, agoes, fendomenos; é uma etapa prévia da escrita.
Para avancar nesse processo, ela precisa compreender que,
além das coisas, também podemos desenhar a fala,
utilizando letras e palavras (Vigotsky, 2000).

Essas diferentes formas de atividade - gesto, faz de
conta, desenho - apresentam um aspecto comum: a funcao
simbdlica. Se elas contribuem para o desenvolvimento da
capacidade de representar simbolicamente,
consequentemente, contribuem para o processo de
aprendizagem da escrita como um sistema de
representagao de segunda ordem.

Finalmente, a alfabetizacdao, como um processo
‘complexo’ e nao linear, costuma ser marcada por saltos,
avancos, retrocessos, conflitos e contradicoes. Toda
aprendizagem, ao se iniciar, nao garante um
desenvolvimento acabado; pelo contrario, subsidia o
desenvolvimento.

A esse respeito, importa lembrar que, em sua progressiva
continuidade, mais do que envolver diferentes planos de
aprendizagem, conforme mencionado, a aprendizagem da
escrita pressupoe um simbolismo de segunda ordem. Para a
Teoria Histérico-Cultural, a aprendizagem da escrita €
extremamente complexa, “[...] pois consiste em uma
representacao de segunda ordem, ou seja, tal linguagem é
constituida por um sistema de signos que representam os
sons e as palavras da linguagem oral, os quais, por sua vez,
representam objetos, acoes, fenOmenos reais” (Lucas,



2009, p. 103), conforme o exemplo representado na Figura
1:

Figura 1 - Escrita segundo a Teoria Historico-Cultural.
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No entanto, ao longo do processo de apropriacao da
escrita, a fala, como elo entre o objeto real e a sua
representacao escrita, gradualmente desaparece,
transformando a escrita em um sistema de signos que
representam diretamente os objetos, os fenémenos ou os
acontecimentos, conforme ilustra a Figura 2:

Fonte: Lucas (2018).

Figura 2 - Aprendizagem da escrita segundo a Teoria Historico-Cultural.
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Fonte: Lucas (2018).

Enfim, para defender a aprendizagem da leitura e da
escrita como um processo ativo, dinamico e complexo foi
preciso romper com as concep¢oes tradicionais de
alfabetizacao; conceber a lingua escrita como um sistema
de representacao, resultado do esforco -coletivo da
humanidade e nao apenas como um cdédigo de transcricao
de unidades sonoras; considerar a lingua escrita como um
objeto cultural e nao meramente escolar; reconhecer que a
escrita foi criada para responder a necessidade de registro,
de expressao e de comunicacao com o outro e que, por isso,
em ambientes educativos, € preciso criar a necessidade da
escrita na crianca. Foi preciso rever o papel da Educacao
Infantil, assim a escola nao é vista como aquela que ensina
ou deixa de ensinar, mas como ambiente que estimula,
propoe, viabiliza, medeia, problematiza o universo da
escrita, dando continuidade a processos cognitivos ja em
curso, respeitando o significado das praticas sociais
letradas e abrindo novos horizontes para a formacao
humana.



A consciéncia sobre a natureza das conquistas cognitivas
inerentes a aprendizagem da lingua escrita (aqui entendida
como um processo continuo, ativo, dindmico e complexo)
reconfigura o papel do professor em sala de aula e, em
especial, dos profissionais que atuam na EI. Vem dai o
interesse em discutir os principios da pratica pedagodgica.

Praticas pedagogicas: como alfabetizar letrando
na Educacao Infantil?

De acordo com o que foi discutido até aqui, entendemos
que, de modo geral, as praticas de conversar, cantar, contar
histérias, brincar e desenhar sao fundamentais para
ampliar a capacidade simbdlica nas criancas, sobretudo na
EI, pois, como ‘atividade dominante’, sao as que mais
promovem o desenvolvimento das fungoes psicoldgicas
superiores nesse periodo da vida humana (Leontiev, 2004).

De modo mais especifico, como eixos de trabalho na EI,
tais praticas integram a formacao do sujeito leitor e
escritor, favorecendo a) o fortalecimento do wuniverso
simbdlico dado pelas inumeras possibilidades de
representacao; b) a problematizacao da relacao todo-partes
na escrita, visando a sistematizacdao de suas variaveis
quantitativas e qualitativas; c¢) o aprofundamento da
consciéncia fonoldgica; d) a atribuicao de sentidos, pela
conquista de estratégias de interpretacao; e) a relagao
entre leitura e escrita ou entre imagens e textos; f) o
conhecimento dos géneros textuais; g) o posicionamento
interlocutivo e responsivo, aprimorando modos de
ajustamento do texto aos leitores previstos ou aos
propdésitos comunicativos; h) a articulacao, na leitura, dos
elementos internos do texto assim como recuperacao da
intertextualidade no campo tematico; i) o conhecimento das
convencionalidades e das arbitrariedades linguisticas; j) os
mecanismos de busca de informagoes, de comparagoes ou
de manipulacao tematica em diferentes textos; k) o



posicionamento em face de diferentes niveis de linguagem
(mais formal ou mais informal) e dos modos de transitar
entre a oralidade e a escrita; 1) o ajustamento da producao
aos suportes de escrita e de leitura; m) o aprofundamento
no universo literario (Colello, 2012, 2014, 2017).

Reconhecendo a necessidade de propor as criancas da EI
praticas que promovam tais reflexdes, saberes e
competéncias sobre a leitura e a escrita, vale sugerir
algumas proposicoes tedérico-metodoldgicas.

Brincar e imaginar

Brincar é uma atividade dominante no desenvolvimento
psiquico da crianca e pode subsidiar a aprendizagem
(Leontiev, 2004). Para ela, “[...] alguns objetos podem, de
pronto, denotar outros, substituindo-os e tornando-se seus
signos” (Vigotsky, 2007, p. 129). Por isso, no faz de conta,
alguns lapis coloridos podem se transformar, pelos gestos
representativos, em personagens de histérias ou espadas
de herodis. “Essa é a chave para a funcao simbdlica do
brinquedo das criancas” (Vigotsky, 2007, p. 130),
indispensavel também para a aprendizagem da lingua
escrita. Dessa forma, por mais estranho que possa parecer
ao publico leigo (como é o caso de muitos pais), a
alfabetizagcdo encontra terreno fértil nas brincadeiras de
faz de conta.

Brincar de escolinha, ainda que a crianga nao domine a
lingua escrita, permite-lhe, em um plano Iudico,
compreender a funcao social da escrita naquele contexto,
como fazer a licao, conferir a lista de chamada, passar
tarefas no quadro etc. Nas palavras de Vigotsky (2007, p.
133): “[...] consideramos a brincadeira do faz de conta
como um dos grandes contribuidores para o
desenvolvimento da linguagem escrita - que € um
simbolismo de segunda ordem”.



Conversar, cantar e contar historias

Sabemos que a oralidade permeia as praticas
pedagégicas de professores da EI, muitas vezes, com a
finalidade de ensinar aos pequenos comandos vocais para a
execucao de determinadas tarefas, como lanchar, ouvir
uma historia, ir ao banheiro, brincar no parque etc. Para
além disso, porém, a oralidade, por meio de conversas,
cancoes e contacao de histérias, cria um pano de fundo
para promover o processo de aprendizagem da lingua e,
consequentemente, da escrita. “Ao nomear os objetos e
definir, assim, as suas associagoes e relacoes, o adulto cria
novas formas de reflexao da realidade na criancga,
incomparavelmente mais profundas e complexas do que as
que ela poderia formar através da experiéncia individual”
(Luria; Yudovich, 1985, p. 11).

Ao cantar, ao brincar com rimas, com parlendas e com
trava-linguas, por exemplo, podemos desenvolver a
consciéncia fonoldgica, diferenciar singular e plural,
distinguir = substantivos masculinos e femininos,
compreender que as palavras sao formadas por pequenas
partes - silabas ou letras -, perceber a variedade de
fonemas do nosso alfabeto e nos familiarizar com diferentes
géneros e tipos textuais.

Nessa mesma perspectiva, a contagcao ou a narracao de
historias, além de seus varios papéis - tais como informar,
entreter, encantar, aumentar o vocabulario e a capacidade
de concentracao e de criatividade -, também promove a
compreensao da lingua tipicamente escrita e o
desenvolvimento do simbolismo na crianga, aspectos
fundamentais para a aprendizagem da lingua escrita. Sobre
a contacao de histérias, salientando a relacao de
indissociabilidade entre alfabetizacao e letramento, Soares
(2009, p. 5) lembra que,



Naturalmente, para que a leitura oral de histérias atinja esses
objetivos, ndo basta que a histéria seja lida. E necessério que o
objeto portador da historia seja analisado com as criancas e
sejam desenvolvidas estratégias de leitura, tais como: que a
leitura seja precedida de perguntas de previsao a partir do titulo
e das ilustragoes; que seja propositadamente interrompida, em
pontos pré-escolhidos, por perguntas de compreensao e de
inferéncia; que seja acompanhada, ao término, por confronto
com as previsoes inicialmente feitas, por meio da avaliagao de
fatos, personagens, seus comportamentos e suas atitudes.

Ao ler histérias para as criancas, o professor indica que
as letras representam a fala materializada no papel e que
os contos podem ser recuperados com as mesmas palavras.
Quando brincam de ler um livro, as criancas recontam uma
histéria e se aproximam das praticas formais de leitura,
mesmo sem saberem decodificar o que esta escrito. No
plano cognitivo, a crianca realiza uma atividade que ainda
nao consegue fazer sozinha - a leitura -, porém, com a
intervencao do adulto, ela a fara progressivamente. Sendo
assim, contar histéorias permite ao professor atuar
diretamente na zona de desenvolvimento proximal da
crianca. Trata-se também de um evento de letramento.
Para Kleiman (1995, p. 18),

Uma crianca que compreende quando o adulto lhe diz: ‘Olha o
que a fada madrinha trouxe hoje!’ esta fazendo uma relagao com
um texto escrito, o conto de fadas: assim, ela esta participando
de um evento de letramento (porque ja participou de outros,
como o de ouvir uma historinha antes de dormir); também esta
aprendendo uma pratica discursiva letrada, e, portanto, essa
crianca pode ser considerada letrada, mesmo que ainda nao
saiba ler e escrever.

O exemplo acima demonstra como, pedagogicamente, a
crianca estd em processo de letramento, por meio da
familiaridade com a lingua escrita em situacoes de
oralidade.

Na mesma direcao, as rodas de conversa constituem
momentos riquissimos para que as criangcas possam
expressar oralmente as suas ideias, expondo e trocando



opiniodes sobre aquilo que ja sabem sobre o mundo que as
cerca. A lingua, que um dia se manifesta pela fala, encontra
caminhos para a producao da escrita.

Desenhar

Sabemos que o desenho faz parte do cotidiano na EI,
embora nem sempre com o efetivo aproveitamento
pedagégico de seu potencial. Nao basta ter belas imagens
nas salas de aula; o que importa é que elas tenham sido
produgoes provocadas pela necessidade (ou gosto) de
expressar ideias, desejos, historias e situacoes vividas.
Nessas condicoes, o desenho, tal como a escrita, também
se constitui como um sistema de representacao; “[...] no
desenho o significado surge, inicialmente, como um
simbolismo de primeira ordem [...] é somente mais tarde
que, independentemente, a representacao grafica comeca a
designar algum objeto” (Vigotsky, 2007, p. 133). Assim, a
funcao do professor, particularmente o da EI, € promover
situacoes para representar tanto os objetos como a lingua,
ja que

Os primeiros desenhos das criancas devem ser permeados de
oralidade, de ambas as partes - professor e aluno - pois assim,
atua-se na zona de desenvolvimento proximal do seu aluno, que
ainda nao se utiliza da fala com funcao planejadora, mas que o

fard com a ajuda de seu professor, e posteriormente sozinho
(Domingos, 2017, p. 87).

Vigotsky (2007, p. 141) afirma a necessidade de
organizacao do ensino da escrita com a seguinte
declaracao: “[...] o segredo do ensino da linguagem escrita
@ preparar e organizar adequadamente essa transicao
natural”. O autor indica que, nesse processo, simples
desenhos ou marcas no papel comecam a ter outros
significados. Nesse caso, ao passar de rabiscos (ou figuras)
a marcas que asseguram a memoria, os desenhos tornam-
se simbolismo de primeira ordem, o que ja contém, em sua



esséncia, os rudimentos da futura escrita por letras e
palavras.

O desenhar na EI, proposto intencionalmente como
recurso de expressao, deve ser oportunizado por ilimitadas
formas, suportes e materiais, a fim de que criatividade e
imaginagcao também sejam desenvolvidas paralelamente a
lingua escrita. Sob esse ponto de vista, vale lembrar que
nao cabe ‘alfabetizar sé nas e pelas letras’, mas também
nas maultiplas linguagens que o ser humano é capaz de
produzir.

Escrever nomes proprios e outras palavras

Com base nos estudos liderados por Ferreiro e Teberosky
(1985), que comprovaram o interesse das criancas por seus
nomes e discutiram as implicagoes cognitivas e
pedagégicas dessa motivagao, a pratica pedagdgica de
registrar o préprio nome das criangas e, a partir deles,
outras palavras estaveis tornou-se comum em instituigoes
educativas. De modo semelhante, principios da Teoria
Historico-Cultural confirmam o uso do nome - ainda que as
criancas nao saibam o valor sonoro das letras e apenas
tenham decorado uma sequéncia de letras desenhadas
sempre na mesma ordem - como base para a redacao de
outras palavras que, a principio, elas ainda nao sabem
escrever. Embora nao se configure como alfabetizacao
propriamente dita (como pensam muitos pais), a simples
tarefa de identificar seus materiais escolares tracando ou
reconhecendo as letras de seu nome ja é uma experiéncia
significativa com a lingua: a escrita que prepara para
outras escritas.

Consideracoes finais

Como em qualquer situacao educativa, as praticas da EI
precisam ser constantemente revistas, nao apenas para se



acomodarem as novas estruturas do sistema vigente, como
também - e principalmente - para que as intervencoes em
sala de aula possam estar cada vez mais afinadas com o
perfil de nossos alunos, com as demandas de nosso mundo
e, particularmente, com o compromisso de todos nos,
educadores, com a construcao de uma escola de qualidade.
No entanto, a efetiva transformacdao da escola é um
processo complexo, pois nao mudaremos as praticas se nao
mudarmos as diretrizes de ensino; nao mudaremos as
diretrizes de ensino se nao mudarmos as concepgoes
acerca dos objetos de ensino e dos processos de
aprendizagem; nao mudaremos os conceitos pedagogicos
se nao mudarmos o entendimento que temos sobre a
propria educacao.

Se o que temos em vista é a humanizacdao das pessoas
pela constituicao integral do homem em contextos
efetivamente democréaticos, ndao podemos mais considerar
as escolas com fins preparatérios; nao podemos mais
admitir professores que ensinem conteudos estritos,
voltados para objetivos instrumentais da sociedade
capitalista. E no contexto desse compromisso politico-
pedagégico que abracamos a concepcao da alfabetizagao
como um processo continuo, ativo, dinamico e complexo a
ser travado desde as primeiras experiéncias da crianca no e
com o mundo letrado.

Dois principios decorrem de tal posicionamento. Em
primeiro lugar, é preciso admitir que nao existe referencial
teérico que justifique adiar o trabalho pedagodgico na
direcao da leitura e da escrita. Quando a escola se
aproxima da vida, respeitando as criancas na sua realidade
e promovendo a insercao delas na trama social, nao ha
como se apartar de valores, costumes, saberes,
necessidades e apelos do mundo. Em segundo lugar,
importa dizer que nao cabe ao adulto decidir em qual
momento a crianga iniciara a aprendizagem da leitura e da



escrita, simplesmente porque nao se pode controlar a
relagao do sujeito com o universo letrado, nao se pode frear
as provocacgoes do meio sociocultural, assim como nao se
pode inibir o esfor¢o cognitivo das criancas que, desde
sempre, procuram compreender o seu meio. Em outras
palavras,

O meio social é a verdadeira alavanca do processo educacional,
e todo o papel do mestre consiste em direcionar essa alavanca.
Como um jardineiro seria louco se dquisesse influenciar o
crescimento das plantas, puxando-as diretamente do solo com as
maos, o pedagogo estaria em contradicao com a natureza da
educacdo se forcasse sua influéncia direta sobre a crianca. Mas
o jardineiro influencia o crescimento da flor aumentando a
temperatura, regulando a umidade, mudando a disposicao das
plantas vizinhas, selecionando e misturando terra e adubo, ou
seja, mais uma vez agindo indiretamente, através das mudancas
correspondente do meio. Assim faz o pedagogo que, ao mudar o
meio, educa a crianca (Vigotsky, 2004, p. 65-66).

Ao assumir o desafio de educar, a EI requer um
profissional que saiba organizar o ambiente educativo;
planejar suas acgoes; iniciar e propor atividades com as
criancas e avaliar, a cada momento, as expectativas e o
nivel de desenvolvimento delas. Enfim, utilizando expressao
consensual de nosso referencial tedrico, € preciso um
profissional que tenha intencao educativa.

No que diz respeito ao ensino da lingua escrita, a
intencao educativa deve considerar a lingua como objeto
dialégico de comunicacao entre as pessoas. Justifica-se,
assim, o desafio dos professores da EI de criar ambientes
que favorecam os processos de alfabetizacao e de
letramento, aproximando-se de contextos reais do uso da
lingua. Ao assumir que as criancas aprendem a ler e a
escrever em situacoes provocativas do ler e do escrever,
Ferreiro (2002) explica que se alfabetiza melhor quanto
maiores e mais significativas forem as oportunidades de
produzir e de interpretar diferentes textos; de interagir
com a lingua; de lidar com diferentes propodsitos



comunicativos; de reconhecer a complexidade dos
processos cognitivos daqueles que aprendem a escrever; de
vivenciar diversas posicoes interlocutivas (autor, revisor,
comentarista); de experimentar diferentes hipdteses e de
lidar com diferentes suportes em diferentes niveis de
competéncia.

Promover essas oportunidades na EI nao significa ‘roubar
a infancia’ com classicos mecanismos escolarizados e
precoces, mas utilizar situacoes ludicas e exploratérias (tao
compativeis com o universo infantil) para incorporar, nas
instituicoes educativas, as experiéncias letradas de tantas
criancas, para valer-se dos processos cognitivos ja em
curso e, sobretudo, para criar oportunidades para todas
aquelas que, pela sua origem social, ja& estao, ainda que
muito jovens, condenadas ao fracasso.
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CAPITULO 10

O ENSINO DE MATEMATICA NA
EDUCACAO INFANTIL: TRABALHANDO

COM OS BEBES38

Silvia Pereira Gonzaga de Moraes, Luciana Figueiredo Lacanallo Arrais e Paula
Tamyris Moya

Introducao

‘No bercéario as criancas sé brincam!’ Essa concepcao
esteve e ainda estd presente no discurso das pessoas de
modo geral. Afinal, o que as criancas pequenas fazem nos
espacos institucionalizados destinados a elas? Brincam no
parque? Na caixa de areia? Com tinta? Massa de modelar?
Brinquedos? Sucatas?

Pensar a educacgao institucionalizada para as criancgas de
tenra idade é o foco deste trabalho, em especial o ensino de
matematica na Educacao Infantil. Partimos do pressuposto
de que o trabalho pedagdgico nessa etapa da Educacgao
Bésica visa ao desenvolvimento humano integral das
criangas, visto que a educacao constitui condicao essencial
para aprendizagem e a formacgao das funcdes psiquicas
superiores.

Assim, ainda que todo individuo nasga candidato a
humano, suas necessidades nao se reduzem aos aspectos
biolégicos. Ha uma dependéncia em relacao a sua forma de
vida, as atividades e as condicdes nas quais a crianca esta
inserida, pois, como afirmam Bogoyavlensky e
Menchinskaya (1991, p. 42), “[...] é impossivel avaliar a
dependéncia do desenvolvimento psiquico da idade, sem
nos referirmos as condigoes de vida em que a criancga se
encontra”. Por isso, as instituicoes destinadas a Educacao
Infantil devem ser espacos nos quais ‘as condigoes de vida’



oportunizadas as criangas sejam capazes de proporcionar,
por meio de um ensino sistematizado, a apropriacao de
instrumentos simbodlicos elaborados ao longo da histoéria,
que vao lhe possibilitar a insercao nessa mesma sociedade.

Entao, consideramos que nao podemos falar da relagao
educar e cuidar sem falar do processo educativo, o qual
constitui-se na intervencao adequadamente sistematizada
no processo de apropriacao dos instrumentos simbdlicos
pelas criancas. Atualmente, de acordo com a organizacao
da vida social, temos as instituicoes escolares responsaveis
POTr esse Processo.

Portanto, para a crianca estar no parquinho, na areia,
manuseando tinta ou massinha de modelar ou manipulando
brinquedos, é necessario que esse trabalho tenha sido
sistematizado anteriormente, isto ¢é, planejado pelo
professor na direcao de potencializar o desenvolvimento
infantil para além dos aspectos bioldgicos. Esse principio
justifica-se porque “[...] a educacao e o0 ensino nao
‘esperam’ pela maturacao das fungoes psiquicas, mas
estimulam e condicionam o0 seu desenvolvimento”
(Bogoyavlensky; Menchinskaya, 1991, p. 69). Assim, essa
sistematizacao deve levar em conta a concepgao de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, de forma que esses trés
processos possam estar articulados dialeticamente para
que a crianca, por meio das diferentes experiéncias
escolares, possa se desenvolver da dimensao natural para a
cultural. Para Vigotsky (2004, p. 99), a “[...] educagao nao
apenas influi em alguns processos de desenvolvimento, mas
reestrutura as funcoes do comportamento em toda sua
amplitude”.

Desse modo, discutir a organizacao do ensino na
Educacao Infantil € uma necessidade, com o intuito de
buscar possibilidades para a atuacao docente,
considerando sempre quem € a crianga a quem se direciona
esse ensino. Essa questao precisa ser uma forma de luta



que evidencie a importancia dessa etapa da Educacao
Bésica, de modo a assegurar a qualidade do trabalho
educativo nas instituicoes de Educacao Infantil. Nessa
direcao, o trabalho docente deve delimitar finalidades
pedagégicas, considerando “[...] o conteudo da atividade da
crianca e como esta atividade é constituida nas condigoes
concretas de vida” (Pasqualini, 2011, p. 67).

Quem é a crianca que aprende na Educacao Infantil? O
que ensinar nessa etapa da Educacao Baésica? Diante
desses questionamentos, nosso objetivo é apresentar
possibilidades formativas que nos auxiliem, enquanto
educadores, a organizar uma educacao que mobilize a
aprendizagem e o desenvolvimento psiquico da crianca
pequena. Destacamos que essa tematica ja foi tratada em
outros textos desenvolvidos por nés, dentre eles citamos:
Moraes et al. (2012), Moraes et al. (2017) e Arrais et al.
(2017).

Neste estudo, o foco das nossas reflexdes esta, em
particular, no ensino dos conceitos matematicos, pois a
matematica é um produto das necessidades humanas que
se insere no conjunto dos elementos culturais que precisam
ser socializados. Guiadas por esses pressupostos,
elaboramos o presente tema em trés partes.
Primeiramente, apresentamos a concepcao de matematica
que defendemos para a Educacao Infantil. Em seguida,
refletimos sobre quem é a crianga, destacando as leis
gerais do desenvolvimento psiquico infantil fundamentadas
na teoria historico-cultural. Na sequéncia, apresentamos
uma atividade de ensino, intitulada ‘Ensinando matematica
para os bebés’, com o proposito de buscar estratégias que
possam nos auxiliar a ensinar os conceitos matematicos as
criangas pequenas, evidenciando a inter-relacao entre o
que ensinar, COmo ensinar € a quem ensinar.

Esperamos com este texto contribuir para o processo de
organizacao do ensino, a fim de que as criancas se



apropriem de instrumentos simbodlicos de forma a se
desenvolverem individual e coletivamente.

Ensino de matematica: concepcao e conteudos

A matemadtica, enquanto instrumento simbodlico produzido
ao longo do desenvolvimento histérico-cultural do género
humano, precisa ser apropriada pelas novas geracoes, pois
seu dominio potencializa a acao humana e garante o

desenvolvimento das funcodes psicoldgicas superioresﬁ. De
acordo com Moura (2007, p. 44), a “[...] matematica é um
destes instrumentos simbolicos que sai do mundo concreto
e ‘ganha o cérebro’ para dar mais poder ao homem na
satisfacao das necessidades integrativas”. Isso porque essa
ciéncia “[...] constitui-se em um corpo de conhecimentos
expressos por conceitos e signos que foram criados para a
satisfacao das necessidades humanas”.

Assim, podemos conceber a matematica como objeto de
estudo da escola desde a Educacao Infantil. Mas isso nao
significa defender uma concepcao de ensino que priorize a
transmissao oral e direta de conceitos matematicos a
criangas tao pequenas. O objetivo do professor deve ser
organizar o ensino para possibilitar a formacao das
atividades principais das criancas no processo de
apropriacao da cultura humana. Essas atividades sao
responsaveis por guiar as mudancas mais significativas no
desenvolvimento psiquico da crianca.

Destacamos, também, a matemdatica como uma
linguagem - no sentido atribuido por Vigotsky (2000) -,
que, ao se apropriar dos signos externos, forma e
reorganiza o pensamento. Baraldo (2017, p. 56), nesta
mesma direcao, aponta a matematica “[...] como linguagem
a ser apropriada pela crianca, por meio da qual ela aprende
determinados contetudos que influem sobre seu pensamento
e o0 reorganiza”. Ferro (2016, p. 38) nos lembra que, “[...]



sendo a linguagem matemadtica inerente a vida dos homens,
entao, a acao de controlar as quantidades, formas e
grandezas se evidencia em todos os periodos do
desenvolvimento humano”. Podemos afirmar, portanto, que
as experiéncias envolvendo o controle de quantidades, as
relagdes entre grandezas, isto é, a vivéncia de conceitos
matematicos, tém inicio quando a crianca ainda é um bebé.

E comum encontrarmos nas falas de sujeitos que se
relacionam com criangas pequenas as seguintes frases:
‘Nossa, como vocé cresceu!’; ‘Quantos aninhos vocé tem?’;
‘Agora é hora de dormir!’; ‘E preciso comer mais!’; ‘Vocé ja
brincou bastante!’; ‘Quantos irmaos vocé tem?’; ‘Vocé vai
cair, esse brinquedo ¢ muito alto!’ Sao vivéncias cotidianas
carregadas desses conceitos, porém, apenas essas
experiéncias espontaneas nao garantem a apropriagao da
esséncia que compoe os conhecimentos matematicos. O
dominio da matemadtica enquanto um sistema simbdlico
produzido ao longo do desenvolvimento historico-cultural
da humanidade depende de formas intencionais de ensino
que se iniciam desde a Educacgao Infantil.

Mas pensar nessa organizacao intencional do ensino de
matematica na Educacao Infantil pressupde considerar a
inter-relagcao entre o conteudo a ser ensinado, o modo de
organiza-lo e as caracteristicas psicolégicas do
desenvolvimento infantil em determinado periodo da vida.

Para que essa organizacao seja contemplada, ¢é
necessario conhecer quais os conteiudos matematicos
devem ser trabalhados na Educacao Infantil. Encontramos
nos pressupostos de Saviani (2010, p. 16) sobre o conceito
de classico elementos para suprir essa necessidade, pois tal
conhecimento deve guiar o processo de selecao de
conteudos.

[...] classico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade

que extrapola o momento em que foi formulado. Define-se, pois,
pelas nocoes de permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo



nascendo em determinadas conjunturas historicas, capta
questoes nucleares que dizem respeito a prépria identidade do
homem como um ser que se desenvolve historicamente, o
classico permanece como referéncia para as geracoes seguintes
que se empenham em se apropriar das objetivacdoes humanas
produzidas ao longo do tempo.

Com base nesse referencial, consideramos que o
conteudo escolar é composto pelos classicos, isto é,
conhecimentos  artisticos, filosoficos e  cientificos
produzidos ao longo do desenvolvimento histdrico e social
do homem. Em consonancia com essa logica, Moraes et al.
(2012, p. 87) destacaram quais os classicos dos contetudos
matematicos:

[...] no trabalho com o controle de quantidade das diferentes
grandezas, espaco e forma, consideramos que tais conteudos
podem ser concebidos como nucleo para o ensino de matematica
em diversos niveis de ensino. Destarte, devemos salientar o
modo como tais conteudos devem ser trabalhados com as
criancgas pequenas.

Esses contetudos estruturantes podem ser expressos por
alguns dos principais conceitos matematicos a serem
ensinados na Educacao Infantil:

- Numero: correspondéncia biunivoca, sequenciacao,
ordinal, cardinal, signos;

- Sistema de Numeracao Decimal: signos, valor
posicional, agrupamento-base;

- Grandezas: mais, menos, vazio, cheio, leve, pesado
(volume, massa);

- Semelhanca e diferenca: igual, maior, menor, curto,
cumprido;

- Interioridade: dentro e fora;

- Distancia: perto e longe;

- Orientacgao: esquerda, direita, em cima, embaixo;
- Fronteira: interior, meio, exterior;



- Tempo: antes, agora, depois (duracao, sucessao e
simultaneidade);

- Formas: redonda, quadrada, retangular, entre outras.

Compreendemos que esses conceitos nao sao isolados
nem devem ser explorados de modo estanque, mas
integrados entre si.

O ensino de matemadtica para criangas no processo inicial de
escolarizacao deve ser desenvolvido de modo dque elas
compreendam os conhecimentos sobre as
grandezas/medidas destacadas nos objetos fisicos e se
familiarizem com suas propriedades fundamentais. Desta forma,
as criancas, operando com objetos reais e neles
focalizando os parametros das grandezas, aprendem a
comparar as coisas por uma ou outra grandeza, determinando a
sua igualdade e desigualdade. Em seguida, as criancas anotam
essas relacoes utilizando-se de signos (Moraes, 2010, p. 101-
102, grifo do autor).

Na organizacao do trabalho pedagdgico com esses
conceitos matemaéaticos é fundamental que o professor
considere a unidade entre conteudo-forma. Isso significa
que a identificacao dos elementos culturais pertencentes as
diversas areas do conhecimento que precisam ser
apropriados pelas criancas como condigao para sua
humanizacao pressupoe a compreensao sobre as formas
mais adequadas de ensina-los. Desse modo, no trabalho
escolar a busca por respostas para a pergunta ‘o dque
ensinar?’ exige que o professor domine o ‘como ensinar’.
Para Martins (2013), no processo de reflexao sobre ‘o que
ensinar?’ e ‘como ensinar’, & preciso que o professor
considere o destinatdario das acoes de ensino, ou seja, que
ele conheca a crianca a quem ensina. De acordo com o0s
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, conhecer a
crianca significa ter o dominio das leis gerais que regem o
seu desenvolvimento psiquico. E esse serd o assunto do
préoximo item.

Quem é a crianca da Educacao Infantil?



A condicao para o desenvolvimento psiquico infantil é a
experiéncia sociocultural de cada crianca. Por isso, o
desenvolvimento nao pode ser classificado por meio de
fases ou periodos naturais universais, igualmente validos
para todas as criancas independente do contexto histérico-
cultural no qual estao inseridas. Para entendermos o
desenvolvimento infantil devemos estuda-lo a partir de uma
perspectiva histérica e dialética.

Para explicarmos nossos pressupostos nos amparamos no
texto ‘Sobre el problema de la periodizacién del desarollo
psiquico en la infancia’, no qual Elkonin (1987) apresenta
os conceitos fundamentais que compoem a periodizacao
histérica e dialética do desenvolvimento infantil; sao eles:
época, periodo, atividade principal e crise. O autor destaca
que ha trés épocas que marcam o desenvolvimento dos
sujeitos: primeira infancia, infancia e adolescéncia. Cada
época é composta por dois periodos, que estao relacionados
entre si. Sendo assim, a primeira infancia é constituida
pelos periodos: primeiro ano de vida e primeira infancia. A
infancia, por sua vez, é caracterizada pelos periodos: idade
pré-escolar e idade escolar. E, por fim, a adolescéncia é
marcada pela adolescéncia inicial e a adolescéncia.

Em cada periodo do desenvolvimento infantil ha uma
atividade que impulsiona as principais mudancas no
psiquismo da crianca. Para Elkonin (1987), a atividade

principalﬂ no periodo primeiro ano de vida € a
comunicacao emocional direta bebé-adulto e na primeira
infancia € a atividade objetal manipulatdoria. Na época
infancia, as atividades principais que marcam a idade pré-
escolar e a idade escolar sao, respectivamente, jogos de
papéis e atividade de estudo. Por fim, nos periodos da
época adolescéncia as atividades dominantes sao
comunicacgao intima pessoal e atividade profissional/estudo.



Esses periodos, com suas respectivas atividades
principais, representam uma mudanca qualitativa na
relagao que o sujeito estabelece com o mundo. Mas quais
sao as leis que regem a passagem de um periodo a outro?
Para Elkonin (1987), a transicdao para um novo periodo
representa um momento critico no desenvolvimento
psicolégico infantil. A crise ocorre em decorréncia das
contradicoes vivenciadas pela crianca, isto é, as
potencialidades do sujeito nao condizem mais com o seu
modo de vida.

Essa contradicao é responsavel por impulsionar a crianca
para um novo periodo do desenvolvimento infantil. Porém,
a crise é considerada um momento de tensao, pois o adulto,
ao nao compreender esse periodo critico, acaba mantendo
a crianca no antigo sistema de relacoes, enquanto ela
mobiliza forcas em prol da mudanca. Além disso, nessa
transicao a crianca pode vivenciar um conflito, pois ao
mesmo tempo em que ela deseja a mudanga, had uma
inseguranca ao adentrar em um novo sistema de relacoes,
com novas exigéncias sociais. Por esses motivos, o
professor e os pais devem ficar atentos para identificar
esses momentos de crise e intervir pedagogicamente,
visando a promocao de um desenvolvimento saudavel.

Ante essas proposicoes, para o presente estudo
concentramos nosso foco nas caracteristicas da primeira
infancia, em especial nas atividades principais para a faixa
etdaria de zero a trés anos: atividade de comunicacao
emocional direta e atividade manipulatdria objetal. O que
de especifico se revela nessas atividades?

Mas o geral e essencial entre elas é que todas aparecem como
elementos da cultura humana. Tém uma origem e um lugar
comum na vida da sociedade, sendo o resultado da historia
precedente. Sobre a base da assimilagao dos procedimentos
socialmente elaborados de agao com estes objetos se produz a
orientacao cada vez mais profunda da crianca no mundo objetal
e a formacao de suas forcas intelectuais, a formacao da crianca



como componente das forcas produtivas da sociedade (Elkonin,
1987, p. 122, traducao nossa).

Assim, essas leis gerais que compoem a periodizacao do
desenvolvimento infantil, especificamente na primeira
infancia, orientam e fundamentam este estudo, na busca de
uma articulacao com a organizacao do ensino, a partir de
uma atividade de ensino de matematica. No entanto, qual é
essa especificidade do desenvolvimento da primeira
infancia que pode iluminar as praticas de ensino para
conduzir as principais aprendizagens infantis? A resposta
para essa questdao sera apresentada a seguir, por meio da
analise da atividade de ensino desenvolvida em uma turma
de bercario.

Como devemos ensinar os conteudos
matematicos as criancas pequenas?

Partindo dessa preocupacao em articular a periodizagao
do desenvolvimento infantil e o ensino de matemaética,
elaboramos uma atividade de ensino intitulada ‘Ensinando
matematica para os bebés’. A sistematizagcdao dessa
atividade de ensino ocorreu a partir de reflexoes realizadas
como parte de uma pesquisa do projeto ‘Oficina Pedagdgica
de Matematica’ da Universidade Estadual de Maringa

(OPM/UEM)ﬂ. A OPM/UEM caracteriza-se por ser um
espaco de pesquisa, formacao e profissionalizacao de
professores que ensinam matematica, visto que tem como
objetivo principal a formacgao teorica dos participantes por
meio do processo de elaboracao, desenvolvimento e
reflexao sobre a atividade de ensino; como espac¢o para
pesquisa, constitui-se em um lugar privilegiado para
investigar o movimento de aprendizagem docente no
processo de organizacao da sua atividade principal: a
atividade de ensino (Moraes et al., 2012).



A elaboracao dessa atividade pautou-se pelos principios
da Atividade Orientadora de Ensino (AOE), desenvolvidos
por Moura (2007), fundamentados nos pressupostos da
teoria histérico-cultural. A AOE é um modo geral para a
organizacao do ensino que se apresenta como mediadora
entre a atividade de ensino elaborada pelo professor e a
atividade de aprendizagem realizada pelo aluno, nesse caso
os bebés. A AOE como base tedrico-metodoldgica para
organizacao do ensino possibilita que os sujeitos envolvidos
no processo educativo (estudantes e professores) possam
estar em atividade de maneira que, ao interagirem, se
modifiquem e se humanizem no movimento de apropriacao
dos conhecimentos tedricos.

Com base no estudo de textos sobre os pressupostos da
teoria histérico-cultural, elencamos os principios didéaticos
para a organizacao do ensino em matematica, considerando
a especificidade do desenvolvimento infantil. A partir
desses principios didaticos, estruturamos uma atividade de
ensino, selecionamos e confeccionamos materiais
apropriados para a turma envolvida. Para a elaboracao
dessa atividade de ensino contribuiram: professoras-
pesquisadoras, professora regente, auxiliar de sala e
académica-estagidria.

Foi um intenso periodo que envolveu pensar e estruturar
condicoes adequadas para ensinar matematica que
contemplassem a especificidade da organizagcao da rotina
que envolve o trabalho educativo com bebés. Partimos do
pressuposto de que para uma atividade dirigida nesse
periodo da vida é importante estruturar o espaco pensando
nas possibilidades de interacao entre as criangas em
grupos menores, para que o professor possa conduzir com
maior éxito a atencao e as acoes dos bebés. Sendo assim,
para a materializacao dessa proposta decidimos organizar
um grupo com 7 criangas, e, enquanto isso, as demais
vivenciariam outras atividades contemplando a exploracao



sensorial com objetos relacionados ao contetido trabalhado.
O processo de organizacao das acoes de ensino, bem como
as acoes de aprendizagem das criancas, sera apresentado a
seguir.

No planejamento contemplamos o conteido sobre
variacoes entre as diferentes grandezas matematicas, a
saber: comprimento (maior, menor, igual, curto, comprido
etc.); distancia (perto e longe); tempo (antes, agora e
depois); quantidade (pouco e muito). Os objetivos
estabelecidos visavam garantir, por meio de imagens e da
manipulacao de objetos, experiéncias sensoriais envolvendo
as relacoes matematicas anteriormente citadas; expressar
de forma oral, gestual e corporal as sensacoes decorrentes
da manipulacao de diversos materiais confeccionados a
partir do enredo de uma historia infantil; possibilitar o
aperfeicoamento dos sistemas sensoriais (audigao, visao,
tato, paladar e olfato).

Esses objetivos foram elencados considerando as
especificidades da primeira infancia, etapa do
desenvolvimento psiquico constituida pelas atividades
principais para a faixa etdria de zero a trés anos, que sao:
comunicagcao emocional direta e manipulagao objetal.
Desse modo, pensamos em agoes de ensino que
estimulassem a formacao dessas atividades principais nas
criancas. Ressaltamos que o ensino com base nos principios
da AOE requer um plano coordenado de agoes para que o
objetivo proposto seja atingido.

A organizacao do ensino de matematica no bercgario deve
ser direcionada para o uso de objetos e imagens dque
estimulem os 6rgaos dos sentidos da crianca. Por isso,
buscamos possibilitar o desenvolvimento da sensacao
contemplando objetos e imagens que representam as
relacoes de diferenca e semelhanca dentro das diversas
grandezas. A apresentacao dessas relacoes ocorre por meio
da comunicacao emocional direta entre o bebé e o adulto.



O foco da situacao didatica aqui apresentada é o bebé e a
atividade de comunicacao direta, mas, ao promover acoes
de ensino que mobilizam agoes de aprendizagem visando a
formacao dessa atividade, estamos contribuindo para o
surgimento da proxima atividade principal, a manipulacao
objetal.

Para alcancar esses objetivos compreendemos a
necessidade de organizar diversas outras acoes de ensino,
utilizando recursos diferenciados e, também, envolvendo
outras areas de conhecimento. Porém, apesar de ser uma
atividade de ensino particular, ela pode orientar e iluminar
novas acoes de ensino numa diregao geral. A partir dessa
atividade de ensino, apresentaremos principios gerais que
orientam e podem instrumentalizar outras possibilidades
formativas, porque a esséncia dessa atividade carrega um
modo geral para a organizacao do ensino de outras areas
de conhecimentos.

Apds a delimitacao do objetivo, prosseguimos com a
escolha da literatura a ser adotada, bem como o0s recursos
adequados para a contacao da historia, em consonancia
com o publico a que se destinava: turma de bergario. Na
sala em que desenvolvemos essa atividade de ensino havia
20 bebés, com idade entre 10 meses e 1 ano e 6 meses,
acomodados em um ambiente amplo com espaco para
realizacao de brincadeira ao ar livre. Para a realizacao das
acoes de ensino, os bebés foram divididos em dois grupos,
considerando o objetivo proposto: manipulacao de objetos
confeccionados de acordo com os personagens da histéria,
tendo como elemento sensorial de manipulacao diferentes
texturas; exploragao do livro, com imagens maiores e
texturas e contacao da histéria, direcionando acoes
gestuais, sonoras, corporais, com imitagao e reproducgao
dos personagens da histoéria.

As acoes de ensino foram organizadas pelos sujeitos
citados anteriormente durante dez encontros, realizados no



periodo de dois meses. Ja para a realizacao das acoes de
aprendizagem pelos bebés foi reservado um intervalo de
duas semanas. O desenvolvimento dessa atividade foi
conduzido pela professora regente e as responsaveis por
dirigir as acoes em cada grupo de criancas foram uma
académica-estagidria do curso de Pedagogia, uma
professora do grupo de pesquisa Gentee/OPM/UEM e uma
auxiliar de sala.

Para o trabalho educativo contemplando as
especificidades do desenvolvimento psiquico infantil na
primeira infancia, selecionamos o livro Fofinho, escrito por
Teresa Noronha em 2009. A obra retrata a vida de um
pintinho, o Fofinho, que nasceu em uma incubadora e, por
isso, nao conhecia sua familia e resolveu sair a procura
dela. Ao longo da histéria, Fofinho encontra varios animais
e objetos que ele pensa serem sua familia. A questdo que
move a histéria é a busca de identidade do pintinho: sera
que Fofinho é da familia do pato, do cachorro, do balde, do
passaro, da abelha ou da galinha? Essas sao duvidas que o
pintinho enfrenta até descobrir de fato quem ele é e quem
é sua familia.

A escolha da histdria ¢ uma acao importante no processo
de planejamento, mas nao podemos cair na armadilha de
considerar que esse recurso por si s6 é suficiente para
atingir os objetivos propostos. As acoes de ensino que
utilizam como recurso obras de literatura infantil devem
considerar os pressupostos da teoria histdrico-cultural, isto
significa dizer que o trabalho educativo voltado, em
especial nesse estudo, para o ensino de matematica no
primeiro ano de vida da crianca implica a organizacao
intencional de situagOes educativas que garantam ao bebé
experiéncias sensoriais envolvendo diversas: cores, sons,
texturas, cheiros, sabores, resultantes da comunicacgao
emocional direta estabelecida entre o professor e o bebé.
Possibilitar o desenvolvimento da sensagao e da percepcao



¢ um dos principais objetivos do trabalho docente no
primeiro ano de vida.

Um dos focos do trabalho educativo nos primeiros meses de vida
é, pois, a organizacao intencional de situagoes educativas que
possibilitem a crianga perceber cores, sons, texturas, cheiros,
sabores, resultante da relagao comunicativa do(a) professor(a)
com o bebé. Nessa relacao, esse profissional propoe
oportunidades educativas capazes de garantir o direito dos
bebés a ricas experiéncias olfativas, gustativas, auditivas, visuais
e tateis, dirigindo-se carinhosamente e falando diretamente com
eles, enaltecendo o barulho e o cheiro da chuva, por exemplo, ou
lhe instigando a saborear uma fruta (Lima; Valiengo; Ribeiro,
2014, p. 28-29).

A presenca do adulto no campo de visao da criancga,
estabelecendo uma comunicacao emocional, é fundamental
para despertar nela o interesse pelos objetos e, por
conseguinte, promover o desenvolvimento de acoes com
eles. Tal acao pode ser evidenciada na imagem a seguir, em
que os bebés estao envolvidos na contacao da histéria.

Figura 1 - Contacao de histoéria.



Fonte: Elaborado pelas autoras.

Uma das primeiras acoes didaticas com um dos grupos
de bebés foi permitir que manipulassem as imagens do
livro, explorando as sensacoes advindas dessa vivéncia. As
imagens foram distribuidas no chao da sala de aula
garantido que os bebés pudessem se sentar e pegar, puxar
e manipular livremente as texturas de cada pagina.

Enquanto isso, outro grupo manipulou os personagens
sensoriais, reproduzindo acodes livres e exploratorias. “A
sensacao ¢ a primeira fonte de todos o0s nossos
conhecimentos sobre o mundo” (Smirnov et al, 1960, p.
95), isto é, a captacao sensorial do mundo é a porta de
entrada para a formacao da imagem subjetiva da realidade



objetiva no psiquismo humano. Para tanto, reproduzimos
cenas da histéria com as mais diferentes texturas, que
denominamos de placas sensoriais, como mostra a Figura
2.

Figura 2 - Placas sensoriais.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A atividade do bebé depende da relacao que ele
estabelece com o adulto. Gracas a essa agao compartilhada
o bebé, pouco a pouco, comeca a perceber a distincao que
ha entre ele e os outros sujeitos sociais. No processo de
formacao da atividade de comunicagcao emocional direta,
cabe ao adulto comunicar-se com o bebé, mesmo que este
ainda nao seja capaz de realizar uma atividade
comunicativa, pois é por meio dessas agdes que surge na



crianca a necessidade de comunicacao. Nesse periodo, a
percepcao do bebé estad atrelada aos objetos e pessoas que
estao presentes em seu campo de visao, por isso sua
atencao em relagcao aos processos sensoriais e perceptivos
pode ser orientada pelo adulto. Na verdade, cabe aos
sujeitos mais experientes deslocar e movimentar objetos
em diferentes direcoes, ampliando o campo de visao do
bebé, pois isso garante o desenvolvimento dos sistemas
sensoriais, premissa fundamental para a formacao de acoes
com 0s objetos.

A concentracao no objeto, a atencao dirigida para o objeto em
movimento em diferentes direcoes e a distancias diferentes, a
convergéncia dos olhos e a contemplacdao desenvolvem-se antes
que surjam os primeiros movimentos na direcao do objeto e
constituem a premissa para que esses movimentos aparecam
(Elkonin, 2009, p. 208).

Em busca de organizar o ensino de matematica para
bebés com base nesse pressuposto, disponibilizamos mais
de um recurso, que foram dispostos em diferentes espacgos
da sala de aula. Além das placas sensoriais, montamos em
um guarda-chuva a histéria do Fofinho: os personagens
foram confeccionados em tamanhos, cores, texturas e
massas diferentes, garantindo as criancas vivenciarem
diversas experiéncias sensoriais atreladas as variagoes
entre as diferentes grandezas.

Figura 3 - Guarda-chuva de histoéria.



Fonte: Elaborado pelas autoras.

Apds ser manipulado pelos bebés, prendemos o guarda-
chuva ao teto da sala com o objetivo de estimular o
movimento das criancas, isto €, levantar a cabeca, os
bracos etc. Na acao compartilhada com o bebé, Elkonin



(2009, p. 208) indica as seguintes orientacoes para o
adulto.

O adulto inclina-se sobre a crianca, aproxima e afasta seu rosto,
acerca-se e distancia-se, estende para ela um objeto de cor viva
e, com isso, da motivo para que a crianca fixe a vista no rosto do
adulto ou no brinquedo, para que se produza a convergéncia dos
olhos e a contemplacgao.

Nesse periodo do desenvolvimento infantil a relacao da
crianca com o controle de quantidades é marcada por
percepcgoes diretas, imediatas, isto é, ela ainda nao faz uso
de elementos mediadores que contribuem para determinar
as quantidades e expressar as relagoes entre grandezas.
Essa etapa do processo de formacao das operacoes
aritméticas, comum a primeira infancia, corresponde ao
que Vigotsky (2000) denomina aritmética natural. Desse
modo, as acdes de ensino organizadas desde o bergario
devem garantir que a crianca deixe de operar com
quantidades a partir da percepcgao visual direta e de
processos psiquicos elementares e comece a utilizar os
diversos signos numéricos como instrumentos simbdlicos
que potencializam as acoes do homem no controle de
quantidades.

A organizacao intencional do ensino de matematica desde
0 bercdario é a garantia que a crianca tem para superar por
incorporacao a percepcao imediata, isto €, a aritmética
natural, e comecgar a realizar operagoes mediadas,
primeiramente, por objetos e, posteriormente, pelo sistema
numérico. Assim, a crianca conquista, como afirma
Vigotsky (2000), a aritmética mediada, que configura um
dos momentos mais significativos no desenvolvimento do
pensamento matematico.

Um pressuposto essencial na organizacao do ensino em
diregcao a superacao da aritmeética natural pela aritmética
mediada ¢é considerar que a fonte primaria de
conhecimento sobre o mundo esta nas sensacoes. Por isso,



para possibilitar o desenvolvimento dessa funcao psiquica
no bebé é necessario que o adulto ou professor apresente
diversos objetos, nomeando-os, demonstrando os seus usos
sociais. Para promover a concentracao visual e os
movimentos das maos do bebé é fundamental que no
bercario o professor selecione objetos e imagens
diversificadas, que possibilitem a exploracao sensorial do
bebé, pois a “[...] existéncia de diferentes estimulos que
atuam sobre os o6rgaos dos sentidos é condicao
indispensavel para o desenvolvimento das sensacoes”
(Smirnov et al.,, 1960, p. 143, tradugao nossa). Em razao
disso, nas nossas acoes de ensino, além do contato com as
imagens dos personagens da histéria, possibilitamos aos
bebés experiéncias reais com um pintinho, com o objetivo
de gerar novos estimulos para os 6rgaos dos sentidos.
Ressaltamos que essa vivéncia foi feita considerando todo
cuidado e respeito que 0s animais merecem e que O
pintinho foi devolvido ao seu habitat ao término da
atividade.

Figura 4 - Bebés e o pintinho.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Nessas acoes realizadas com base na comunicacao
emocional estabelecida com o adulto, o bebé vivencia
experiéncias sensoriais envolvendo as relagdoes de



diferenca, semelhanca, distancia e inclusdao. Na acao de
ensino envolvendo a manipulacao do animal, constatamos o
movimento do bebé, esticando os bracos para alcanca-lo;
nesse momento, as criancas vivenciaram relacoes
envolvendo os conceitos de distancia (perto/longe) e
interioridade (dentro/fora) e houve o direcionamento da
atencao voltada ao animal, com o objetivo de desenvolver
movimentos. E, conforme destaca Elkonin (2009, p. 209-
210),

E precisamente o adulto quem cria as diferentes situacdes em
que se aperfeicoa a direcao psiquica dos movimentos das maos
baseados na percepcao visual do objeto e em sua distancia. Os
adultos que se ocupam de uma crianga frequentemente nao se
dao conta de que lhe oferecem, no completo sentido da palavra,
exercicios conjuntos para formar o movimento preénsil: o adulto
suscita a concentracao no objeto, coloca-o a uma distancia na
qual a crianca comeca dirigindo a mao para ele, afasta-o
obrigando a crianca a estirar-se na direcao dele; se a crianca
estende as maos para o objeto, o adulto desloca-o até que entre
em contato com as maos da crianca [...].

Nesse periodo, o objetivo é criar no bebé a necessidade
de se comunicar por meio de uma linguagem e, ao
comunicar-se com o bebé, o adulto apresenta a ele um
mundo repleto de conhecimentos, dentre eles, os conceitos
matematicos.

Consideracoes finais

Neste texto tivemos como foco a reflexao sobre o ensino
de matemaética na Educacao Infantil, em especial para
bebés que frequentam o bercgario. Para isso, desenvolvemos
estudos sobre a concepcao e os conteidos matematicos, as
leis que regem o desenvolvimento infantil e a forma mais
adequada para ensinar as criancas de tenra idade.
Fundamentadas nos autores da Teoria Historico-Cultural,
verificamos que o trabalho educativo adequadamente
organizado para o desenvolvimento integral das criancas
compreende a articulacao dialética entre esses elementos.



Por meio dos estudos de Elkonin (1987), verificamos a
importancia de conhecer quem ¢ a crianca, quais as suas
necessidades. Isto €, as acoes de ensino devem contemplar
as especificidades das criancas (em nosso caso particular,
os bebés de 10 meses a 1 ano e 6 meses de idade) para que
possam realmente resultar em possibilidades de
desenvolvimento.

A organizacao do ensino envolveu diferentes acoes:
estudos do referencial tedrico, adequacao das condicoes
dos materiais e do ambiente escolar. Tais acoes exigem de
tempo e orientacodes teoricas. Por isso, as condicoes de
trabalho e de formacao de professores precisam dar conta
dessas necessidades para que efetivamente o0 ensino
constitua uma experiéncia enriquecedora para o
desenvolvimento infantil. E nesse sentido que a Educacéo
Infantil cumpre sua funcao social.

Na atividade de ensino elaborada e desenvolvida foi
possivel constatar a articulacao entre as acoes de ensino e
as acoes de aprendizagem dos bebés, possibilitando a
formacao/consolidacao da atividade de comunicacgao
emocional direta e da atividade manipulatéria objetal. Essa
forma de desenvolver o trabalho educativo revela-se
potencial para o desenvolvimento das fungoes psiquicas das
criancas e fundamental na sua caminhada de vida e de
escolarizacao para a formacao dos conceitos cientificos,
formacao essa que tem inicio na tenra idade a partir de
experiéncias que nutrem seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento. De acordo com Vigotsky (2000, p. 305,
traducao nossa),

[...] quando a crianca adentra na cultura, nao s6 toma algo dela,
nao s6 assimila e enriquece com o que estd fora dela, mas a
propria cultura reelabora em profundidade a composi¢ao natural
de sua conduta e da uma orientagao completamente nova a todo
o curso de seu desenvolvimento.

Para que o ensino ocorra nessa direcdo, € preciso que as
politicas publicas para infancia oferecam condigées adequadas



para que a relacao cuidar e educar se efetive por meio do
processo educativo sistematizado, intencional que assegure o
desenvolvimento das criancas na sua integralidade.
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CAPITULO 11

EM DEFESA DA ENDUCACAO INFANTIL:
UNIVERSALIZACAO, QUALIDADE E
FORMACAO DE PROFESSORES

Jani Alves da Silva Moreira, Luciana Lacanallo Figueiredo Arrais e Maria
Eunice Franca Volsi

Introducao

O presente capitulo tem como objetivo apresentar a
defesa da Educacao Infantil mediante a reflexao sobre
aspectos que historicamente desafiam essa etapa da
educacao brasileira: a universalizacao, a qualidade, a
formacao e a pratica pedagdgica dos professores dessa
primeira etapa da Educacao Basica.

A andlise apresentada refere-se aos resultados de
pesquisas orientadas e estudos dirigidos nos grupos de

pesquisa do qual as autoras participamﬂ. As tematicas que
envolvem a compreensao da dimensao histérica da
Educacao Infantil tém sido tema de orientacoes de
pesquisa das autoras, no campo da historia, politica e da
pratica pedagogica da Educacao Infantil, em cursos de
graduagao, pos-graduacao e na formacgao e capacitagao de
professores das redes de ensino municipal na regiao
noroeste do Parana. O acompanhamento das politicas
publicas para a Educacao Infantil é bandeira de incessante
luta das autoras, por meio da atuagcao no Férum de
Educacao Infantil do Parana (Feipar) e no Grupo de
Trabalho (GT) Pirap6. Portanto, o que aqui se apresenta é
resultado da sistematizacao das investigagoes e dos
enfrentamentos politicos realizados pelas pesquisadoras.

O capitulo aborda em um primeiro momento o0s
pressupostos da Educacao Infantil na atualidade,



especialmente a partir de 2006, a fim de evidenciar os
avangos ou retrocessos que tivemos na ultima década.
Posteriormente, discorre sobre a universalizacao e o direito
de todas as criancas a essa etapa do ensino, a fim de
explicitar as lutas que foram travadas para a construcao de
uma politica que alcance essa meta no Brasil, mas que,
lamentavelmente, ainda nao se efetivou. Por tultimo,
apresenta uma reflexao sobre um importante aspecto
permeado de disputas e retrocessos no campo da defesa de
uma Educacado Infantil de qualidade, que é a formacao e a
pratica pedagodgica de professores da Educacao Infantil no
pais, tema relevante em uma época em que se criam cargos
e se contratam profissionais sem qualificacao alguma para
educar e cuidar das criancas pequenas.

Pressupostos historicos da Educacao Infantil

A Educacao Infantil tem suas raizes histéricas na Europa
do século XVII. Abramovay e Kramer (1985) analisam que
esse espaco foi concebido pautado por acgoes
assistencialistas e compensatorias, com a missao de
guardar as criancas, suprir suas misérias, substituir a acao
da familia. No Brasil, ressaltam Bogatschov e Moreira
(2009, p. 1), “[...] o historico do atendimento a infancia
demonstra tal fato comecando com o atendimento
assistencialista, passando pelo atendimento compensatorio
ou preparatdrio e, na atualidade, chegando a concepcgao
educativa”.

De acordo com Kramer (1987), de 1500 até 1874,
tivemos poucas acoes realmente adequadas as criancas
pequenas. Nao ha registros, nesse periodo, que comprovem
o atendimento a infancia na faixa etdria que concebemos
como sendo da Educacao Infantil. De 1874 a 1899, grupos
particulares de médicos e sanitaristas elaboraram projetos
para a crianca pequena. De 1899 a 1930, foram fundadas
instituicoes e aprovadas leis que regulamentaram o



atendimento a infancia. J4 o periodo de 1930 até 1980,
pode-se afirmar, marca uma nova caracterizacao do
atendimento a crianca pequena. A forma como cada
periodo historico tratou o atendimento a infancia foi
determinada pelo modo de conceber a crianca e o modo
como a sociedade e o mundo do trabalho a relacionam
enquanto sujeito histérico (Kramer, 1987; Bogatschov;
Moreira, 2009).

Educar e Cuidar como uma concepcao indissociavel foi e
tem sido uma conquista recente na Educacao Infantil
brasileira. Nomeadamente, a partir de 1998, por meio dos
Referencias Curriculares Nacionais para a Educacgao
Infantil (RCNEI), tem-se o desafio de compreender e definir
a relacao Educar e Cuidar nos espagos educativos,
denominados de creche (zero a trés anos) e pré-escola
(quatro e cinco anos).

Aliado a esse desafio, ainda ¢é muito presente a
caracteristica herdada historicamente de uma Educacao
Infantil que nasceu assistencialista e compensatoria
(Kramer, 1987; Oliveira, 2002). Portanto, nessas trés
décadas em que a organizagao e a estruturacao da
Educacao Infantil tem sido responsabilidade do Ministério
da Educacao e dos Sistemas de Ensino Municipal, vivencia-
se um contexto de luta incessante para fazer valer uma
concepcao realmente educativa para essa etapa, que
possibilite um desenvolvimento integral das criancas
pequenas.

Consideramos que a crianca € um “[...] sujeito social e
histérico e faz parte de uma organizacao familiar que esta
inserida em uma sociedade, com uma determinada cultura,
em um determinado momento historico” (Brasil, 1998b, p.
21). Bogatschov e Moreira (2009, p. 9) ressaltam que o
sujeito social crianca é:

[...] marcado pelo seu meio, mas também o marca. E ainda
compreendida como um sujeito singular que pensa e sente de



maneiras préprias e se desenvolve e aprende na interacdo com
os outros, utilizando varias formas de expressao para significar,
ressignificar e criar conhecimentos. Sendo compreendida desta
forma a educacao infantil deve integrar o cuidar que é proprio
do atendimento as criancas pequenas com o educar, pois desde
muito cedo elas ja sdo sujeitos ativos no meio em que vivem. [...]
o cuidado envolve a compreensao de como ajudar o outro a se
desenvolver, portanto, significa valorizar e ajudar a desenvolver
capacidades, envolve a dimensao afetiva e os cuidados com os
aspectos biolégicos do corpo. Verifica-se que o conceito de
cuidado se expande para além dos aspectos bioldgicos.

Um aspecto a destacar é que ao final da Década da

Educaqéoﬁ, em 2006, as criancas de seis anos foram
incorporadas ao primeiro ano do Ensino Fundamental, por
meio da aprovacao da Lei n° 11.274/2006 (Brasil, 2006b).
Essa decisao nos preocupa em virtude do nimero crescente
de criangas que adentram a escolarizacao no Ensino
Fundamental de forma precoce, devido a auséncia de uma
politica de corte etario adequadamente definida em alguns
estados brasileiros. Outra questao é que dados da
Avaliacao Nacional de Alfabetizacao de 2014 comprovaram
que uma em cada cinco criangas de oito anos nao esta
alfabetizada e sabe ler apenas frases simples (Moreno;
Rodrigues, 2015). Na Avaliacao Nacional de Alfabetizacao
de 2016 o resultado nao foi diferente, pois mais da metade
dos alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental
apresentaram nivel insuficiente nas provas de leitura e
matematica: “De acordo com o MEC, em 2014 o indice de
alunos com nivel insuficiente em leitura era de 56,17%,
agora esta em 54,73%” (Ferreira, 2017, p. 1).

Ainda assim, apds uma década de ampliagcdao do Ensino
Fundamental, os resultados abaixo do esperado nao
justificam a retirada das criancas com seis anos da
Educacao Infantil, pois o fracasso escolar é um continuismo
e 0 argumento de que as criancas com seis anos teriam um
tempo a mais para a socializacao com a alfabetizacao e



letramento parece nao ter colaborado para o alcance do
direito a aprendizagem desse conhecimento.

Nesse sentido, ao tratar dos desafios da Educacao
Infantil nos deparamos com a polémica do recorte da faixa
etdaria. Ainda questionamos a forma precoce de entrada das
criancas no Ensino Fundamental e as praticas formativas
na Educacao Infantil que se caracterizam por serem
preparatorias para o Ensino Fundamental, desconectadas
do conceito real do que é o desenvolvimento integral na
Educacao Infantil. Cada vez mais cedo é desestimulada a
aprendizagem por meio do brincar, das experiéncias
lidicas, da fantasia, da criatividade e da arte e suas
diferentes linguagens. Essas tém sido substituidas pela
sistematizacao demasiada das praticas escolarizadas,
atividades apostiladas, impressas e realizadas em espacos
nao apropriados para o aprender, sob responsabilidade de
profissionais nao formados ou com formacao a desejar,
sendo também estimuladas precocemente as avaliagoes
estandardizadas.

Em 2009, com a aprovacao da Emenda Constitucional n®
59 regulamentou-se a matricula obrigatoria das criancas de
6 anos na Educacao Basica (Brasil, 2009). Nesse sentido,
adiante busca-se compreender as implicacoes dessa
obrigatoriedade e suas intencionalidades nas politicas para
a formacao de professores e nas praticas pedagdgicas.

Universalizacao: um direito a ser conquistado

Ao tratar da universalizacao como um direito, considera-
se que o direito a educacao para criancas na faixa etaria da
Educacao Infantil € bem recente na histéria da educacgao
brasileira. Somente com a Constituicao Federal de 1988 a
crianca passou a ser concebida como sujeito de direitos e,
portanto, teve assegurado legalmente seu direito a
educacao. Reafirmado no Estatuto da Crianga e do



Adolescente, na Lei n° 8.069 (Brasil, 1990), como um dos
direitos fundamentais da crianca, o direito a educacao,
desde o nascimento, é considerado “[...] como elemento
constitutivo da pessoa e como meio mais adequado a
formacao, ao desenvolvimento e a integracao social da
crianca” (Brandao, 2006, p. 25).

Em sua redacao original, a CF88 estabeleceu como dever
do Estado garantir “[...] atendimento em creche e pré-
escola as criancas de zero a seis anos de idade” (Brasil,
1988, p. 138). Mas essa garantia foi fragilizada, como é
possivel evidenciar no art. 211, ao nao se estabelecer
claramente a competéncia do ente federado que deveria
executar acoes para a efetivacao desse direito.

Art. 211. A Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizarao em regime de colaboracao seus sistemas de ensino.

§12 A Unido organizara e financiara o sistema federal de ensino
e o dos Territérios, e prestara assisténcia técnica e financeira
aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento
prioritario a escolaridade obrigatodria.

§ 22 Os municipios atuarao prioritariamente no ensino
fundamental e pré-escolar (Brasil, 1988, p. 139)ﬁ.

Observa-se que na organizacao colaborativa dos sistemas
de ensino, o compromisso € somente com a educagao pré-
escolar, que fica sob responsabilidade dos municipios. E a
faixa etaria de 0 a 3, como fica? Nesse contexto,
depreende-se que a creche fica relegada a segundo plano,
sem responsavel direto pela garantia desse direito.

A luta pela universalizacao do atendimento na Educacao
Infantil ganhou novo status com a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°
9.394/96, quando a Educacao Infantil passou a ser
considerada a primeira etapa da Educacao Basica (Brasil,
1996¢). A lei definiu, também, que as creches e pré-escolas
deveriam integrar-se aos sistemas de ensino (Brasil,
1996¢). Como aponta Kramer (2006, p. 20): “Todos esses



documentos sao conquistas dos movimentos sociais,
movimentos de creches, movimentos dos foruns
permanentes de educacao infantil”.

Legalmente, é possivel afirmar que a Educacao Infantil
foi reconhecida como um direito, no entanto, a priorizacao
dos recursos da educacao para o Ensino Fundamental, por
meio da criacao do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao

do Magistério (Fundef)ﬁ, evidenciou naquele contexto a
auséncia de condicoes materiais para que o direito a
Educacao Infantil fosse de fato garantido. Ao dedicar a
maior parte dos recursos vinculados para o Ensino
Fundamental, a maioria dos municipios teve dificuldades
para assegurar esse direito as criancas pequenas. Fica
evidente a contradicao posta: por um lado, o
reconhecimento legal da Educacgao Infantil como primeira
etapa da Educacao Bésica; por outro, a nao destinacao de
recursos em quantidade suficiente para que esse direito
seja garantido.

A partir desse momento, a luta pela garantia do direito a
Educacao Infantil passa do ambito legal para o ambito
politico e pedagégico. Sao necessarias agoes, politicas que
garantam o estabelecido em lei. Nesse sentido, foram
elaborados alguns documentos de referéncia para a
Educacao Infantil, entre eles: o j@ mencionado Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
- Parecer CNE/CEB n° 22/98 e Res. CNE/CEB n° 1/99
(Brasil, 1998a, 1998b, 1999).

A esses documentos somaram-se as reivindicagOes por
mais recursos financeiros e pela inclusao da Educacao
Infantil no Fundef. Como resposta, foi estabelecimento na
meta n. 21 da Educacao Infantil no Plano Nacional de
Educacao de 2001 (Lei n° 10.172/2001): “Assegurar que,



em todos os Municipios, além de outros recursos
municipais, os 10% dos recursos de manutencao e
desenvolvimento do ensino nao vinculados ao Fundef sejam
aplicados, prioritariamente, na educacgao infantil” (Brasil,
2001, p. 14). O objetivo era atender, até o final da década,
50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das criancas de 4 a 6
anos.

Esses objetivos e metas nao foram plenamente
alcancados, pois entre os vetos presidenciais ao PNE/2001
destaca-se aquele referente ao percentual do Produto
Interno Bruto (PIB) a ser investido em educacao. O veto a
aplicacao de 7% do PIB, até o final da Década da Educacao,
retirou a possibilidade de vislumbrar a universalizacao do
atendimento na Educacao Infantil.

Com o intuito de antecipar o ingresso no Ensino
Fundamental, foi aprovada a Lei n? 11.114, em 16 de maio
de 2005, que tornou obrigatdéria a matricula das criancas
de seis anos de idade nessa etapa da Educacao Basica
(Brasil, 2005). Na sequéncia, a Lei n? 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, ampliou a duracao do Ensino
Fundamental para nove anos e estabeleceu um prazo de
implantacgao, pelos sistemas, até 2010 (Brasil, 2006b).

Ainda em 2006, em substituicao ao Fundef, foi criado,
pela Emenda Constitucional n° 53, o Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacao (Fundeb), posteriormente
regulamentado pela Lei n° 11.494/2007. Esse fundo passou
a atender toda a Educacao Basica e foi implantado de
forma gradual, em trés anos para a Educacao Infantil e o
Ensino Médio (Brasil, 2006a).

No aspecto legal, ocorreu uma mudanca substancial no
direito a Educacao Infantil com a aprovacao da Emenda
Constitucional n° 59/2009. Pela primeira vez, parte da
Educacao Infantil (a fase pré-escolar) passou a ser



obrigatdria e de direito publico subjetivo. Cury (2002, p.
21) esclarece o que significa um direito dessa natureza:

Direito publico subjetivo é aquele pelo qual o titular de um
direito pode exigir direta e imediatamente do Estado o
cumprimento de um dever e de uma obrigacao. O titular desse
direito € qualquer pessoa, de qualquer idade, que nao tenha tido
acesso a escolaridade obrigatéria [...] Trata-se de um direito
subjetivo, ou seja, um sujeito é o titular de uma prerrogativa
propria deste individuo, essencial para a sua personalidade e
para a cidadania. E se chama direito publico, pois, no caso,
trata-se de uma regra juridica que regula a competéncia, as
obrigagbes e os interesses fundamentais dos poderes publicos,
explicitando a extensao do gozo que os cidadaos possuem
quanto aos servigos publicos. O sujeito deste dever é o Estado
sob cuja alcada estiver situada essa etapa da escolaridade (Cury,
2002, p. 21).

A Emenda Constitucional n° 59/2009 ampliou a faixa
etaria de escolaridade obrigatdria para dos 4 aos 17 anos e
estabeleceu a implementacao progressiva pelos sistemas
de ensino, com apoio técnico e financeiro da Unido, até
2016. Portanto, o nao atendimento a essa faixa etdria
implica a responsabilizacao da autoridade competente, que
no caso da Educacao Infantil é o municipio. A
obrigatoriedade implica, também, a obrigacao dos pais ou
responsavel de efetuar a matricula na Educacao Basica a
partir dos 4 anos de idade, conforme a LDBEN, em seu art.
62 (Brasil, 1996Db).

E importante destacar que a creche, parte da Educacéo
Infantil, nao foi contemplada pela obrigatoriedade, mesmo
com a aprovacao do novo Plano Nacional de Educacao
(2014-2024) pela Lei n° 13.005/2014, que estabeleceu como
parte da Meta 1: “[...] ampliar a oferta de educacao infantil
em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE” (Brasil, 2014, p. 3). Destacamos,
portanto, que o desafio de universalizar a Educacao
Infantil, mesmo em ambito legal, ainda nao foi concluido;
que a luta dos movimentos sociais pela garantia do direito



a Educacao Infantil precisa se intensificar, pois além da
garantia de acesso é preciso assegurar a qualidade dessa
educacao.

Nas Conferéncias Nacionais de Educacao (Conae), de
2010 e 2014, foram intensos os debates em prol do direito
a Educacao Infantil. Discutidas as bases para a
democratizacao do acesso, da permanéncia e do sucesso
escolar como instrumento da qualidade social da educacao,
em relacao a Educacao Infantil, foram destacadas no
documento final da Conae de 2010:

a) A consolidacdao de politicas, diretrizes e agoes destinadas a
ampliacdao do acesso a educacao infantil, visando a garantia do
direito a educacao de qualidade as criangas de 0 a 5 anos de
idade. Isto porque, considerando a extensao do mecanismo da
obrigatoriedade a partir dos quatro anos, o Brasil nao pode
correr o risco de deixar de priorizar o aumento de matriculas na
etapa da creche em favor da expansdo das matriculas na pré-
escola. A educacao infantil nao pode ser cindida. [...]

b) A garantia de aporte financeiro do Governo Federal para a
construcao, reforma, ampliacao de escolas e custeio com
pessoal, para aumento da oferta de vagas em 50%, até 2012, e a
universalizacao do atendimento a demanda manifesta, até 2016,
especificamente as criancas da faixa etaria de 0 a 3 anos de
idade, em periodo integral, a critério das familias, assegurando
progressivamente seu atendimento por profissionais com nivel
superior e garantia de formacdao continuada (Conferéncia
Nacional de Educacao, 2010, p. 68).

A Conae 2010 deveria ter sido referéncia para a
elaboracao do Plano Nacional de Educacao, no entanto, nao
foi o que ocorreu em relagao a Educacao Infantil, pois a
creche foi relegada a segundo plano no PNE aprovado em
2014.

Com o objetivo de wuniversalizar o atendimento na
Educacao Infantil, a Conae 2014 propo6s em seu Documento
Referéncia a universalizacao da Educacao Infantil na pré-
escola para as criancas de quatro a cinco anos de idade até
2016 e a ampliacao da oferta de Educacao Infantil em
creches, de forma a atender 100% da demanda das



criancas de até trés anos até o final da vigéncia desse PNE
(Conferéncia Nacional de Educacao, 2014).

A sociedade civil participou ativamente desse processo
de reivindicacao da garantia do direito a Educacao Infantil
por meio de entidades, associacoes e, de modo especial, do
Movimento Interférum de Educacao Infantil do Brasil
(Mieib).

Formacao e pratica pedagdgica de todos os
professores: uma pratica a ser alcancada

Mediante o panorama histérico e politico que aqui
evidenciamos, um dos desafios imprescindiveis,
amplamente discutido e considerado, é a formacao do
profissional de Educacao Infantil e sua pratica pedagdgica.
H4a, portanto, uma necessidade de investigarmos e
discutirmos essa etapa de ensino e a formacao dos
profissionais que nela atuam como forma de consolidar e
assegurar o direito a aprendizagem das criancas pequenas.

Defendemos nesse cenario educacional que a Educacao
Infantil ensina, ou seja, transmite conhecimentos as
criancas pequenas. De acordo com Arce (2010, p. 35),
assumir a defesa dessa ideia é consolidar o direito infantil a
“[...] transmissao de conhecimentos, o ensino. [...] A
instituicao de Educacao Infantil nao pode furtar-se ao
trabalho intencional que leve a esse desenvolver, a esse
reproduzir, a esse apropriar-se do humano”.

Alguns estudos assumem a defesa do ato de ensinar na
Educacao Infantil com um contetido e uma organizagao
prépria rompendo o historico do carater assistencialista e,
também, o carater preparatério para o ensino fundamental
(Kramer, 1987; Kishimoto, 1999; Arce, 2010). Sabemos que
esses dois carateres nao podem ser totalmente desprezados
na educacgao. Criticamos o assistencialismo vazio que
entende o cuidar sem um cunho pedagégico. A



alimentagao, a higiene e a protecao precisam estar
presentes nas acoes dos professores, mas como um ato
educativo planejado, conduzido por um professor
qualificado para essa fungao, pois:

[...] cuidar de uma criangca em um contexto educativo demanda a
integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperagao
de profissionais de diferentes areas. A base do cuidado humano
€ compreender como ajudar o outro a desenvolver-se enquanto
ser humano. Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver
capacidades. O cuidado é um ato em relagdao ao outro e a si
proprio que possui uma dimensdao expressiva e implica
procedimentos especificos (Brasil, 1998b, p. 24).

A partir desse entendimento sobre o cuidar, é
reconhecido pelos professores a sua importancia no
atendimento educacional dirigido as criancas. Afinal, sera
possivel desconsiderar o cuidado na ag¢ao de ensinar?
Cuidar ensinando e promovendo as potencialidades do
pensamento infantil € uma forma de reconhecermos a
necessidade da Educacao Infantil como uma instituicao
onde:

O trabalho educativo ¢é ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educacao diz respeito, de um lado, a
identificacao dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas adequadas
para atingir esse objetivo (Saviani, 1995, p. 17, grifo nosso).

Se atribuimos ao cuidar um cunho pedagégico que o
impede de ser entendido como algo assistencialista, quando
pensamos no carater preparatorio que também é associado
a Educacao Infantil, como podemos entendé-lo? Quando
pensamos na énfase preparatoria, precisamos destacar a
énfase que vem sendo dada a escolarizacao, a alfabetizacao
desconsiderando as necessidades e especificidades das
criancas. Nascimento, Araujo e Migueis (2009) ressaltam



que preparar para novas etapas e momentos da vida é
necessario. Isso se justifica, pois com base na Teoria
Historico-Cultural, segundo as autoras, tal preparacao
auxilia na formacao da crianca como ser social, em seu
processo de humanizacao.

Ha que se preparar a crianca, na Educacao Infantil, para aquele
vir a ser do homem, para o mais alto nivel de desenvolvimento
possivel para cada individuo. Isso significa permitir a
apropriacao e incorporacao da experiéncia social, e nao s6 a
acumulacao de conhecimentos e habilidades, mas a formacao de
qualidades e capacidades especificamente humanas, de
condutas culturais ou de determinadas fungbes psiquicas
superiores (Nascimento; Aradjo; Migueis, 2009, p. 64).

Assim, nao podemos esquecer quem € a crianca da
Educacao Infantil, suas necessidades e especificidades.
Portanto, assegurar as criancas menores de seis anos o
direito a uma educacao de qualidade, ao acesso a
instituicoes que respeitem seu direito ao conhecimento -
“Direito esse propulsor do desenvolvimento infantil” (Arce,
2010, p. 31) - é uma luta de todos nés, educadores.

Toda intervencao do professor precisa estar direcionada
ao desenvolvimento psiquico da crianca, e isso s6 é possivel
quando se considera o conteudo a ser ensinado, o modo de
organiza-lo e as caracteristicas psicolégicas das criangas
em cada faixa etdria de maneira interligada. E preciso,
portanto, que os professores que atuam com essas criangas
tenham dominio dos contetidos; compreendam os processos
de ensino, aprendizagem e desenvolvimento; consigam
organizar didaticas capazes de mobilizar a formacao das
fungOes psiquicas superiores; e atuem de forma coerente
com a proposta pedagdgica da instituicao num movimento
coletivo e nao individualizado.

As acoes de ensino realizadas nas escolas precisam
promover a apropriacao dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade. Nao considerar esse principio
na Educacao Infantil seria uma forma de desqualificar sua



real funcao. Portanto, é essencial que no trabalho educativo
com criancas pequenas se considere a urgéncia de uma,

[...] estruturacao pedagdgica desse segmento educacional,
estruturacao esta calcada na compreensao cientifica de suas
instituicbes (creches e pré-escolas) como contextos de
aprendizagem e desenvolvimento, sustentados pelo
planejamento de contetdos e procedimentos de ensino
adequados a faixa etaria a que se destinam (Martins; Arce,
2010a, p. 61).

Em razao disso, entendemos a Educacao Infantil atrelada
ao desenvolvimento psiquico e, portanto, rompendo de fato
com a concepcao espontaneista e naturalizada sobre o
desenvolvimento. Com base na teoria histérico-cultural, a
educacao e o ensino sao indispensaveis ao desenvolvimento
e a formacao das maximas capacidades humanas, o que ao
mesmo tempo reafirma a importancia do professor e de sua
formacao qualificada.

Assim, em defesa do ato de ensinar na Educacgao Infantil
e do educador que nela atua, concordamos com Martins e
Arce (2010b, p. 8), que propoem que se discuta o modelo
de educacao posto atualmente em nossas creches e pré-
escolas no intuito de reverter o “[...] esvaziamento
valorativo da funcao da escola, do ato de ensinar e do
trabalho do professor”. Nessa direcao, precisamos de
educadores

[...] politica e pedagogicamente comprometidos com uma
educacao infantil justa, de qualidade e para todos, objetivando o
ensino sistematizado como eixo articulador das atividades que
realizam. Sem medo, assumamos o ensino em educac¢ao infantil
como expressao do direito das criangas pequenas ao seu pleno
desenvolvimento e do direito do professor ao efetivo exercicio de
sua profissionalidade (Martins; Arce, 2010b, p. 11).

Desse modo, consideramos a necessidade de
investimentos e programas que possibilitem uma formacao
de qualidade ao professor para que possa conduzir o
trabalho com as criancas pequenas da melhor maneira, ou



seja, organizando acoes de ensino capazes de promover o
desenvolvimento infantil pleno. Assegurar condigoes
objetivas favordveis a esse professor e a essas criancas é
dever do Estado e nao pode ser secundarizado.

Consideracoes finais

Ao encerrar as reflexdes pertinentes a defesa da
Educacao Infantil quanto aos aspectos da universalizacao,
qualidade e formacao de professores, enfatizamos a defesa
de uma instituicao educativa que priorize o
desenvolvimento integral das criancas pequenas. Que seja
verdadeiramente responsavel pela transmissao-assimilagao
do conhecimento sistematizado, a fim de que todas as
criancas alcancem sua humanizacdo, seu direito a
aprendizagem, na formacao de um patrimonio humano-
genérico.

Diante do contexto de crise e retrocessos instalado no
pais a partir de 2015 e apds a mudanca de gestdao no
Ministério de Educacao (MEC) durante o governo
provisério de Michel Temer (MDB), observa-se uma
avalanche de reformas provenientes de mecanismos
politicos conservadores, definidos por meio de condutas
partiddrias, arbitrarias e corruptas, movidos por repressoes
e negocios. Esse contexto representa formas do
estabelecimento de um processo da crise ciclica do capital,
que culmina no desmonte da educacao publica, na nao
efetivacao do direito a Educacao Infantil e no
empobrecimento da nacgao. Vislumbramos a materializacao
de uma politica que favorece a nova fronteira entre o
publico e o privado de diversas formas (Peroni; Oliveira;
Fernandes, 2009).

Urge cuidar e educar todas as criancas enquanto sujeitos
historicos, conhecedores da sua realidade e produtores de
novos conhecimentos. Todavia, sabemos que os desafios na



Educacao Infantil aumentam e os embates e
enfrentamentos politicos crescem. Por isso, a resisténcia
para que os avancos histéricos conquistados permanecam
precisa continuar por meio da mobilizacao intensa e da
organizacao politica dos movimentos sociais e dos
segmentos educacionais.
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