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A VERDADE



A porta da verdade estava aberta,
mas so deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

s0 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

(Carlos Drummond de Andrade)

Prefacio

Quando assumimos a gestdo da SEME, tivemos a grata satisfagdo de encontrar
jd em curso - e conhecer mais de perto - o trabalho que vinha sendo desenvolvido
desde 2004 e que se propunha a reformular a Proposta Curricular da Educagdo Infantil
no municipio, apés 12 anos de uma trajetoria extremamente significativa e peculiar de
avango nessa modalidade de educagdo. Implementamos esse processo e o dinamizamos,
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atentos ds demandas sempre complexas e instigantes da realidade cotidiana dos
CMETIs e contando com uma equipe extremamente disposta e disponivel, ousada, ldcida
e competente, coordenada pela professora Ana Maria Louzada, que se propde
generosamente, a fazer o trabalho exigente e minucioso de sistematizar tudo o
processo de escrita e com a competente e sensivel da professora Vania C. De Aradjo
do Centro de Educagdo da UFES. O desafio era perceber o momento historico de olhar
para trds - sem perder o aclmulo, mas incorporar nessa trajetéria foda uma série de
concepgdes e novas teorias e abordagens metodoldgicas - tendo a coragem de ouvir e
olhar a todos, num processo de participagdo democrdtica envolvendo todos os sujeitos
que fazem a Educagdo Infantil na construgdo tedrica e no seu cotidiano: professores,
diretores, pedagogos, estagidrios, pais, merendeiras, agentes de seguranga e auxiliares
de servigos gerais. Configurou-se, de fato, “a construgdo de um projeto coletivo a
partir de todos, com todos e para todos” (p. 7 do documento).

Percebemos de imediato a coeréncia entre o trabalho que vinha sendo proposto
pela professora Vdnia e pela equipe sistematizadora e os valores e concepgdes da
gestdo que se iniciava. "Se a ampliagdo da rede fisica e da oferta de vagas, bem como a
implementagdo de significativos projetos representaram avangos sem precedentes, era
possivel assegurar um caminho de participagdo coletiva democrdtica” (p. 8), atentos ao
principio da gestdo democrdtica - eixo estruturante da atual gestdo. E, de fato, o
processo todo foi intensamente ativo e participativo, permitindo que a diversidade de
vozes e olhares se expressassem e pudessem estabelecer interlocugdes provocativas e
didlogos criadores, sempre reafirmando o protagonismo dos diferentes sujeitos que
representam o mesmo universo da Educagdo Infantil e fazer emergir e se consolidar
diferentes mecanismos que permitam instituir cada vez mais prdticas emancipatérias.

Um processo dessa qualidade sé poderia gerar um Documento como este,
abrangente e sintético, profundo e instigador, ndo concluido mas aberto, ndo
finalizando mas com consisténcia e clareza de concepgdo e proncipios orientadores.

Olhando o caminho percorrido, vemos quanto caminhamos. Mas os desafios ai
estdo pela frente: a ampliagdo do atendimento, o oferecimento progressivo do hordrio
integral, a articulagdo com a familia, a comunidade, o entorno da unidade escolar, o
compromisso inarreddvel com a construgdo de uma Vitéria da Paz para nossas criangas
e a renovagdo didria da nossa certeza de que “aqui a igualdade tem futuro”, porque ja é
presente.

Vitéria, junho de 2006.

Marlene de Fdtima Cararo
Secretdria Municipal de Educagdo

1-Apresentagdo

O olhar sensivel € o olhar curioso, descobridor, olhar de quem olha querendo ver

além.
Karina Sperle Dias



Um outro olhar...
Um olhar que possibilitasse retomar trajetorias, histérias, memorias, desafios e

descobertas passadas para (re) significar o presente.

Um outro olhar que nos permitisse alargar os horizontes do ja construido, provocar
novas reflexodes, presentificar nossos desejos, nossas criticas € por que nao dizer, nossas
ousadias pedagogicas, numa intensa e desafiante aventura de construir outros caminhos,
outros vOos ndo mais solitarios, mas num exercicio intenso do didlogo, da escuta

coletiva, da participagdo com todos e a partir de todos.

Foram essas as motivagdes que deram origem ao titulo deste Documento. Com ‘“um
outro olhar” seria possivel percebermos o ndo-dito, romper com as estereotipias
pedagdgicas e politicas a que estamos submetidos a todo momento, assumir a palavra
como expressio de uma utopia, partilhar as anglstias e preocupagdes, romper
preconceitos, permitir a diversidade, reclamar pelos direitos, pela alegria, pela dignidade

de ensinar e de aprender.

Vendo-nos, seria capaz de ver também os outros, compartilhando nossas falas e escutas,
aprendiamos a compartilhar com os outros, conhecendo nossos espagos,
aproximavamos de outros espacos que ndo mais se tornavam alheios para nos.
Continuamos fincados num mesmo lugar, com um outro olhar e, neste exercicio de
fazer emergir uma outra dindmica de participagdo, colocamo-nos frente a frente com o
cotidiano, cujos personagens, embora diferenciados (e talvez seja por isso a expressao

de sua beleza), perseguem, ocupam, dividem, compartilham o mesmo espago e tempo.

Eis o desafio!

Alargar esta rede de interlocug¢do. Resgatar as idéias, a palavra, a autoria de cada um.
Fortalecer o coletivo como um caminho que faz romper com a indiferenga e o descaso
do instituido. Recuperar a dignidade a ser partilhada entre os diferentes atores de modo
que cada um possa “optar segundo as suas utopias, descobertas, alegrias, dignidade e

esperangas”.

Equipe Sistematizadora



2- Nossa Trajetéria...

Resgatar a histdria de vida dos homens significa ndo so
reconstituir-lhes enquanto sujeitos, mas reconstituir
também sua cultura, seu tempo, sua historia, re-inventando a
dialogicidade, a palavra, a memdria, na tensdo do particular e
da totalidade. Tal resgate se apresenta como ponto crucial



para a construgdo de um conceito humanizado de ciéncia: dar
a voz ao que até entdo fora considerado sem importancia.

Sonia Kramer

A intencdo inicial apresentada pela Secretaria Municipal de Educacdo, através da
Divisao de Educacao Infantil, era reformular a Proposta Curricular da Educagao Infantil
elaborada no periodo de 1989 a 1992'. Embora fosse necessério analisar os principios
filoséficos, concepgdes e contetidos explicitados na referida Proposta, novas discussoes
e reflexdes precisavam ser colocadas em evidéncia em funcdo das diferentes demandas
existentes no contexto da Educagdo Infantil do municipio de Vitéria. Demandas essas
que reclamavam por um maior envolvimento e discussao de todos os profissionais
envolvidos no trabalho pedagégico da Educacdo Infantil. Passados, portanto, doze anos,
novas idéias e novos conhecimentos precisavam ser incorporados e atualizados a luz da

dinamica tedrica, metodoldgica e politica emergentes.

Ao invés de reformular a Proposta Curricular existente, optou-se pela elaboragdo de um
Documento que caracterizasse melhor a identidade politica e pedagogica que se
desejava imprimir ao trabalho da Educacdo Infantil no municipio de Vitéria. Para
assegurar um processo de participacdo democratica, privilegiou-se uma metodologia
que promovesse a participacdo de todas as categorias como co-autoras (professores,
diretores, pedagogos, estagiarios, criangas, pais, auxiliares administrativos, agentes de
seguranga, merendeiras e auxiliares de servigcos gerais) e configurasse, de fato, a

construgdo de um projeto coletivo a partir de todos, com todos ¢ para todos.

Se por um lado o Documento deveria expressar o resultado das discussdes e propostas
geradas no interior do processo de elaboragdo, bem como, deveria explicitar as bases
tedricas, politicas e metodologicas sem negar as experiéncias e reflexdes historicamente
acumuladas, por outro lado, seu conteido ndo daria conta de responder todas as
demandas de uma realidade tdo complexa e contraditdria. Isto confirma a necessidade
de se continuar buscando outras possibilidades que favore¢cam processos representativos

e garantidores de uma Educacao Infantil publica e de qualidade para todos.

! Por um longo periodo, o atendimento a criangas de zero a seis anos ficou subordinado a Secretaria de
Assisténcia Social. Com a transferéncia para a Secretaria de Educacdo no ano de 1992, deu-se inicio a
elaboragdo da Proposta Curricular.



Nao obstante o reconhecimento de Vitdria como uma das capitais brasileiras que mais
se destacou no processo de universalizagdo da oferta da Educagdo Infantil®, continuava
sendo reafirmada uma historia com pouca interlocugao entre as diferentes categorias e a
Secretaria de Educacao. Se a ampliagdo da rede fisica e da oferta de vagas, bem como, a
implementa¢do de significativos projetos representaram avangos sem precedentes, era
primordial assegurar um caminho de participagdo coletiva e democratica. Neste sentido,
a focalizacdo das agOes ndo estaria mais centrada na revisdo ou reformulacdo da
Proposta Curricular existente, mas na discussao e defini¢do de uma politica publica para
a Educacdo Infantil do municipio de Vitéria, cuja unicidade fortaleceria as bases
conceituais e politicas do projeto politico-pedagdgico a ser construido em cada Centro

Municipal de Educacao Infantil.

Estava clara a necessidade de romper com a idéia corrente de que um pequeno grupo
deveria pensar e decidir por todos. Para tanto, apresentamos uma metodologia de
trabalho que valorizasse a participacdo dos profissionais que atuavam na Educagdo
Infantil. Esta metodologia constituiu-se em trés momentos, embora distintos, mas em
estreita articulagdo: Reunides com a Equipe Sistematizadora, Foruns com

representantes das diferentes categorias e Foruns Municipal.

2.1- Reunides com a Equipe Sistematizadora

A constitui¢io de uma Equipe Sistematizadora, representada por pedagogos’® dos
diferentes Centros Municipais de Educa¢do Infantil (CMEI’s) e integrantes da Divisao
de Educacao Infantil, permitiu uma primeira avaliacdo da metodologia proposta que,
posteriormente, foi apresentada distintamente aos professores, pedagogos e diretores.
Esta Equipe Sistematizadora teria a funcdo de organizar os diferentes foruns, bem
como, sistematizar todas as idéias e proposi¢des decorrentes dos debates e encontros

com as diferentes categorias.

2 No ano de 2001 a Secretaria Municipal de Educacio recebeu o Prémio UNICEF de melhor capital do
Brasil para criangas até seis anos e, em 2003, foi considerada, segundo dados do Censo
Educacional/IBGE, capital lider nacional em Educagao Infantil.

> Em junho de 2004, a Secretaria Municipal de Educagdo formulou um convite aos pedagogos dos
CMEI’s para participarem como membros integrantes da Equipe Sistematizadora. Dos vinte e oito
pedagogos que manifestaram interesse em participar da Equipe juntamente com alguns integrantes da
Divisdo de Educacédo Infantil, somente sete, continuaram participando efetivamente da Segunda etapa do
processo de elaboragdo ¢ implementacdo do Documento.



Como a metodologia manifestava um anseio historico de participagdo e decisdo
coletiva, ela foi aperfeicoada tendo em vista as observacdes e criticas apresentadas. A
partir dos encontros semanais foi possivel aprofundar o olhar sobre todo o processo em
construgdo, avaliar a metodologia utilizada, socializar as davidas, tornar visivel as
idéias, as trocas, estabelecer uma dindmica que permitisse a liberdade da critica, da
reflexdo dos diferentes fazeres e saberes revelados no cotidiano das praticas

pedagogicas.

Embora a constituicdo de um grupo menor permitisse uma reflexdo mais aprofundada
dos possiveis encaminhamentos e andlise das proposi¢des apresentadas nos diferentes
foruns realizados, se deveria garantir o exercicio do didlogo permanente com todos os
sujeitos envolvidos, superando assim, uma organizacao hierdrquica onde comumente
prevalecem decisOes unilaterais e centralizadoras. A Equipe Sistematizadora tinha,
portanto, a tarefa de estabelecer as bases metodologicas que estimulassem a participagao
de todos no processo de elaboragdo do Documento, propiciando, assim, a construg¢ao de
novas formas de interlocu¢do e de participagdo politica. Isto requeria um arduo e
permanente esforco de superar a historica centralizagdo do poder, a auséncia da
afirmacdo do protagonismo dos diferentes sujeitos que representavam o universo da
Educacdo Infantil e a existéncia de mecanismos que impediam a instituicdo de praticas

emancipatorias.

2.2- Férum Municipal

Como a metodologia de trabalho exigia a participacdo e a discussdo de todos no
processo ora iniciado, foram organizados inicialmente dois encontros distintos para os
pedagogos* e diretores dos CMEI’s. O objetivo era que todos pudessem manifestar suas
sugestdes e criticas também em relagdo a elaboracdo do Documento. Desses encontros,
propds-se estender a todos (contratados e efetivos) o direito a participagdo através da
realizagdao do I Forum Municipal do Magistério. Para viabilizar a efetiva participacao

dos 1.200 profissionais do magistério que atuavam nos Centros de Educacao Infantil

* Embora a Equipe Sistematizadora contasse com a participagdo de alguns pedagogos que manifestaram o
interesse em participar semanalmente dos encontros, era necessario envolver todos no processo
metodolégico que estava sendo construido.



(professores, estagiarios, pedagogos e diretores), foi organizado um encontro de manha

e outro a tarde considerando trés eixos de discussao:

1-Quanto ao sentido do Documento.
2-Quanto a formatacao do Documento.

3-Quanto aos temas a serem contemplados no Documento.

Sintese das propostas/discussdes apresentadas

Quanto ao sentido do Documento:

* Que manifestasse o desejo e a discussdo coletiva dos diferentes profissionais que
atuavam nos CMETI’s;

* Que representasse o acumulo das experiéncias praticas e teodricas vividas nos
CMET’s;

* Que apontasse para a efetivacdo de politicas publicas articuladas para a infancia e
para as diferentes categorias de profissionais;

* Que garantisse as bases filosoficas e politicas para a construg¢do do projeto politico-

pedagbgico em cada CMEI.

Quanto a formataciao do Documento:

* Que se iniciasse com a historia da trajetdria de participacao de todos os profissionais
que atuavam na Educag¢do Infantil;

* Que fossem evidenciados os limites e desafios do proprio Documento;

* Que explicitasse a op¢ao por um Documento e ndo pela reformulagao da Proposta
Curricular existente;

* Que fosse destinado a todos os sujeitos da Educagdo Infantil.

Propostas dos niicleos conceituais a serem contemplados no Documento®
* Violéncia

= Religiosidade

» Alfabetizagdo

> Alguns nucleos conceituais ja tinham sido contemplados nas reunides com a Equipe Sistematizadora e
nos dois encontros realizados com os Pedagogos e Diretores.



» Sexualidade

= Artes e Educacao Fisica

» Avaliacao

» Projeto Politico-Pedagogico

= Brincar

Nao obstante a escassez do tempo, um amplo debate foi possibilitado a todos que,
coletivamente, avaliaram e propuseram alternativas aos trés eixos indicados. No
processo de escolha dos nucleos conceituais levou-se em consideracao as experiéncias
dos CMEI’s muitas vezes atravessadas por um agir contraditorio, pela falta de
aprofundamento tedrico, pelos preconceitos, pelas convicgdes ideologicas e religiosas.
A efetiva participacdo de todos constituiu-se num momento desafiador & metodologia
adotada, uma vez que a exposi¢ao das idéias expunha uma demanda real que exigia o

estabelecimento de parametros comuns de saberes e fazeres.

Apos a anadlise e discussdo exaustiva dos trés eixos propostos, surgiu a necessidade de
realizagao de Foruns Regionais com o objetivo de estabelecer uma interlocucao mais
proxima e freqiiente entre a Equipe Sistematizadora e representantes da categoria do

magistério.

2.3- Féruns Regionais

O municipio de Vitoria foi dividido em cinco regides representadas pelas unidades de
Educacdo Infantil geograficamente mais proximas. Durante cinco semanas foram
apresentadas as sinteses e proposi¢des dos 42 CMEI’s® de acordo com as seguintes
questdes previamente encaminhadas: “Identidade Cultural do CMEI” e

“Dificuldades e Desafios” presentes no trabalho pedagodgico.

% Neste periodo o municipio de Vitéria contava com 42 CMEIs, sendo que no final de 2004 inaugurou-se
mais uma nova unidade. No segundo semestre de 2005 a Educagdo Infantil j& contava com dezoito mil
criancas matriculadas e dois mil e cem profissionais atuando nos Centros Municipais de Educagdo
Infantil. Para os proximos anos estdo previstas a construgdo de mais oito unidades e oferta de espagos
culturais alternativos para as criangas que necessitam de atendimento de tempo integral.



Agrupamento dos CMEI’s segundo a regiao

Regiao 1

Carlita Corréa Pereira

Denizart Santos

Luiza Pereira Muniz Corréa

Sociedade Brasileira de Cultura Popular
Ernestina Pessoa

Sinclair Phillips

QOdila Simoes

Darcy Vargas

Regido 2

Yolanda Lucas da Silva

Gilda de Athayde Ramos
Padre Giovanni Bartesaghi
Georgina da Trindade Faria
Eldina Maria Soares Braga
Magnoélia Dias Miranda Cunha
Zilmar Alves de Mello

Anisio Spinola Teixeira

Nelcy da Silva Braga

Regido 3

Thomaz Tomasi

Ocarlina Nunes Andrade

Laurentina Mendonga Corréa

Santa Rita de Cassia

Maria Nazareth Menegueli

Rubens Duarte de Albuquerque

Rubens Duarte de Albuquerque (anexo)
Valdivia da Penha Antunes Rodrigues
Pedro Feu Rosa

Regido 4

Zelia Viana de Aguiar

Marlene Orlande Simonetti
Jacyntha Ferreira de Souza Simdes
Reinaldo Ridolfi

Darcy Castello de Mendonga

Jodo Pedro de Aguiar

Ana Maria Chaves Colares

BAIRRO

Piedade

Ilha do Principe

Mario Cypreste

Centro (entidade conveniada)
Centro

Caratoira

Presidente Kennedy

Santo Antonio

BAIRRO

Inhangueta

Sao Pedro I

Ilha das Caieiras
Sao José
Grande Vitéria
I1ha das Caieiras
Nova Palestina
Resisténcia
Maruipe

BAIRRO

Joana D’ Arc
Sao Cristovao
Consolacao
Itararé
Andorinhas
Alto Itararé
Itararé

Santos Dumont
Bonfim

BAIRRO

Santa Luzia
Republica
Goiabeiras
Maria Ortiz
Antonio Honorio
Jardim Camburi
Jardim Camburi



Regiio 5 BAIRRO

Lidia Rocha Feitosa Jesus de Nazareth

Maria Goretti Coutinho Cosme Jucutuquara

Cecilia Meireles I1ha de Monte Belo

Rubem Braga Ilha de Monte Belo

Luiz Carlos Grecco I1ha de Santa Maria

Terezinha Vasconcelos Salvador Morro do Romao

Robson José Nassur Peixoto Forte Sdo Jodo

Jacy Alves Fraga Tabuazeiro

Dom Joao Batista da Motta Albuquerque Praia do Sué (entidade conveniada)

Nos Foruns Regionais estavam presentes representantes das categorias dos Professores,
Diretores, Pedagogos e Auxiliares de Servigos Gerais’. Cada CMEI tinha o tempo de
vinte minutos para a apresentagdo, sendo que, ao final, foi reservado um momento de
debate e avaliagdo. Como sintese das questdes apresentadas nos cinco foruns regionais

realizados destacamos:

IDENTIDADE CULTURAL

Considerando os diferentes contextos e as caracteristicas de cada CMEI, era necessario
romper com o olhar homogeneizador e superficial para desvelar a riqueza das diferentes
linguagens, anunciar as histérias ainda desconhecidas, valorizar as diferentes culturas
que cercavam e acercavam o cotidiano dos Centros de Educacgao Infantil. Capturar as
vozes do contexto, extrair das praticas sociais o vinculo de comunica¢do entre os
diferentes saberes produzidos dentro e fora da instituicdo... Romper as fronteiras da
indiferenca, do distanciamento para interagir com outras linguagens, buscando ampliar

os horizontes do conhecimento a partir de todos, com todos e para todos.

Revelar a identidade cultural de cada CMETI significava trazer a tona o conhecido por
poucos € o desconhecido por muitos. Demarcar o chao cultural onde os saberes seriam
transmitidos para que todos pudessem perceber o seu sentido e o seu significado para a
vida. Este era o grande desafio! Uma identidade cultural que ndo se reduzisse aos dados
quantitativos dos CMEI’s (nimero de professores, alunos, salas de aula etc.) ou as

angustias da violéncia, da criminalidade, do desemprego presentes na comunidade e

7 A participagdo de alguns CMED’s também contou com a presenga de algumas mées de alunos,
indiciando assim, aquilo que estava por vir com o Forum Municipal de Pais/Maes e/ou responsaveis das
criangas.



refletidas no interior das unidades de Educagdo Infantil, mas uma identidade que, sem
esquecer das marcas dolorosas e das inquietudes do real, era capaz de capturar uma
outra realidade ainda escondida, fragmentada, descontextualizada com préaticas
estereotipadas pela "pedagogizacdo" do conhecimento e pela "psicologizacdo" dos

comportamentos instituidos.

Capturar a identidade cultural dos CMEI’s expressava, assim, um modo de enraizar os
saberes, consolidar um processo de abertura em dire¢ao aos diferentes personagens que
compunham o cenario social, valorizar as singularidades e as pluralidades numa
reconciliagdo permanente com a cultura, com as diferentes praticas sociais, enfim, com
a vida. No esforco de ver os CMEI’s a partir da comunidade e ver a comunidade a partir
dos CMETI’s, foi possivel entrever um projeto educativo que deveria fazer uso
cotidianamente dos elementos constituidores de cultura: o samba, o congo, o funk, o
reggae o forrd, o carnaval, as festas juninas, a capoeira, a religiosidade, as diferentes
expressoes artisticas enfim, de todas as tradigdes, manifestacdes e costumes presentes
na comunidade sem negar a propria identidade cultural dos profissionais e das criangas
reconhecidos como sujeitos da historia e produtores de cultura. Se tudo isso
representava um modo de valorizar as singularidades e as pluralidades dos Centros de
Educagdo Infantil, representava também um esforco coletivo de colocar em cena o
sentido de rede para a Educagao Infantil do municipio de Vitéria. Uma rede tecida por
todos. Uma rede que rompe com a mesmice. Uma rede que da garantias da descoberta,
da diversidade, da busca pedagogica, que possibilita a construcdo de um projeto
politico-pedagodgico que tenha como ponto de partida a identidade cultural dos

diferentes contextos e sujeitos que compdem o universo da Educagdo Infantil .

DIFICULDADES E DESAFIOS

Embora as demandas de ordem administrativa destacaram-se dentre os maiores
problemas que acercavam o trabalho realizado nos CMEI’s (excesso de alunos por sala,
falta de estagiarios, falta de horario para planejamento e grupos de estudos, terceirizagcdo
das auxiliares de servicos gerais, merendeiras, agentes de seguranga etc.) procurou-se

focalizar as questdes que estavam diretamente ligadas ao trabalho pedagogico,



exigindo-se um esforco em identificar as dificuldades e desafios que se colocavam no

cotidiano do trabalho pedagdgico propriamente dito.

Era importante desvelar outras dificuldades que perpassavam a praxis pedagdgica,
sobretudo aquelas muitas vezes naturalizadas no cotidiano do CMEI. Aos poucos, a
necessidade de aprofundar o olhar sobre os diferentes fazeres, foi rompendo o medo e a
desconfianca de expor as idéias publicamente. Aquele era, portanto, 0 momento de
exercitar a exposicao critica das experiéncias como forma de recuperar o dialogo, talvez
escondido ou perdido num momento da historia de cada um como profissional, como
pessoa. Mesmo que singularizadas, as dificuldades expostas faziam parte de um mesmo
processo coletivo, desse modo, aquilo que o outro dizia, despertava em cada um o
desejo de falar e de reaprender a falar sem o assombro da discriminagdo, da exclusdo e
da "perseguicao" politica. Ainda que o tempo ndo permitisse a extensao da palavra,
muitas questdes afloraram, provocando assim, uma consciéncia de que € preciso
estabelecer uma outra interlocu¢do com o conhecimento, com a historia, com a cultura,
com as criangas e com os diferentes sujeitos que compdem o espago dos CMEIs. Das

dificuldades e desafios levantados, destacaram-se:

* Auséncia de politicas publicas articuladas dirigidas a Educacdo e, particularmente, a
Educagao Infantil;

* Auséncia de uma melhor defini¢cdo do sentido da alfabetizagdo na Educa¢ao Infantil;

e (aréncia de recursos humanos nos CMEI’s (estagiarios, auxiliares administrativos
etc.);

* Auséncia de uma equipe multidisciplinar para atuar segundo as necessidades dos
CMEI's: fonoaudidlogos, psicologos, neurologistas, fisioterapeutas etc.;

» Intensa rotatividade de profissionais no interior das unidades;

* A influéncia da religido no trabalho pedagogico com as criangas;

* A fragilidade dos CMEIs frente as inumeras conseqiiéncias da violéncia e das
diferentes demandas sociais;

* Materiais didatico-pedagogicos insuficientes e sem qualidade tanto para o professor,
quanto para as criangas;

e Auséncia de uma politica de valorizagdao para todos os profissionais que atuam na

Educacao Infantil;



» Falta de uma proposta de formagdo continuada que leve em consideragdo as
particularidades dos diferentes profissionais que trabalham nos CMElIs;

* Distor¢des quanto ao sentido do “cuidar” e do “educar” na Educacao Infantil;

* A manuten¢do da Educacao Fisica nos CMEIs e a inclusdo do profissional de artes;

* Constru¢ao e reformas dos CMEIs sem a participacdo dos profissionais da
Educacao;

* Horario insuficiente para planejamento e realizacao de grupos de estudos;

» Falta de um espago de interlocu¢do permanente entre os sujeitos que trabalham nas
unidades de Educagao Infantil;

* Auséncia de uma politica que possibilite a formagao dos profissionais a niveis mais

elevados (graduacao, especializagdo, mestrado e doutorado).

Embora a divisao por regioes constituisse uma metodologia importante de interlocugao
entre os CMEIs, era necessario aprofundar a discussdo sobre os nucleos conceituais
sugeridos nos Foruns Regionais e no I Forum Municipal do Magistério. Desse modo, foi
proposto a continuidade das discussdes em outros foruns que passariam a denominar-se
Foruns de Representantes. Com a nova metodologia adotada, todos os CMEIs, através
de suas representacdes eleitas, deveriam estudar os temas propostos e socializa-los aos

demais representantes nos encontros promovidos pelos foruns.

Discorrer e decidir juntos quais as matrizes tedricas que deveriam fundamentar as
praticas educativas da Educacdo Infantil no municipio de Vitéria, assinalou o desejo de
todos serem incluidos como co-autores do processo de elaboracdo do Documento. Era
necessario que todos os profissionais se (re)conhecessem no trabalho que estavam
realizando e se (re)descobrissem como sujeitos da Historia que estava sendo tecida. Este
movimento por si sO justificava a adesdo a um projeto que acolhesse democraticamente

a todos.

Se este era um risco diante de tantas impossibilidades da afirmacao dos profissionais
enquanto sujeitos historicos, tornou-se desafiante a tentativa de superar os modos
cristalizados de participagdo, a formatagdo da fala, a regulacdo das idéias. Nestes
momentos de intensa participagdo, foram compartilhadas as angustias, as dificuldades,

as utopias por uma Educag¢ado Infantil construida pelas vias do reconhecimento do outro
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como sujeito de direitos: direito a uma educacao publica de qualidade para todos, direito
ao acesso a diferentes saberes e culturas, direito a condi¢des dignas de trabalho e a

salarios justos, direito a palavra, direito a alegria de ensinar e de aprender.

Se ja ndo era mais possivel pensar uma realidade fragmentada, era necessario recolher
todas a vozes, contemplar toda diversidade, compartilhar com o outro para multiplicar
para todos. E isto significava imprimir valor as diferentes historias e colocar em cena
outros atores ainda ndo contemplados. Foi entdo que surgiu a proposta de realizar
distintamente Foruns Municipais de Representantes das demais categorias ainda ndo
contempladas que, entdo, teriam a garantia de manifestar suas idéias e proposi¢des sobre

a Educacgao Infantil do municipio de Vitoria.

2.4- Forum Municipal de Representantes de Merendeiras,
Auxiliares de Servigos Gerais e Agentes de Seguranga

O reconhecimento da importancia dos diferentes sujeitos que trabalhavam nos CMETI’s,
exigia o compartilhamento da diversidade e a (re) significagdo do trabalho coletivo. A
participagdo dos Agentes de Seguranga, Merendeiras e Auxiliares de Servigos Gerais
ndo s6 revelaram um cotidiano fragmentado e demarcado pelas diferengas, mas a
possibilidade de romper barreiras e preconceitos. Também eles desejavam ser porta-
vozes de um projeto que estava sendo construido. Também eles reclamavam por uma
participacdo muitas vezes esquecida. Também eles, sensibilizados com os inumeros
desafios da Educagdo Infantil, queriam expor suas opinides, seus desejos, suas

angustias. A experiéncia faziam-lhes porta-vozes das criangas.

Se por um lado, a palavra dita revelava o pouco reconhecimento no trabalho pedagdgico
e a auséncia de interacdes no espago institucional, por outro lado, revelava também o
desejo de se sentirem incluidos como co-autores do trabalho coletivo. No uso incessante
da vassoura, no olhar atento e vigilante dos espagos, no preparo das refei¢cdes, na
organiza¢do dos documentos, expunham os seus conhecimentos, as suas sensibilidades
em relagdo as criangas. Nao seria justo sufocar essas outras linguagens e experiéncias

presentes no cotidiano da Educac¢ao Infantil.
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O fato dos CMEI’s contarem com um percentual significativo de profissionais cujos
servigos sdo terceirizados, tem ocasionado um tratamento diferenciado quanto ao
processo de formacdo em servigo, reivindicacdo salarial, carga horaria de trabalho e,

sobretudo, quanto a defini¢ao das atribui¢des dos distintos profissionais.

Embora as regras contratuais fortalegcam uma racionalidade juridica e administrativa que
dicotomizam as rela¢des de trabalho dentro dos CMEI’s, impdem-se a necessidade de
superar a logica instrumental do trabalho fragmentado e discriminatdrio, facultando aos
trabalhadores a luta permanente por espacos de trabalho coletivo mais humanizados e
dignos. Ainda que os elementos mais imediatos da realidade sobressaiam nas falas dos
representantes, como por exemplo, plano de carreira, jornada de trabalho, plano de
saude, concurso publico para efetivagdo dos funciondrios contratados, foi possivel
decifrar o desejo de serem reconhecidos e incluidos como construtores do trabalho
pedagdgico no contato freqiiente com as criangas durante a higienizacdo, a alimentacao,
a acolhida nos CMEIls, a permanéncia no patio etc. Para tanto, reivindicavam
participagdo em grupos de estudos, cursos e seminarios de modo a qualificarem melhor
suas experiéncias e aprendizagens enderecadas as criancas e ao trabalho coletivo. A
nao-deten¢do do poder da palavra a um grupo privilegiado potencializou um dialogo
proficuo entre os representantes, desencadeando, assim, um processo no qual as
diferentes vozes puderam expressar os seus anseios, suas descobertas, seus medos e

suas expectativas em relacao a Educagao Infantil.

2.5- Forum Municipal de Representantes de Pais, Mdes e/ou
responsdveis das criangas.

Com o objetivo de reduzir a histérica exclusdo da familia na constru¢do de um projeto
coletivo de Educagdo Infantil para o municipio de Vitoria, a realizagdo do férum
municipal de representantes de pais, maes e/ou responsaveis das criancas constituiu-se
um momento impar no processo de mobilizagdo das diferentes categorias. Considerando
que a Educagdo Infantil depara-se cotidianamente com diferentes formas de participagdo
da familia, e que esta participagdo requer uma melhor defini¢do quanto aos papéis que

cada um ocupa na formacdo das criangas, a busca por novas possibilidades de
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compreensdo do trabalho pedagogico, ao invés de representar uma correlagdo de forgas
entre duas instancias educativas (familia e escola), possibilitou um intenso didlogo entre
os participantes. Nao se tratava apenas de ouvir os que ali estavam representando a
familia, mas, fundamentalmente, de colher as suas experiéncias e proposi¢des sobre a

Educagao Infantil e sobre o Documento que estava sendo construido.

Nesta intensa interlocucdo, as “razdes” da familia, algumas vezes sustentadas por
posturas criticas e conscientes da fun¢do pedagogica e cultural da Educagdo Infantil e
do papel a ser ocupado pela familia no processo de sistematizagdo do conhecimento
destinado as criangas, outras vezes, carregadas de preconceitos, estigmas morais €
religiosos, desconhecimento das experiéncias vividas pelas criangas e das
responsabilidades dos professores, suscitaram reflexdes e questionamentos ao processo

de elaboracao do Documento.

Embora as diferentes narrativas dos representantes (pai, mae, avo, tia etc.) colocassem
em xeque as formas de participagdo da familia nos CMEI’s, geralmente percebidas em
situacdes de conflitos, de festas ou em eventuais demandas da institui¢do, outras
proposicdes e reivindicacdes se fizeram presentes, a saber: oferta de espacos
alternativos para atendimento de tempo integral; oferta de cursos e palestras aos pais de
modo a qualificar o processo de acompanhamento e avaliagdo do trabalho pedagodgico,
sobretudo no que diz respeito a alfabetizacdo, sexualidade, religiosidade e violéncia;
afirmacdo do sentido de uma Educacdo Infantil laica sem interferéncia da religido que
impeca a crianga se apropriar de determinadas praticas culturais promovidas pelos
CMEIs; maior integragdo entre os CMEIs e as EMEFs, uma vez que a passagem de um
nivel de ensino para o outro tem demonstrado uma descontinuidade de trabalho;
construcdo de espagos democraticos que possibilitem uma maior participacdo e
envolvimento da familia no contexto escolar; criagdo de mecanismos que reduzam a
rotatividade de professores nas salas de aula e o nimero de alunos por sala; reforgar a
co-responsabilidade dos pais na formacao das criangas, desresponsabilizando os CMEIs
de algumas atitudes que dizem respeito exclusivamente a familia; disponibiliza¢do de
servigos publicos que atendam as demandas emergenciais dos CMEIs (pronto socorro,
guarda municipal, atendimento odontolégico, psicélogico etc.) e as demandas

especificas das criangas com necessidades educativas especiais; disponibilizacdo de
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mecanismos institucionais para o fortalecimento dos conselhos de escola e da

participa¢cdo da comunidade na gestdo escolar.

2.6- Férum Municipal de Representantes das Criangas

Numa atitude historica sem precedentes, as criangas dos quarenta e trés Centros
Municipais de Educagao Infantil de Vitoria foram convidadas a participar do processo
de elaboragao do Documento. Esta idéia veio confirmar o reconhecimento das criangas
como sujeito de direitos, portanto, como cidaddos capazes de tomar decisdes, expressar
os seus desejos, fazer escolhas conscientes e debater sobre suas expectativas em relagao

a Educacao Infantil.

Inicialmente cada unidade deveria possibilitar um amplo debate entre as criancas de
diferentes idades para que pudessem eleger algumas prioridades e apresentar as
sugestoes que consideravam necessarias para a melhoria do trabalho da Educacao
Infantil. A utilizacdo de diferentes registros orais e escritos, garantiu um amplo
exercicio democratico de participacdo no interior dos CMEIs. A construcao coletiva das
proposi¢des culminou com a grande preparagdo para o Forum Municipal que estava por
realizar. O passo seguinte era escolher dois representantes de cada unidade para serem
os porta-vozes de um olhar sensivel sobre as demandas que emergiam do contexto da

Educacao Infantil vivido por eles.

Se o fato de serem incluidos como artifices na elaboracdo do Documento ja era uma
grande motivacdo para a construcdo coletiva de sugestdes e reivindicagdes, a
participagdo no Férum tornou-se o ponto culminante desta experiéncia. Um sentimento
de emocdo surgiu entre as criangas ao subirem a rampa da Prefeitura. Alegria, risos,
suspensdo e expectativas foram as manifestagdes mais comuns ao chegarem no
auditorio previamente pensado e preparado. Foi montado um ambiente pensado a partir
da capacidade de escuta das criancas com baldes, musicas, fantoches e alguns
personagens, tais como, palhacos, bailarina, magico, que se intercalavam entre uma e

outra apresentacao das proposigoes.

Em cada fala representada, exigia-se uma Educacdo Infantil com espagos mais

prazerosos e atraentes para “estudar” e brincar, expressavam suas idéias e opinides
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sobre os professores, os espacos fisicos, a sala de aula, a biblioteca, a merenda escolar...
Desse modo reclamavam, para além do instituido, por mais brinquedos e areia no patio,
merenda com a “cara” e o “gosto” deles (pizza, sucos e frutas diferentes, iogurtes,
picolés...), constru¢do de piscina, quadro “cor-de-rosa”, mais livros para a biblioteca,
professores que pudessem atuar especificamente nas areas de Educacdo Fisica e Artes,
mais seguranca, sala de informatica, quadras de esporte e campo de futebol. Sem perder
a emocao de falar ao microfone para representar o seu CMEI reivindicavam mais
afetividade e acolhimento dos adultos, liberdade de expressdo e (re)significacdo do

tempo e espago dos CMEIs.

Se ainda havia duvida quanto a capacidade das criangas exercerem a sua cidadania e de
serem construtores dos destinos da Educagdo Infantil, no Férum foi possivel confirmar
um nivel de participagdo responsavel e consciente. Por trds de um jeito caracteristico de
expressarem suas idéias, sentimentos e sugestdes, colocavam em cena uma dimensao
politico-pedagogica dos rumos que desejavam para a Educagao Infantil do municipio de
Vitéria. Desse modo, ndo era apenas o “aluno” que estava falando, mas a crianga como

sujeito historico e produtor de cultura no exercicio da sua cidadania ativa.

3- (Re) afirmando o compromisso ético e politico
com a Educacgdo Infantil

"O vento é o mesmo; mas sua resposta é diferente em cada folha".
Cecilia Meireles

Nos foruns realizados, a efetiva participagao das diferentes categorias nao s6 expressou
a singularidade das experiéncias e historias trilhadas por cada um na Educagdo Infantil,
mas constituiu-se como um espaco legitimo de representagdo e de reivindicacdo. A
exigéncia por um compromisso ético e politico promoveu bases comuns de reflexao
sobre os desafios a serem superados e sobre as demandas ainda ndo contempladas. Em
sintese, tornou-se imperativa a defini¢do e o estabelecimento de uma proposta de
Educagdo Infantil, considerando as seguintes linhas programaticas: 1.Efetivacido de

politicas publicas articuladas, motivadas pelo reconhecimento da crianca e dos
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trabalhadores da educacio como sujeito de direitos. 2. Reconhecimento da

especificidade do trabalho pedagogico no cotidiano da Educacio Infantil.

1.Quanto a efetivacdo de politicas publicas articuladas, motivadas pelo
reconhecimento da crianca e dos trabalhadores da educacio como sujeito de

direitos, destacam-se:

3.1- Efetivacao de Politicas Publicas Articuladas

Politicas publicas diz respeito a possibilidade de constru¢do de arenas publicas que
déem visibilidade aos diferentes conflitos e ressonancia as demandas sociais,
permitindo, no compartilhamento dos interesses e razdes do governo e da sociedade, a
efetivacdo de uma gestdo publica que retira da administracao central a responsabilidade
exclusiva de decidir e resolver os problemas, conferindo ao outro o “estatuto de sujeito

de interesses validos e direitos legitimos” (Telles, 1999).

Se o espago publico, como afirma a filésofa alema Hannah Arendt (1993) ¢ o “espago
da deliberagdo conjunta através do qual os homens, na medida em que capazes de agao e
opinido, tornam-se interessados e responsaveis pelas questdes que dizem respeito a um
destino comum”, este espaco coloca em cena uma nocdo descentralizada de
participagdo, de formulacdo e de controle das agdes governamentais, elementos
imprescindiveis para a constituicdo de politicas publicas cujas bases pretendem ser
democraticas e cidadas. Com a perda deste espago publico, continua Arendt (1993), “os
homens tornam-se seres inteiramente privados, isto €, privados de ver e ouvir os outros

e privados de ser vistos e ouvidos por eles”(p. 67).

Além do esforco permanente de construir outros patamares de participacdo politica na
articulagdo entre governo e sociedade civil, o espago publico, como espago de
deliberacdo conjunta, onde a agdo ¢ as opinides de cada um sdo reconhecidas e
respeitadas, aponta para o estabelecimento de novos pilares para a efetivacao de seus
programas e projetos. Isto implica ndo apenas adotar estratégias de gestdo

descentralizada em todos os setores da administracdo publica, mas a efetivagdo de
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politicas publicas articuladas como um caminho fecundo de promocao dos interesses

coletivos.

A defesa, portanto, de politicas publicas articuladas se faz tendo em vista o
empreendimento de esforcos comuns para a resolucdo de problemas e interesses
comuns, ou seja, muitas questdes afetas a educacdo, quando pensadas na sua articulagdo
com a saude, com a assisténcia social, com a cultura, com o lazer etc. produzem uma
nova interlocugdo publica entre os setores do governo e da sociedade, gerando assim,
um compartilhamento de responsabilidades para com o direito a educagao publica e de

qualidade para toda a populacdo.

No que se refere a Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica®, a
exigéncia por politicas publicas articuladas nao pode prescindir do reconhecimento das
criangas e das diferentes categorias de trabalhadores como sujeito de direitos’, portanto,
como cidaddos. E ¢ em fun¢do do reconhecimento da existéncia civica das criangas e
dos trabalhadores da educagdo como cidadaos de direitos que qualifica o sentido de suas
demandas, pois suas necessidades e interesses sao reconhecidos como validos e seus

direitos legitimos.

Um outro aspecto a destacar no estabelecimento de politicas publicas articuladas, é a
necessaria articulacao entre os diferentes setores da educacao e destes com as unidades
de Educa¢do Infantil. Para tanto, torna-se indispensavel a aglutina¢do de esforgcos em
torno de uma dindmica coletiva de colaboragdo e participacdo que dé legitimidade a
democracia, ao respeito e a delibera¢do conjunta. A decisdo publica focalizada no bem
comum, a0 mesmo tempo que exige reconhecimento a diversidade e a autonomia dos
espacos institucionais, exige também a criacdo de uma identidade coletiva cuja unidade
se revela na tensdo permanente por escolhas e decisdes a partir de todos, com todos e

para todos.

¥ De acordo com o artigo 43 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 19/96 “A educagio
infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, tem os seguintes objetivos especificos: I — proporcionar
condigdes para o desenvolvimento fisico, psicologico e intelectual da crianga, em complementagdo a a¢do
da familia. II — promover a ampliagdo de suas experiéncias e conhecimentos, estimulando seu interesse
pelo processo de transformacao da natureza e pela convivéncia em sociedade”.

’ Além da melhoria salarial, o reconhecimento dos trabalhadores da Educagdo Infantil, passa pelo
reconhecimento as condi¢des de trabalho mais dignas, politica articulada de recursos humanos e projetos
de formagdo permanente, garantias de participagdo democratica na formulacdo, discussdo ¢ decisdo nas
questdes afetas a educagao.



Proposta de agdao:

Cultura e lazer: ampliacdo e oferta de acervos culturais: museus, cinema, teatro,
bibliotecas, parques etc., promoc¢do e valorizagdo da identidade cultural das diferentes
comunidades, projetos culturais destinados a infancia, a comunidade e aos profissionais
da Educacgdo Infantil, oferta e ampliacdo de espacos de brincadeiras nas comunidades

etc.

Saude: ampliagdo dos servigos especializados destinados a crianga de zero a seis anos €
aos profissionais da Educagao Infantil, como por exemplo, fonoaudidlogos, psicélogos e
fisioterapeutas, projetos de prevencdo das doengas que mais atingem as criancas

pequenas, programas de aleitamento materno, primeiros Socorros.

Assisténcia social: identificagdo e preven¢ao de diferentes focos de violéncia contra a
crianga; projetos de preveng¢ao e erradicagdo da exploragdo sexual e do trabalho infantil;
valorizagdo e divulga¢do dos trabalhos desenvolvidos pelos Conselhos Tutelares e

Juizado da Infancia; promogao social destinada as familias.

Obras: planejamento e construcdo de equipamentos segundo as caracteristicas e as
particularidades da crianca de zero a seis anos e as necessidades dos diferentes
trabalhadores que atuam nos Centros de Educacdo Infantil. Neste item destaca-se o
necessario envolvimento dos diferentes sujeitos que fazem parte do contexto da
Educacado Infantil no processo de escolha e definicdo dos espacos a serem construidos

ou reformados tendo em vista as particularidades do trabalho com as criancas pequenas.

"(...) as politicas publicas de atendimento a infancia
nao podem ser analisadas isoladamente de outras
politicas que afetam direta ou indiretamente a familia
e que tém por objetivo possibilitar aos individuos
serem e sentirem-se bons e satisfeitos enquanto pais,
trabalhadores, cidaddos e, enfim, seres humanos
dignos". (Haddad, 2002).




3.2- A crian¢a como sujeito de direitos'

Num pais cuja legislagao tornou-se modelo exemplar a tantas nagdes, parece redundante
nomear a crianga como “sujeito de direitos”. Porém, a realidade demonstra que estamos
muito distantes de efetivar tal asser¢do legal e que a maioria das criangas brasileiras
encontram-se submetidas as mais grotescas formas de exploragdo e negacdo de sua
infancia. Diante de tantas possibilidades de discorrer sobre esta tematica tao rica em sua
perspectiva historica e social, julgamos necessario situd-la como um contraponto a uma
concepgdo naturalizada e idealizada de crianga, vista comumente como uma entidade
bio-psicoldgica, como um ser inocente e dependente do adulto, desvinculada de uma

experiéncia concreta nas relagdes sociais. De acordo com Muniz Sodré (1992),

“A alegada inocéncia da crianga (...) ¢ o alibi adulto para uma
violéncia latente (...). Isto porque a extrema idealizacdo da infancia
significa morte da crianga real. O conceito idealizado, universal e
abstrato de infancia, continuamente reafirmado pelas matrizes
ideoldgicas do mundo ocidental, apoia-se na exclusdo ou na
discriminagdo das formas concretas de existéncia da crianga,
portanto numa violéncia”(p. 66).

Historicamente a crianca sempre foi vista como imperfeita, incompleta e imatura em
fungdo de suas caracteristicas fisicas, bioldgicas e cognitivas, demarcando assim uma
compreensdo de natureza infantil apenas como um organismo em desenvolvimento ou
uma fase da vida que encontra fundamento na determinacdo dos fatores inatos,
universais e a-histéricos. Eis a razdo em considera-la apenas como um adulto em
miniatura que precisava ser preparada para o futuro e a infancia reconhecida apenas
como um estadgio em desenvolvimento. Vista como promessa, como futuro, projetava-se
na crianca o adulto moralmente desejavel segundo os referenciais dominantes de

sociedade.

No campo da educag¢do, o surgimento do Jardim de Infancia, por exemplo, refor¢ou uma
concepgdo romantica de crianga simbolizada por uma “sementinha” ou “plantinha” e a
professora uma “jardineira” que teria a funcdo de regar a “plantinha” e fazé-la florescer

(Kramer, 1993a).

' A garantia do direito sempre remete a um dever, ou seja, uma vez reconhecida a cidadania de cada um,
o exercicio efetivo do direito promove o bem-comum e a cumplicidade do exercicio da cidadania. Isto
implica dizer que, concomitantemente, o sujeito de direitos ¢ também um sujeito de deveres. O acesso ao
direito e o reconhecimento como sujeito de direitos requer uma cultura de respeito, de solidariedade ¢ de
cumplicidade com o outro e com a realidade que os circunda..



Na historia do atendimento a crianca no Brasil assistimos o pouco interesse da
administracdo publica em oferecer espagos que pudessem demonstrar uma preocupacao
de carater educativo. Enquanto iniciativas privadas ensaiavam um atendimento
pedagogico as criangas pertencentes as classes mais abastadas, as criancas pobres, 6rfas
e abandonadas continuavam sendo reservadas instituicdes médico-assistencialistas, cujo
objetivo pautava-se na preocupacdo em combater a mortalidade infantil, a criminalidade
e as atitudes anti-sociais. Protegendo a crianca desvalida e prevenindo sua “natural”
tendéncia a criminalidade e vagabundagem, estar-se-ia formando a criang¢a segundo os
habitos e costumes da classe dominante e os preceitos moralizadores e disciplinadores

do trabalho (Araujo, 2002).

Estes fatos demarcam bem as tendéncias politico-ideoldgicas subjacentes as iniciativas e
programas destinados as criangas no Brasil, pois, enquanto a crianga das classes
privilegiadas procurou-se fortalecer uma orientagdo pedagodgica que preparasse sua
entrada na escola através de instituigdes de pré-escola, a crianga socialmente desvalida,
praticas assistencialistas e filantropicas, dariam conta de um atendimento focalizado na
saide, na assisténcia social e numa educacdo compensatéria que lhe permitiria

compensar as supostas caréncias sociais, culturais e nutricionais em que viviam.

A constituicdo de atendimento diferenciado segundo os critérios de classe e o modo
como a crianga se revela em nossa sociedade, nao s6 desconstroi o “mito da infancia
feliz” tao apregoado em diferentes tempos e espagos de nossa historia, mas faz-nos
romper como uma imagem homogénea e universal de crianca, como pertencente a um
grupo social indiferenciado e abstraida de relagdes sociais concretas. Com isso podemos
afirmar que ndo existe um Unico tipo de crianca, mas crian¢as conforme a classe social
a qual ela pertence e isto requer uma compreensdo de crianca e de infancia ndo s6 em
funcdo de seu pertecimento a uma classe social, mas também em fun¢ao de sua cultura,
de sua historia tangenciada pela etnia, pela idade, pelo género etc. Como bem afirma

Kramer (1986)

“Conceber a crianga como o ser social que ela ¢, significa: considerar que
ela tem uma histdria, que pertence a uma classe social determinada, que
estabelece relagcdes definidas segundo seu contexto de origem, que
apresenta uma linguagem decorrente dessas relagdes sociais e culturais



estabelecidas, que ocupa um espaco que nio ¢ s6 geografico, mas que
também ¢ de valor, ou seja, ela ¢ valorizada de acordo com os padrdes de
seu contexto familiar e de acordo também com sua propria inser¢ao nesse
contexto” (p. 79).

Se o reconhecimento da crianga como sujeito de direitos requer antes de tudo uma
(re)significacdo de nossa concepcao de crianca e de infancia, este esfor¢o de criar novas
bases de compreensdo sobre a crianca e a infancia ndo pode estar desatrelado do modo
como agimos e interagimos com as criancas no contexto da Educacao Infantil, ou seja, o
trabalho pedagogico deve fortalecer a experiéncia da crianca como sujeito historico e
produtor de cultura em todos os tempos e espagos da institui¢do. Desse modo, as
metodologias utilizadas, a constru¢do do projeto politico-pedagdgico, o processo
avaliativo, a utilizacdo e permanéncia em diferentes espagos (patio, banheiro, sala de
aula, biblioteca, refeitério), a escolha de determinados materiais etc. ndo mais serdo
pensados apenas para a crianga, mas a partir da crian¢a ¢ com a crianca. Ao discorrer
sobre como em muitas propostas pedagdgicas desconsideram as experiéncias vividas

pelas criancas antes mesmo de sua entrada na escola, Kramer (1993b) ressalta:

"Poucas s3o as oportunidades de troca, de interagdo verbal,
oferecidas pelos professores as criangas. Este ja € um aspecto
bastante conhecido: a escola lida (com) e fala (das) 'coisas da
escola'. Desconsiderando o contexto sociocultural, os fatos
concretos ¢ as situacoes reais de vida, ela estabelece uma fenda
entre os conhecimentos culturais/vivenciais das criangas e os
conhecimentos 'escolares'. (p. 82).

Com a preocupacdo de garantir os direitos fundamentais das criangas nas unidades de
Educacido Infantil, um documento elaborado em 1995 pelo Ministério da Educagdo e do

Desporto através da Coordenadoria Geral de Educagado Infantil questionava:

* Nossas criangas tém direito a brincadeira?

* Nossas criangas t€m direito a atencao individual?

* Nossas criangas t€m direito a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante?
* Nossas criangas t€m direito ao contato com a natureza?

* Nossas criangas tém direito a higiene e a satude?

* Nossas criangas tém direito a uma alimentacao sadia?



* Nossas criangas tém direito a desenvolver sua curiosidade, imaginagao e capacidade
de expressao?

* Nossa criangas tém direito ao movimento em espagos amplos?

* Nossas criangas t€m direito a protecao, ao afeto e a amizade?

* Nossas criancas t€m direito a expressar seus sentimentos?

* Nossas criangas tém direito a uma especial atengdo durante seu periodo de
adaptacao a creche?

» Nossas criangas tém direito a desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa?

(Campos e Rosemberg, 1995, p. 11).

Reconhecer a crianga como sujeito de direitos, como cidadd, ¢ reconhecé-la como
artifice na constru¢do de um mundo compartilhado no qual sua agdo, sua palavra, sua
cultura, sua historia sdo respeitadas e ouvidas como sintese de uma experiéncia social
atravessada pela sua condicdo de classe, etnia, género, idade etc. Os diferentes modos
de organizacdo e utilizacdo dos tempos e espacos dos CMEIs deverdo ter como
pressuposto nao mais uma concepg¢ao naturalizada de infancia “vista como uma fase de
vida, natural e universal e as criancas como entidades bio-psicologicas, objetos passivos
de socializagdo numa ordem social adulta” (Ferreira, 2002), mas uma concepcao que
reconheca as criangas como atores sociais que t€ém o brincar e os diferentes saberes
como a chave para se fazer a experiéncia de mundo. De outro modo, podemos afirmar
que o reconhecimento da crianga como sujeito de direitos requer obrigagdes publicas
que garantam o direito de viver a infincia com dignidade em todos tempos e espagos, a
ter acesso as diferentes praticas culturais, direito ao desenvolvimento pleno e direito a

uma educacao infantil de qualidade para todos.

Propostas de agdo:

v Reconhecer as diferencas entre as criangas sem traduzi-las com indiferenca,
v' Garantir o direito de brincar como expressdo particular da crianga,
v Garantir uma participacdo efetiva nas decisdes a serem tomadas no ambito da

instituicdo educativa, desmistificando assim a concep¢do de crianga como in-fans



(como aquele que nao fala, aquele que nao tem linguagem, visto apenas como um
devir),

v' Proporcionar acesso as diferentes linguagens (plastica, musical, corporal, oral e
escrita etc.) e as praticas sociais historicamente produzidas, bem como a expressao
de suas id¢ias, desejos, sentimentos e necessidades,

v’ Possibilitar a constru¢do de novas sociabilidades e vinculos afetivos entre os seus
pares e os diferentes adultos presentes no interior e fora da institui¢do (merendeiras,
professores, pedagogos, diretor, agentes de seguranca, pais, maes, outros membros
da comunidade etc.),

v' Garantir atendimento adequado segundo as necessidades e caracteristicas das
criangas,

v Garantir o direito de ser crianga antes mesmo de ser aluno em todos os tempos €

espagos da Educacao Infantil.

(...) a idéia da infancia na escola vincula-se a idéia de uma sociedade
justa e democratica orientada por uma educagdo contra a barbarie, ¢
isto exige uma ética ¢ uma politica que valorizem o professor através
de salarios justos e dignos, e principalmente que oferecam as condicdes
para uma formacdo critica e para se trabalhar com a crianga como
sujeito das relagdes sociais concretas, sem preconceitos, sem juizos
prévios, nem manifestagdes verbais que possam subtrair a sua
dignidade pessoal. (Quinteiro, 2004, p. 176).

3.3- Os trabalhadores da Educacao Infantil como sujeito de
direitos

A defesa por uma Educagdo Infantil publica e de qualidade para todos ndo pode
prescindir do reconhecimento das diferentes categorias profissionais como sujeito de
direitos. Além da garantia de uma politica salarial que considere a dimensdo das
demandas particulares e comuns dos trabalhadores, ha de se ressaltar o estabelecimento
de relagcdes democraticas no processo de decisdo e defini¢cdo das politicas educacionais
com o objetivo de romper com um modelo univoco e excludente de administragao
publica, possibilitando assim, a instauragdo de espacos abertos ao didlogo, a negociacao
dos conflitos e a construg¢do de canais permanentes de interlocucao entre trabalhadores e

diferentes setores da administracao.

Assim como a valorizagdo salarial esta atrelada a garantia de espagos mais dignos de

trabalho, estas duas vertentes, a grosso modo, nao estdo desvinculadas de processos



mais conseqiientes de qualificacdo profissional e de formacgao continuada para todas as
categorias de profissionais que atuam na Educacdo Infantil. Porém, tanto a qualificagdo
profissional quanto a formagdo continuada devem ser definidas em func¢do do objeto e
do sujeito da agdo educativa que ¢ a crianga “aprendente” e “ensinante”, pois
independente da particularidade de cada formacao, deve-se levar em conta os objetivos
dessa aprendizagem de maneira que a intencionalidade das acdes possa expressar uma

relagdo dialdgica entre os diferentes trabalhos realizados dentro dos CMEIs.

Um outro aspecto a considerar ¢ o reconhecimento da instituigdo como um espaco
permanente de acolhimento e de trabalho coletivo, no qual cada trabalho realizado tem
valor quando pensado na sua relagdo com os diferentes fazeres cotidianos (cozinhar,
limpar, dar aula, planejar, administrar, secretariar etc.). Neste caso, o outro como sujeito
de direitos ¢ reconhecido nao a partir de uma visdo individualista e egoista, cuja
importancia depende do status que ocupa na hierarquia do trabalho, mas no sentido e
significado que dé aos seus fazeres em fun¢do do bem-comum e da promogdo de um

projeto politico-pedagogico destinado a todos.

Propostas de acdo:

v Promogédo de grupos de estudos no interior das unidades de Educagdo Infantil a
todas as categorias de profissionais,

v Formagdo continuada e estabelecimento de troca de experiéncias, bem como acesso
a formas mais elaboradas de conhecimento,

v Realizagdo de foruns permanentes de discussdo e de decisdo com a administragdo
central,

v’ Garantias de condi¢des dignas de trabalho e de remuneragdo condizente com a
responsabilidade social do trabalho que desempenham,

v Formagdo ¢ amplia¢do de recursos humanos para atuar na Educagdo Infantil,

2.Quanto ao reconhecimento da especificidade do trabalho pedagoégico no

cotidiano da Educacao Infantil, destaca-se:

3.4-A especificidade da Educacao Infantil



O fato de responsabilizar a educagdo por demandas que ndo representam diretamente a
sua fungdo pedagodgica, social e politica junto a sociedade, tem transferido a Educacdo
Infantil uma responsabilidade que extrapola seu objetivo primeiro que ¢ o de
socializa¢dao dos conhecimentos historicamente acumulados, tendo em vista a formacao

de sujeitos criticos, criativos e cidadaos.

Ao focalizarmos estas questdes no campo da Educacdo Infantil, isto ndo significa
excluir nosso olhar sobre as demandas do Ensino Fundamental, consideradas ora em
suas especificidades, ora em sua articulacdo com a Educa¢do Infantil. Ao contrério,
significa romper com a falsa idéia de igualdade entre estes dois niveis de ensino (j& que
as necessidades e caracteristicas das criangas maiores ¢ dos adolescentes se diferenciam
das necessidades e caracteristicas das criangas pequenas, a0 mesmo tempo em que
devem apresentar similaridades em seus principios filosoficos, uma vez que a crianga ao
sair da Educacdo Infantil deverd ter acesso as mesmas qualidades de atendimento no
Ensino Fundamental) ¢ ao mesmo tempo, romper com a falsa idéia da diferenca
existente entre esses dois niveis de ensino, ou seja, a crianga que sai da Educacgdo
Infantil para o Ensino Fundamental ndo pode ser negado o direito de continuar a ser

crianga antes mesmo de ser “aluno”.

Propostas de acdo:

v" A Educagdo Infantil ndo é uma preparagdo para o Ensino Fundamental, mas estd em
permanente articulagdo com este.

v A afirmagio do trabalho com criangas de zero a seis anos como praxis pedagogica,
onde o cuidar e o educar se revelam de maneira interdenpendente e permanente.

v' O envolvimento dos trabalhadores da Educagdo Infantil numa dindmica de
participagdo e discussdo democratica tendo em vista a constru¢do de um projeto
coletivo.

v" O reconhecimento do brincar e aprender em todos tempos e espacos da Educacdo
Infantil.

v A afirmagdo da crianga como ser social, historico e produtor de cultura.



"Entendo que politicas para a infincia representam a
possibilidade de tornar as conquistas legais um fato
concreto, constituindo-se como espago de cidadania
(contra a desigualdade social, assegurando o
reconhecimento das diferencas); de cultura (espaco da
singularidade e da pluralidade); de conhecimento (em seu
compromisso com a dimensdo de humanidade e da
universalidade). (Kramer, 2003, p. 97).

4-Articulando saberes e fazeres ...

"A reflexdo critica sobre a prdtica se torna uma exigéncia da relagdo teoria
prdtica sem a qual a teoria pode ir virando blablabld e a prdatica ativismo".

Paulo Freire

Como ja foi apontado anteriormente, em todos os foruns realizados, inimeras questdes
extraidas do cotidiano da Educagao Infantil foram sendo desveladas. Se, durante os
intensos debates e reflexdes com todos os profissionais nao era possivel compartilhar
todas as incertezas, duvidas e dificuldades que emergiam, era necessario trilhar outros
caminhos que dessem conta de fortalecer a participacdo, a reflexdo, o didlogo e a
autoria. Como primeiro passo, era preciso romper com o processo de individualizagio
das duvidas e dos diferentes saberes que perpassavam as praticas cotidianas da
Educagdo Infantil. Nesse sentido, uma outra dindmica de didlogo insurgiu-se numa
tentativa desafiadora de resistir & estereotipia das formas e dos gestos para fazer
florescer a ética (que nos instiga a um outro agir) e a estética (que nos instiga a um

outro olhar) da participacdo e da socializa¢cdo do conhecimento.

Se o rompimento com o superficialismo e com a particularizagdo dos saberes implicava
também uma ruptura com os modismos tdo freqiientes na Educacdo Infantil, era preciso
colocar em cena o sentido de rede. Era preciso dar unicidade as bases conceituais do
conhecimento, descobrir suas inexplordveis belezas e tensdes, suas diferentes

possibilidades e sua articulagdo com o real. Se este movimento permitia vislumbrar um



outro processo de interlocu¢dao, de descoberta e de comunicagdo, permitia também
superar as impressOes artificiais, construir novas interpretacdes € imprimir outros
valores a0 modo de agir e conceber as diferentes realidades tedricas e praticas que

compdem o universo da Educacdo Infantil.

Ao discutir a dimensdo pedagodgica, tornou-se relevante discorrer sobre a freqiliente
dissociacdo dos elementos tedricos da pratica cotidiana vivida pelas criangas e seus
professores. A falta de clareza sobre o sentido da fundamentagdo tedrica no fazer
pedagogico tem privilegiado a busca por modelos adequados a determinados objetivos
que se pretendem atingir. Se esta ¢ uma logica presente em varios niveis de ensino, na
Educacao Infantil esta realidade ¢ atravessada por diferentes conflitos, traduzindo assim,
um reduzido conhecimento sobre os elementos tedricos fundantes do processo de ensino

e aprendizagem.

Um outro aspecto atrelado a fragmentagdo entre teoria e metodologias utilizadas, estas
entendidas aqui como o caminho, a forma utilizada/criada pelo professor de sistematizar
o conhecimento e aplicar os seus objetivos, ¢ que a escolha por um unico referencial
teorico tem reduzido a expressdo plastica dos diferentes saberes e de outras propostas
pedagbgicas ou, de outro modo, provocado o seu revés que, em nome de um

espontaneismo e da fragilidade pedagogica, “se utiliza de tudo um pouco”.

A superacdo de um Unico modelo pedagdgico e de um “mix” tedrico sO se justifica
quando se compreende que na utilizacdo e busca por diferentes contribuigdes teodricas
devem sobressair seus elementos convergentes e coerentes, caso contrario, estariamos
fortalecendo um trabalho pedagogico contraditério e transformando-o numa “salada de

fruta”, numa costura eclética de perspectivas tedricas e epistemoldgicas dispares.

Um outro aspecto a considerar ¢ a compreensao da provisoriedade do conhecimento, ou
seja, aquilo que hoje se estabelece como uma verdade, daqui hé alguns anos pode perder
sua validade em fung¢do do surgimento de novos conhecimentos e de novas pesquisas no
campo da educagdo. Dai a necessidade de uma formacdo continuada atenta as
transformagdes do conhecimento e da realidade social. O estudo permanente ¢ uma

pratica indispensavel ao exercicio do magistério, sem esta pratica o professor, o



pedagogo, o diretor etc. fica a mercé dos modismos e vitima de equivocos conceituais

com conseqiiéncias pedagogicas desastrosas.

Para além das questdes que colocam em xeque a dicotomizagdo do saber e do fazer e a
escolha ou ndo de um determinado método, ocorre que, desprovidos de uma formagao
teorica que sustente as escolhas feitas no cotidiano da Educagdo Infantil, o trabalho
pedagdgico passe a ser expressdo de convicgdes pessoais atravessadas por preconceitos,
tabus morais, crengas religiosas, mitos etc. Desse modo, as experiéncias dos
profissionais nao refletem a filosofia da institui¢do construida coletivamente, mas suas
impressdes e formagdo pessoal. Isto ndo quer dizer que ao apropriarmos do
conhecimento devemos negar a nossa historia, a nossa formagao, as nossas crengas.
Nao! Como sujeitos histéricos, produtores de cultura, a apropriagdo critica do
conhecimento deve possibilitar uma (re)significacdo do nosso modo de interpretar e

compreender os diferentes modos de ser e agir no contexto da Educac¢do Infantil.

4.1- Principios Pedagdgicos

A exigéncia por principios pedagodgicos que pudessem orientar as diferentes
experiéncias dos CMEI’s, tornou-se uma tematica crucial nos foruns realizados. Como
ponto de partida, era necessario identificar as questdes que poderiam caracterizar
melhor o desejo das diferentes categorias em fortalecer a autonomia e a identidade de
cada CMEI a partir de linhas comuns de reflexdo e de agdo. Isto implicaria aprofundar
tematicas consideradas estratégicas sob o ponto de vista da busca por uma unidade de
trabalho na rede municipal de Vitéria. Deste modo foi se constituindo um caminho de
interlocu¢do e de didlogo onde prevaleceu a necessidade de enfrentamento de

determinadas demandas trazidas pelo coletivo.

O fato de nomear algumas questdes apresentadas como “principios pedagodgicos”
significou afirmar que essas questdes nao dizem respeito a interesses individuais, mas a
todos os profissionais, tendo em vista a constru¢do de um projeto politico de Educagao

Infantil cujos elementos tedricos, filosoficos e culturais assumiriam a fung¢do de orientar



o trabalho pedagdgico realizado em cada CMEI e assegurar a efetivagdo de politicas

publicas em consonancia com os interesses coletivos.

Aurélio Ferreira (1999) define principio como “elemento predominante na constitui¢ao
de um corpo organico”. De outro modo podemos dizer que ¢ a referéncia necessaria a
construcdo organica de um projeto pedagogico, cujos desdobramentos exige coeréncia
teorica e pratica. Neste sentido os principios ndo se reduzem a uma orientagdo
espontaneista de como os desafios e os dilemas que surgem no cotidiano da Educagio
Infantil devem ser enfrentados, mas eles tem a fun¢do de garantir uma consciéncia
coletiva e individual sobre o modo de agir e pensar, tendo em vista uma perspectiva

politica e pedagogica comum de educagao.

Em se tratando de fortalecer o sentido de rede, era impossivel ficar indiferente as
demandas que ndo diziam respeito apenas a um professor, a uma instituicdo, a uma
comunidade, a um determinado grupo de criancas, mas a todos aqueles inseridos no

contexto da Educacao Infantil.

Essa constatacdo, embora demarcada pelo modo como, por vezes, antagonico e
contraditério de utilizar uma teoria e de se apropriar de determinadas concepgdes
epistemologicas, motivou a enunciacdo de algumas questdes que deveriam ser
confrontadas e definidas como principios pedagdgicos comuns a todos. Questdes estas
que ndo poderiam prescindir da coeréncia, da unicidade das idéias e das proposi¢des que
deveriam embasar o modo de sistematizar o conhecimento, de agir com as criangas, de
enfrentar determinadas situacdes que surgem no cotidiano, de superar os descompassos
pedagogicos e administrativos existentes dentro dos CMEIs, de articular-se com a
comunidade, de lidar com a provisoriedade do conhecimento e com a pluralidade de

concepgoes.

Os principios pedagogicos surgem, desse modo, de uma demanda legitima de toda a
categoria de profissionais presentes nos CMEIs. Representam, portanto, a firme
determina¢do de forjar uma consciéncia coletiva de enfrentar os desafios, superar os
problemas de ordem tedrica e metodoldgica, tornando vital a experiéncia da constru¢ao

de uma ética comum em torno dos diferentes saberes e fazeres. Os principios



pedagogicos evocam, assim, a necessidade de se garantir a afirmagdo da Educagdo

Infantil inclusiva, da Educagdo Infantil publica, gratuita e de qualidade para todos.

411 -Trabalho coletivo

"Uma instituigdo ndo tem cara e ndo tem alma. Tem
histéria, mas ndo tem histdrias. Cara e histérias tém as
pessoas que trabalham na instituigdo; que sdo também as
que lhes formam alma".

Luis Fernando Verissimo.

Garantir o trabalho coletivo no interior dos Centros de Educacdo Infantil implica (re)
significar os espagos e tempos instituidos, tendo em vista a construgdo de uma historia
comum de educacdo e a busca da unidade respeitando a diversidade. Implica também
recriar uma realidade onde a dimensdo de cada trabalho realizado se integra numa
mesma dindmica, potencializada pela desafiadora busca de humanizagdo das relagdes.
Excluir grupos ou pessoas dessa possibilidade de construir experiéncias compartilhadas
na Educacdo Infantil ¢ fazer morrer a esperanca de uma acdo educativa cidada,

democratica, solidaria, promotora de uma cultura de paz.

No ambito da Educacdo Infantil, a historica dicotomia entre o cuidar ¢ o educar
promoveu a discriminagdo e a fragmentacdo entre as diferentes praticas sociais
existentes, como se determinadas tarefas exercidas fossem mais importantes do que

outras.

Romper com as vozes dissonantes que continuam a provocar rupturas e disputas no
contexto dos CMEIs, traduz-se em estabelecer outros critérios que dao sentido aos
multiplos fazeres e saberes, pois o outro ndo mais serd julgado ou discriminado pelas
funcdes que ocupa no cotidiano, mas reconhecido como parte integrante e indispensavel
na constru¢do de um projeto politico-pedagdgico.
"(...) a relagdo de cada um com o outro precisa fazer-se de modo
que ele mantenha sua condigdo de sujeito (que € autor, que faz do

mundo objeto de sua acdo e de sua vontade), sem negar no outro
(seu semelhante) sua mesma condi¢do de sujeito. Em outras
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palavras, ele precisa de uma relagdo (cooperag@o) que possibilita a
troca de esforgos sem que nenhum abra mao da autonomia
caracteristica de sua condic¢do historico-humana". (Paro, 2001, p.
118).

Trabalho coletivo, requer partilha das experiéncias, constru¢do do didlogo, respeito a
heterogeneidade das (pre)ocupagdes. Quando visto na perspectiva da produgdo historica
e como processo de construgdo da dignidade humana, cada trabalho realizado traz a sua
marca historica, a sua singularidade que deve ser considerada na pluralidade das agdes
existentes do espago escolar. O trabalho, como bem afirma Barroco (2003) "ndo ¢ obra
de um individuo mas da cooperagdo entre os homens; s6 se objetiva socialmente, de
modo determinado; responde a necessidades socio-histéricas, produz formas de
interacdo humana como a linguagem, as representagdes € 0s costumes que compodem a
cultura" (p.26-27). A partir desta perspectiva, uma organizagdo administrativa e
pedagbgica deve desvencilhar-se da logica da divisdo do trabalho, da sua fragmentagdo
que terminam por descaracterizar o todo em relag@o as partes, e as partes em relacdo ao

todo. Veiga (1995) destaca:

E importante reiterar que, quando se busca uma nova organizagio
do trabalho pedagodgico, estd se considerando que as relagdes de
trabalho, no interior da escola, deverdo estar calcadas nas atitudes
de solidariedade, de reciprocidade e de participagdo coletiva, em
contraposicao a organizagdo regida pelos principios da divisdo do
trabalho, da fragmentag@o e do controle hierarquico". (p. 31).

Sob varias formas vivemos os efeitos de uma sociedade capitalista demarcada pelo
individualismo, pela mercantilizagdo das relacdes e pela competitividade. A
generalizacdo desses elementos chega ao universo escolar, demarcando assim, a medida
que cada um passa a atribuir as suas praticas e a sua participacdo na vida social.
Enfrentar os efeitos do capitalismo no universo escolar ¢ repensar os diferentes modos
de exclusdo e discriminag¢do que acabam se naturalizando e impedindo que outras bases
praticas e discursivas sejam materializadas na experiéncia coletiva tensionada a uma
educagdo de qualidade. E romper com a individualiza¢io dos lugares ocupados (minha
sala, minha aula...) ¢ com os mecanismos de segregacao que impedem reconhecer cada
um como responsavel por todos os alunos e ndo apenas pelo seu aluno, professor ndo
apenas do bercério, do pré, mas professor da Educac¢ao Infantil. De outro modo, como

bem afirma Esteban (2002),



"H4 uma tensdo permanente, marcada por interesses diversos, de
modo que o discurso da busca de qualidade pode estar ocultando
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uma pratica cujo objetivo ¢ aprofundar as distancias sociais,
econdmicas e culturais entre os individuos, deixando
definitivamente relegado o coletivo e assumindo claramente a Otica
do individualismo. Apesar desta analise, ndo discordamos da
necessidade de uma crescente e permanente melhoria da qualidade
da escola publica; precisamos deixar claro que qualidade estamos
buscando para que seja possivel a construgdo de uma escola
verdadeiramente  conectada as necessidades, desejos ¢
possibilidades das classes populares". (p. 28).

Ainda que a existéncia de diferentes formas de participacdo e elaboragao coletiva tenha
traduzido um esfor¢o de se construir novas relagdes de trabalho nos CMEIs através dos
Conselhos de Escola, Regimento Comum, implementagao de gestdo democratica etc,
diferentes segmentos envolvidos com o trabalho educativo ainda encontram-se
marginalizados dos processos decisorios, prevalecendo, assim, relagdes hierarquizadas e
centralizagio de poder. E nesse contexto que se verifica a auséncia, sobretudo das
criancas ¢ de determinados profissionais (contratados e/ou efetivos), geralmente
pensados como "invalidos", desprovidos de racionalidade e condigdes necessarias a

participagdo na tomada de decisdo coletiva.

Faz-se necessario construir outras bases de reconhecimento das criangas e de algumas
categorias de profissionais historicamente marginalizadas, para além de uma matriz
hierarquica que confere a determinados grupos presentes no contexto da Educacdo
Infantil o privilégio de participacdo e de tomada de decisdo. Isto exige, por sua vez, que
cada um seja reconhecido como sujeito de "interesses validos, valores pertinentes e
demandas legitimas" (Telles, 1999). Se a constru¢do coletiva do projeto politico-
pedagbgico representa uma forma de sociabilidade e de exercicio da cidadania no
interior da institui¢do, outros espagos de participagdo precisam ser abertos e tensionados
no sentido de ampliar a interlocugdo politica entre os diferentes sujeitos. Contudo, hé de
se ressaltar que esta interlocu¢do ndo estd desprovida de conflitos, ao contrario, como
afirma Marcel Gauchet (apud Telles, 2001), ¢ somente no interior de um imaginario

igualitario que o conflito pode emergir como um acontecimento legitimo da vida social.

"E através do conflito que os excluidos, os ndo-iguais, impdem seu
reconhecimento como individuos e interlocutores legitimos,
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dissolvendo as hierarquias nas quais estavam subsumidos numa
diferenga sem equivaléncia possivel. E nele, portanto, que o
enigma dos direitos se decifra, enquanto conquista de
reconhecimento e legitimidade, sem o que a cidadania formulada
nos termos da lei ndo se universaliza e n3o tem como se enraizar
nas praticas sociais". (p. 30).

Mascarar os conflitos enquanto possibilidade de construir um espago publico
compartilhado, seria 0 mesmo que pensar uma escola idealizada, imune de disputas, de
contradigdes e de interesses muitas vezes antagonicos. O trabalho coletivo ¢ feito na
tensdo entre individual e coletivo, particularidade e pluralidade, conhecimento local e
universal, e ¢ justamente nesta tensdo que ¢ possivel dissolver hierarquias, romper com
as diferentes formas de exclusdo e individualismo, (re)significando, desse modo, o
sentido das diferentes praticas sociais existentes no interior dos CMEIs em torno de
principios constituidores da ética e de um imaginario igualitdrio. Somente a partir de um
imagindrio igualitdrio que a dissolu¢do da fragmentacdo existente entre os setores da
educagdo, da desarticulagdo entre educacdo infantil e ensino fundamental deixara de
existir como promessa € se constituird como questdo que diz respeito a um destino

comum de educagao.

"O trabalho docente nio ¢ um trabalho solitario do
professor na sala de aula, mas € o trabalho de uma
equipe, ¢ s6 ¢é susceptivel de ser realizado enquanto
for o trabalho de uma equipe que se coordena, que
se articula, que se combina e que atua em
conjunto".

(Sarmento, 2002)

4.1.2- Formagdo Continuada

Ndo fales as palavras dos homens. Palavras com vida
humana.

Que nascem, que crescem, que morrem.

Faze a tua palavra perfeita.

Dize somente coisas eternas.
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Vive em todos os tempos pela tua voz. S€ o que o
ouvido nunca esquece.

Repete-te para sempre.

Em todos os coragdes.

Em todos os mundos.
Cecilia Meireles

Enquanto espago instituido, a escola expde suas regras, sua organiza¢ao administrativa e
financeira, demarcando, desse modo, uma parcela da realidade escolar que terad sua
articulagdo com o projeto politico-pedagodgico, com a organizacdo curricular, com as
diferentes atividades escolares etc. Ainda que tais elementos se orientem para a
formaliza¢dao da escola enquanto um espaco educativo, a existéncia dessas praticas s
tém sentido em funcao dos fazeres e saberes das pessoas que nela atuam, caso contrario,
o papel cultural e social da escola ndo se efetivaria e o conhecimento perderia o seu
sentido e ficaria @ mercé de uma racionalidade puramente cientifica, descontextualizada

da realidade social mais ampla.

Assim como acontece com as criangas ao iniciarem uma experiéncia na escola, os
profissionais da educagdo trazem consigo os conhecimentos historicamente construidos
através de diferentes processos de aprendizagem. Tomando como exemplo os
conhecimentos trazidos pelos professores que atuam na Educacao Infantil, eles nao se
realizam desvinculados da interlocu¢do entre saberes cientificos (decorrentes,
sobretudo, dos estudos e da formagdo académica) e saberes populares (decorrentes das
praticas cotidianas, das tradi¢des, das vivéncias culturais entre geragdes etc.). Portanto,
no conhecimento que cada professor traz esta representado um processo de formacao
académico-cientifico e um processo de formacdo oriundo da sua experiéncia com
diferentes culturas e praticas sociais. Pensada na perspectiva de um trabalho coletivo,
essa formagdo do professor precisa ser continuamente revisitada tendo em vista que, na
dinamica real do trabalho pedagogico, perpassam diferentes conhecimentos, diferentes
praticas que precisam ser confrontadas e (re)significadas permanentemente. Para tanto,

ha de se colocar em questao,

(...) os modos hegemdnicos de formagdo do/a professor/a,
apostando em praticas que se configurem em multiplas formas de
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acdo, como producdo de saberes e de praticas sociais que instituem
sujeitos, processos permanentes de aprendizagem e ndo praticas de
modelagem. (Barros, 2005, p.75-76).

Os diferentes processos de formacdo instituidos devem considerar o professor como
alguém que pensa seu trabalho e sobre o seu trabalho e que, portanto, a formagao
continuada se da também em espagos singulares existentes na escola e no interior das
praticas coletivas, na interagdo com os alunos, colegas de trabalho etc. Nenhuma
proposta de formagdo continuada tensionada a democratizagdo da escola publica sera
efetivada se os professores forem vistos apenas como executores e implementadores das
"politicas" de formagao. De outro modo, se a formagao de professores constitui um fator
importante na melhoria da qualidade da escola publica, esta formagdo ndo pode ser
considerada de maneira isolada, mas sim a partir de politicas publicas articuladas que

apontem para a melhoria das condi¢gdes de trabalho dos profissionais da educacao.

A dindmica do conhecimento e da realidade social que perpassa a praxis pedagdgica
requer uma atualizagdo constante de todos os profissionais, de maneira que o sentido
sobre o trabalho pedagogico seja construido e reelaborado a luz da relagdo entre teoria e
pratica e a luz da organizagdao escolar e do trabalho. A auséncia dessa atualizagdo
permanente impede que se constitua, de fato, um processo de agdo-reflexdo-agao
coletivo, de didlogo, em detrimento de fazeres e saberes isolados e fragmentados que
acabam desconstruindo o CMEI enquanto espago coletivo, onde as singularidades ndo

prescindem da pluralidade, onde a asser¢ao da igualdade ndo mascara as diferencas.

A tonica na formagdo continuada dos professores tem excluido algumas possibilidades
de se criar outros espagos de formacao para todos os profissionais, indistintamente. A
formagdo continuada como o préprio termo remete, ndo deve ser compreendida apenas
nas formas oferecidas pela Secretaria de Educa¢do, mas como uma busca permanente
dos profissionais de se atualizar, estudar e aprender em todas as circunstancias da vida,

através do acesso a diferentes praticas culturais dentro e fora da escola.

Enfrentar a complexidade da escola e dos diferentes saberes, implica, por sua vez, a
busca por uma formagdo individual e coletiva comprometida com a democracia, com a

cidadania e com os anseios dos trabalhadores em educacao. Isto significa que



"A qualificacdo tem que se relacionar com os processos de
emancipacdo humana, que supdem novos conteidos e novas
praticas sociais. A mudanca depende da possibilidade de
organizacdo ¢ de construgdo de um projeto de sociedade que
substitua a énfase no mercado pela énfase no humano, tendo como
questdo fundamental a solidariedade. Portanto, o sucesso escolar,
do nosso ponto de vista, esta entrelacado a construgdo de formas
mais democraticas de vida social". (Esteban, 2002, p. 28).

Embora a formacdo coletiva dos profissionais signifique uma tentativa de

compartilhamento entre os diferentes saberes e fazeres, outros modos de formagao

precisam ser instaurados de maneira a atender a particularidade de cada grupo. Muitas

vezes, as necessidades dos professores, ndo sdo as necessidades dos pedagogos, as

necessidades dos pedagogos, ndo sdo as necessidades dos diretores, das merendeiras,

dos ASG’s etc. Faz-se necessario, portanto, organizar espagos especificos de formagao

continuada de maneira mais sistematica, considerando:

1.

As demandas que dizem respeito ao conjunto dos profissionais : realizacdo de
foruns permanentes de discussdo que viabilize a troca de experiéncias entre os
diferentes profissionais que atuam nos CMEI’s;

As demandas especificas de cada segmento dos profissionais: estimulo a
participacdo em congressos, semindrios e outros eventos nacionais; estimulo ao
planejamento como tempo e espaco de formagdo; formagdo dos profissionais em
gestdo, financas e administra¢do escolar, potencializando, assim, sua intervencao e
aplicagdo das verbas educacionais; incentivo a formagdo de professores
pesquisadores.

As demandas que se diferenciam segundo o nivel de formacio de um mesmo
grupo de profissionais: participagdo em Grupos de Trabalho segundo as

inquietagdes, desejos e necessidades de formagao individual.

"A formagdo de professores para a escola basica
constitui, pois, fator relevante na melhoria da
qualidade da escola publica, mas ndo considerada
de forma isolada, ¢ sim no bojo de decisdes
politicas mais amplas que apontem a melhoria das
condigdes de trabalho docente". (Azzi, 2002, p.57).
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Um outro aspecto a evidenciar € a constitui¢do de grupos multiplicadores que devem se
originar desse processo de formagdo, possibilitando assim, uma melhor e mais
qualificada intervengdo pedagdgica. E no processo coletivo de troca de experiéncias que
os educadores se constituem e constituem os seus saberes (re)significando sua pratica,
tornando-se profissionais reflexivos. Nessa perspectiva, a institui¢do deve ser também,
um espaco de formacdo que viabiliza em seu cotidiano possibilidades dos profissionais
se aperfeicoarem continuamente através de grupos de estudos, encontros semanais
dentro das unidades para aprofundamento das questdes demandadas das agdes
pedagogicas. Porém, o reconhecimento da instituigdo como espago de formagdo requer
o reconhecimento da autonomia da institui¢do enquanto espaco formador que, embora
articulado as orientagdes politico-pedagogicas mais amplas, é capaz de instituir modos

diferenciados de formagdo que se forjam nas complexas redes do dia-a-dia da escola e

da praxis pedagdgica. "Interrogar os processos de formacao (...) significa indagar

acerca de uma certa discursividade hegemonica nesse
campo e percorrer trilhas que apontam ndo mais para
objetos dados e sujeitos preexistentes, mas para as praticas
que os instituem, remetendo-nos ao exercicio de
cartografar as multiplas linhas de sua composicdo, ou seja,
partir do trabalho real". (Barros, 2005, p. 90-91).

4.1.3- (Re)SigniflCGn UTU TTIPU © U COPULUY

"Experimente ver pela primeira vez o que vocé vé
todo dia, sem ver. (...) O hdbito suja os olhos e lhes
baixa a voltagem. Mas hd sempre o que ver. Gente,
coisas e bichos.
E vemos? Ndo, ndo vemos. (..) Nossos olhos se
gastam no dia-a-dia, opacos".

Otto Lara Resende

Muitas vezes, com a institucionalizagao do tempo e do espaco escolar acostumamos a
pensar que a organizacdo do trabalho pedagodgico ¢ algo que, a principio deve
corresponder a um controle hierdrquico pré-determinado. Por conta, disso, instaura-se
uma relacdo de trabalho ritualizado segundo o que determina os niveis mais elevados da
hierarquia escolar e os critérios estipulados em razao do calendario. Os tempos ¢ os
espacos institucionais vao demarcando, assim, periodos, etapas, fases e horas a serem
cumpridas que se dividem em dias letivos, horarios estipulados para reunides, férias,

avaliagdo, cronogramas, encontros com a comunidade, curso de formagao etc.
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"Na pré-escola ha espaco para brincadeiras, mas ¢ preciso ensinar a
ordem; ha espaco para o canto, mas ¢ preciso ensinar o siléncio; ha
valorizagdo do ludico, mas deve ficar bastante claro que as
brincadeiras possuem objetivos sérios, ha tentativa de trabalho
criativo, mas este ndo deve atrapalhar futuramente a copia e a
reproducgdo; ha a preocupagdo com o desenvolvimento das criangas
em sua multiplicidade, mas ¢ necessario que este multiplo seja
fragmentado, individualizado e reduzido ao que cabe no modelo
aceito. Assim ¢ possivel criar uma pratica que, sob a aparéncia de
dindmica criadora, vai preparando cada um para se adaptar ao
imobilismo e a reproducdo que caracterizam a relacdo pedagogica
na escola". (Esteban, 2002, p. 29).

Embora a formalizacdo do tempo e do espago seja um elemento importante na
organizacdo da realidade escolar, esta formalizagdo ndo deve representar uma
organizagdo burocratica reguladora do trabalho pedagoégico e da construcdo da
autonomia da escola, e nem mesmo representar um modo de alcangar objetivos
"comuns" em conformidade com as determinagdes do poder central. A organizacdo do
tempo e do espaco so tem sentido quando se ¢ possivel (re)significar o proprio sentido
do tempo e do espago existente no contexto escolar para além de uma organizacdo
hierarquica e fragmentada de trabalho. "O espaco e o tempo educacionais sdo aqueles
criados, determinados, marcados pelo exercicio de uma autonomia que, para ser efetiva
do ponto de vista individual, s6 pode se dar a luz da autonomia coletiva". (Valle, 2001,

p.110).

Tempo e espago ndo existem fora de um contexto situado social e historicamente
determinado, onde estdo em jogo interesses, lutas, desejos e necessidades do coletivo,
bem como as singularidades dos diferentes sujeitos (criancas, professores, pedagogos,
merendeiras etc.) que compdem o universo escolar. Ha de se pensar em que medida
tempo e espago coexistem para aprisionar as trocas culturais, as descobertas e as
diferentes vozes existentes ou para fortalecer vinculos de trabalho pautado no dialogo,
na reflexdo critica, na participagdo democratica geradora de novos modos de
organiza¢do do tempo e do espaco escolar. (Re) significar o tempo e o espago na
Educagao Infantil implica, também, analisar a auséncia de tempo e espago para planejar,
estudar e trocar experiéncias que fortalecam o CMEI como instdncia de formagao

continuada e de trabalho coletivo.



4

Considerando a Educagao Infantil enquanto espago publico institucionalizado erigido
em torno da afirmacdo da crianca como sujeito de direitos, a exigéncia pela (re)
significagdo do tempo e do espaco deve constituir-se em praticas que eliminem o
controle hierarquico dos adultos sobre as criangas e superem quaisquer formas de
exclusdo que obsta a participagdo da crianca somo sujeito historico e produtor de
cultura. Vistos a partir da crianca, tempo e espago assumem uma nova configura¢do no
cotidiano dos CMEIs, configuragdo esta pensada ndo apenas em funcdo dos adultos,

mas a partir da crianga e com a crianga.

O reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, por sua vez, ndo deve ser visto
apenas como uma prerrogativa legal, mas uma realidade a ser considerada em todos
tempos e espacos dos CMEIs. Partindo dessa premissa, serda possivel repensar os
diferentes tempos e espacos (alimentagdo, patio, entrada e saida no CMEI, atividades na
sala de aula etc.) ndo mais como tempo e espago instituido sobre o qual ndo ¢ possivel
estabelecer novos sentidos de organizagdo, mas como tempo e espago a servigo da

apropriagdo critica e reflexiva das diferentes praticas do cotidiano.

"Reorganizar o tempo € o espago escolares no sentido ndo apenas
de garantir o acesso, mas principalmente transformar a escola
num lugar agradavel, aonde a crianga goste de ir e permanecer
ndo s6 por "obrigacdo", mas também porque se encontra
mobilizada para participar do seu proprio processo formativo.
Este parece ser o desafio do presente! (Quinteiro,2004, p. 176).

4.1.4- Educagdo Infantil Inclusiva

"Tratar as pessoas diferentemente e, assim fazendo,
enfatizar suas diferengas pode muito bem estigmatizd-las
(e entdo barrd-las em matéria de emprego, educagdo,
beneficios e outras oportunidades na sociedade), do
mesmo modo que tratar de modo igual os diferentes pode
nos deixar insensiveis ds suas diferencas, e isto uma vez
mais termina por estigmatizd-los e, do mesmo modo,
barrd-los socialmente num mundo que foi feito apenas a
favor de certos grupos e ndo de outros". (Pierucci, 1999).

A idéia de Educacdo Infantil inclusiva aqui proposta, dentre outras perspectivas
possiveis, estd ligada a concep¢do de um espago publico compartilhado formulado no

reconhecimento das diferentes categorias como sujeitos de direitos. Esta premissa,
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enquanto representacdo maxima de uma Educacao Infantil que se deseja inclusiva, ndo ¢
uma questdo que apenas desafia o principio tnico de ordenamento da vida escolar ou

uma tentativa de abolir qualquer manifestacdo de preconceito e segregacao.

Para além dessas prerrogativas que, sem duvida, sdo importantes para a construgao de
um espago publico compartilhado, ha de se repensar a Educagdo Infantil no registro das
relacdes muitas vezes naturalizadas no cotidiano, relagdes essas que destacam o
significado da cidadania, da democracia e da inclusdo, mas que oblitera o principio de
equivaléncia que confere ao outro (merendeira, estagidrio, crianga, professor, auxiliar de
servigos gerais etc.) autonomia, identidade e direitos em todos os tempos e espacos da

instituigao.

Nessa (des)figuracao do outro fixado no terreno da natureza, nao € possivel instaurar a
dimensdo publica da experiéncia educativa porque alguns foram "naturalmente"
excluidos em funcdo da sua condi¢do de classe, da cor de sua pele, da sua aparéncia
fisica, da religido que professa, de suas inimeras caréncias. A esses, outras regras e
outros atributos vao se impor para confirmar o lugar que eles ocupam na sociedade e
para determinar o lugar que eles devem ocupar na escola. Fora dessas regras, suas
formas de vida ndo conferem legitimidade e tornam-se incapazes de serem reconhecidos
como cidadaos de direitos, a ndo ser para referendar as motivagdes da caridade publica
e da benevoléncia particular, tendo a subserviéncia, a dependéncia e a condi¢ao de
tutela dos '"necessitados", dos '"subalternos" e dos "excluidos" como condicao
indispensavel de ajuda e de "reconhecimento dos direitos". Situando os pobres como

figura cléssica da destituicao, Telles (1999) destaca:

"Para eles, € reservado o espago da assisténcia social, cujo objetivo
ndo ¢ elevar condi¢des de vida mas minorar a desgraca e ajudar a
sobreviver na miséria. Esse ¢ o lugar dos ndo-direitos e da nao-
cidadania. E o lugar no qual a pobreza vira "caréncia", a justica se
transforma em caridade e os direitos em ajuda, a que o individuo
tem acesso nao por sua condi¢do de cidadania, mas pela prova de
que dela esta excluido". (p. 94-95).

A Educacao Infantil enquanto praxis social, sem duvida sofre as influéncias desses
atributos definidores do direito e de uma suposta inclusdo que perpassam a nossa

sociedade. Contudo, considerada a luz dos principios constitutivos de um espago



publico compartilhado, a Educagdo Infantil deve mobilizar esfor¢os para construir uma
"gramatica social e politica" cujas regras promovam novas sociabilidades e o
reconhecimento do outro como "sujeito de interesses validos e direitos legitimos"
(incluindo-se ai os professores contratados, as criangas ndomades, estagidrios, familia
etc). Quem ¢ o outro, poderiamos perguntar? O outro ¢ aquele com o qual faco a
experiéncia de um mundo compartilhado que se efetiva através do trabalho coletivo, da
ajuda mutua, da cooperacdo entre as diferentes praticas sociais. Portanto, o

reconhecimento do outro como "sujeito de interesses validos e direitos legitimos" ¢ uma

condic¢do indispensavel a uma instituicao educativa que se deseja inclusiva.

Um outro aspecto a considerar em torno de uma Educagdo Infantil inclusiva é repensar
como a crianga ¢ a infancia estdo sendo incluidas nos CMEI's antes mesmo de serem
vistas como alunos; uma inclusao, portanto, que se efetiva nao apenas pelo seu acesso e
permanéncia na escola, mas pelo modo como manifestam a sua cultura, a sua histoéria, a
sua etnia, seu género e sua condicao social. Ha de se questionar também em que medida
tem-se garantido a afirmacdo da crianca e do adulto negro como "sujeitos de interesses
validos e direitos legitimos", uma vez que o preconceito racial reforca a impoténcia do
outro em fung¢do da cor da pele, do tipo de cabelo, da condicdo de classe, neutralizando
desse modo, as desigualdades de tratamento entre as criancas e adultos e silenciando a

identidade da crianga negra em diferentes tempos e espacos escolares.

"O processo discriminatorio se instala quando procedemos de
forma diferente com o outro, considerando aspectos de etnias,
géneros, origem, religido, capacidade intelectual, interpretando
como sinal de inferioridade, negando que essas pessoas possam ter
os mesmos direitos que outras e impedindo ou dificultando o
acesso ¢ a garantia aos direitos iguais de cidadania" (Silva
&Vasconcelos, 1997, p.58).

O respeito a diversidade deve perpassar as relagdes cotidianas vividas nos CMEIs.
Excluir o direito da crianca a manifestar-se como crianga, a expressar sua cultura, ¢ uma
prova inconteste de que o "assujeitamento" da crianca aos modos de ser e pensar

dominantes continuam se revelando numa pratica educativa excludente.

Se tais questdes nos remetem a refletir a negagdo da infancia nos espacos escolares,

elas tornam mais desafiadoras quando analisadas na perspectiva das criangas com



necessidades educacionais especiais por deficiéncia incluidas no sistema formal de
educagdo, pois ao lado das criancas pobres e negras, portadoras do virus HIV, sdo as
que estdo mais sujeitas a discriminagdo e a exclusdo. O direito a inclusdo introduz uma
reflexdo e um desafio a instituicdo escolar como espaco de desenvolvimento da
consciéncia de cidadania e de direitos, como espaco mobilizador de praticas inclusivas e

mais igualitérias.

A discussdo em torno da educagdo inclusiva ndo surgiu por acaso. Ela é fruto de
processos de reivindicagdo de diferentes movimentos sociais que lutavam - e
continuam a lutar - pelo direito das pessoas, "independente das suas necessidades
educacionais especiais, do tipo de deficiéncia e do grau de comprometimento que estas
apresentem" (MEC, 2004) de serem incluidas em diferentes espagos sociais. A escola,
como um desses espacos sociais, certamente nao deveria ficar alheia a construgdo de
espacos inclusivos, organizados para atender e promover o acesso € permanéncia dos
alunos com necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino. Alunos

com necessidades especiais sdo aqueles,

"... que demandam apoio e recursos pedagogicos especializados
que lhes proporcionem maior acesso ao curriculo escolar. (...) tais
educandos podem demonstrar diferencas na aprendizagem de
modo geral que demandam metodologias diversificadas para as
atividades curriculares. Tais diferencas podem estar vinculadas ou
ndo a uma causa organica especifica (disfungdes, deficiéncias,
lesdes cerebrais, sindromes etc.) e, ainda, podem pautar-se em
especificidades na comunicagdo e sinalizacdo que impliquem em
linguagens e/ou codigos diferenciados dos demais alunos. Também
sdo alunos com necessidades educativas especiais aqueles que
demandam suplementagdo curricular, por apresentarem grande
facilidade de aprendizagem, chamados alunos com altas
habilidades, ou superdotados" (Documento Base, 2003, p. 57).

Sem duvida estamos diante de um desafio que nao estd alheio as condi¢des de trabalho
enfrentada sobretudo pelo/a professor/a diretamente envolvido com esta realidade.
Poderiamos enumerar desde a falta de apoio pedagogico e de servicos especializados,
auséncia de formacdo e tempo necessario para atender as necessidades especificas dos
alunos até a auséncia de politicas publicas articuladas mais consistentes, como sendo
questdes que mais dificultam a garantia de agdes educacionais inclusivas, democraticas

e de qualidade para todos.



A inclusdo das criangas com necessidades educacionais especiais nos CMEIs continua a
se revelar de maneira desafiadora, sobretudo se considerarmos que este atendimento traz
em si um novo modo de reconhecer todas as criangas como sujeito de direitos e de
reconhecer o espaco e o tempo da Educacao Infantil como uma possibilidade de romper
com a segregacdo e a indiferenca as diferengas existentes entre as criangas. As criangas
com necessidades educacionais especiais, ao revelarem modos diferenciados de ser e
estar no espaco escolar, requerem modos diferenciados de trabalho pedagégico, caso
contrario, estariam fadadas a serem excluidas nas suas diferencas e negligenciadas como

sujeitos de direitos. Para tanto, h4 de se questionar:

« Como as criangas com necessidades educacionais especiais por deficiéncia estdo
sendo incluidas no trabalho coletivo?

* Como suas diferentes formas de aprendizagem tém sido consideradas na praxis
pedagogica?

e Como trabalhar com grupos heterogéneos sem fortalecer metodologias que
segregam as criangas nas suas diferengas?

 Como incluir as criangas com necessidades educacionais especiais em todos os
tempos e espagos dos CMEIs?

* A crianga com necessidades educacionais especiais estd sendo reconhecida como

sujeito de "interesses validos e direitos legitimos"?

E preciso indagar as vozes silenciadas e as vozes amplificadas
nos discursos da escola e sobre a escola; interrogar os discursos
legitimados sobre a infincia, sobre a aprendizagem, sobre o
ensino, sobre os usos escolares da linguagem escrita, sobre os
pardmetros de sucesso e fracasso escolar. Tomar estes temas,
entre tantos outros possiveis, para verificar de que modo a
retorica favoravel as criancas com freqiiéncia oculta
pensamentos e praticas que excluem a muitas delas (Esteban,
2002, p. 29).

Estas e outras questdes constituiem um verdadeiro desafio ao contexto da Educacdo

Infantil a0 mesmo tempo em que apontam para a efetivacao de algumas agdes, a saber:

* Formagdo continuada para todos os profissionais e incentivo a realizacao de estudos

e socializacdo de experiéncias;



* QGarantia de infra-estrutura e acessibilidade nos CMEIs para as pessoas (criangas e
adultos) com necessidades educacionais especiais;

* Disponibilidade de equipamentos e materiais especiais para o ensino de criangas
cegas, surdas e com dificuldades motoras;

* Fomentar diferentes processos de acolhimento nos CMEIs durante todo o ano letivo
a todos os sujeitos;

» Implementagdo de servigos de apoio segundo as demandas apresentadas;

* Acompanhamento mais sistematico do setor de educagao especial nos CMElIs;

* Ampliacdo da disponibilizacdo de transporte escolar adaptado;

* Conceber a crianca com necessidades educacionais especiais como responsabilidade
de todos os profissionais que atuam no CMEI e ndo apenas de uma professora;

* Diminui¢do de alunos por turma como critério para se garantir um melhor
acompanhamento das criancas com necessidades educacionais especiais por
deficiéncia;

* Ampliacdo dos processos de orientacdo e formagdo as familias de acordo com as

demandas apresentadas.

Embora muitas experiéncias tém se desenvolvido de maneira bastante significativa, a
auséncia de uma estrutura pedagogica (incluindo-se ai o permanente apoio de setores
especializados) que dé conta de atender as especificidades das diferentes limita¢des
(auditiva, visual, fisica e mental) t€ém provocado grandes distor¢des quanto aos
objetivos propostos no atendimento a essa categoria de criancas. Um outro ponto a
destacar ¢ a falta de disponibilidade de recursos humanos e materiais para acompanhar
todo o processo pedagdgico das criancas sem discriminagdo, respeitando suas
diferencas, potencialidades e particularidades. Necessario faz-se, portanto, repensar
outras formas de atendimento que possibilitem as criancas usufruirem de experiéncias e
aprendizagens estimuladoras e significativas, e aos profissionais que atuam nos CMEIs,

processos mais permanentes de formacao e de socializacdo de suas experiéncias.

Se ndo podemos desconsiderar as condi¢des objetivas de trabalho como um quesito
indispensavel ao atendimento mais qualificado de acesso e permanéncia dos alunos com
necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino, ha de se questionar

outros modos de exclusdo que cercam e acercam a escola, impedindo assim, a



constituicdo de praticas e de interagdes sociais que tenham como medida a tolerancia, a
ética, o didlogo e a superacdo a qualquer forma de discriminacdo. Dentre esses modos
de exclusdo, destacamos a forma como os estagiarios sdo acolhidos no contexto dos

CMEIs.

A entrada do estagiario nos CMEIs, sem duavida, exige uma articulacdo entre a
experiéncia dos profissionais existentes € a busca por aprendizagem por parte daquele
recentemente inserido no mundo do trabalho. Como um sujeito-em-formacao, o
estagiario ndo deve ser visto como alguém a assumir responsabilidades em substitui¢ao
a outros profissionais ou ocupar espacos em funcdo de demandas ndo contempladas no
interior das unidades. Ele deve ser reconhecido a partir de suas necessidades de
formagdo muitas vezes acompanhadas de medos, expectativas, insegurancas,
preocupacdes de enfrentar uma profissdo, aliadas as possibilidades de aprender a
interagir com as criangas, a fazer uso dos diferentes saberes e fazeres, a vislumbrar

novas perspectivas de atuagdo como futuro profissional da Educagdo Infantil.

E necessario, portanto, romper com a instrumentalizagdo e a sub-utilizagdo do estagiario
nos CMEIs, como se fosse um elemento estranho ao trabalho coletivo, assegurando-lhe
oportunidades mais inclusivas de aprendizagens e de formacgao profissional. A inclusdo
do estagiario em todos esses processos potencializa a escola como espago de formacao
que garante o acesso € a participacdo de todos, independente da funcdo ocupada no
trabalho pedagogico. Se tais idéias apontam para um repensar da inser¢do do estagiario
no contexto da Educacdo Infantil, outras questdes se fazem necessarias na constitui¢ao

de condigdes objetivas de acesso e permanéncia do estagiario nos CMEIs:

v' Garantir a participa¢do dos estagiarios em todo processo de formagdo em servico;
inclusive no processo de planejamento;

v Promover critérios de acompanhamento e avaliagdo da experiéncia pedagogica dos
estagiarios;

v Ampliar a possibilidade de atuaco dos estagiarios em todos os CMEIs;

v' Estabelecer critérios mais qualificados para a contratagdo dos estagiarios.

A inclusao digital na Educaciao Infantil



Considerando o mundo em constante transformagao, a informatica na Educacao Infantil
se apresenta como uma possibilidade de levar as criangas e adultos ampliarem suas
experiéncias e terem acesso as mais diversificadas praticas sociais. Embora a asser¢do
ao direito a linguagem digital seja uma temadtica desafiadora para um pais que ainda se
depara com altos indices de analfabetismo, as exigéncias do mundo moderno e a
articulagdo do conhecimento com as realidades sociais impde novos desafios a escola

como espago privilegiado de trocas culturais.

A interacdo com o computador e com os diferentes softwars disponiveis, sem duvida se
apresentam como ferramentas importantes no processo de didlogo com as realidades
mais amplas, contudo, esta interagdo com o computador ndo pode ficar submetida ao

cerceamento da expressao e da criagdo pois, como ressalta Silva Filho (2004),

"a interagdo da crianga com o computador (e, portanto, com todos

os recursos de que ele dispde) pode concorrer para o
desenvolvimento da cidadania ativa desde que consideradas
algumas caracteristicas como: Desde que abra possibilidades de
comunicacdo e de expressdo amplas, ¢ favorega o intercambio de
significados e valores" (p. 130).

4 15- Cuidar e Educar

"Naquele outono, de tarde, ao pé da roseira de
minha avd, eu obrei.

Minha avé ndo ralhou...

Disse que as obras trazem forga e beleza as
flores...

Quis aproveitar o feito para ensinar...

A ndo desprezar as coisas despreziveis

E nem os seres desprezados”.

Manoel de Barros

Por muito tempo cuidar e educar foram utilizados como termos antagdnicos nas praticas
de atendimento as criangas pequenas. Revisitando a histéria da Educacdo Infantil,
enquanto o educar era destinado as criangas de classes mais privilegiadas que tinham
acesso a pré-escola, as criangas que freqiientavam as creches, o atendimento se

caracterizava em torno do cuidar através das praticas de higiene, alimentagdo, limpeza,



atividades que, teoricamente, requeriam menor qualificacdo profissional, ja& que o
compromisso principal era oferecer uma educagdo assistencialista e compensar as
necessidades bdsicas das criangas provenientes das classes populares. Além disso, o
trabalho das pessoas que atuavam no atendimento as criangas pequenas,
tradicionalmente realizado por mulheres, estava associado ao papel sexual, aos cuidados
maternais, as atividades domésticas de cuidados ¢ de socializagdo infantil. A este
respeito Kramer (2002),

"A ideologia ai presente camufla as precarias condi¢des de
trabalho, esvazia o contetido profissional da carreira, desmobiliza
os profissionais quanto as reivindicacdes salariais e ndo os leva a
perceber o poder da profissao" (p. 125).

Esta realidade foi compondo modos diferenciados e, ao mesmo tempo, contraditorios,
de conceber a fungdo social e educativa da Educagdo Infantil. Além disso, praticas
excludentes foram determinando a dissociagdo do cuidar e do educar a partir da
discriminacdo dos profissionais que exerciam func¢des nessas duas etapas da Educacdo

Infantil.

Se hoje € possivel perceber que o cuidar e o educar sdo processos indissocidveis na
praxis pedagdgica, pois quem educa, cuida, e quem cuida, educa, esta fragmentagdo
ainda se faz presente no cotidiano da Educa¢do Infantil, impondo diferentes modos de
dissociagao entre o cuidar e o educar, sobretudo quando este processo se constitui numa
forma de determinar o espaco que cada um deve ocupar no trabalho com as criangas
pequenas. Tal constatagdo tem trazido rupturas ao trabalho coletivo, uma vez que as
atividades de cuidado, sobretudo aquelas desenvolvidas nas creches, tém sido

destinadas a profissionais menos qualificados e de menor salario.

Os diferentes tempos e espagos da Educacdo Infantil exige uma relagcdo permanente
entre o cuidar e o educar, entre os profissionais do CMEI com a familia. S3o vérias as
situagdes cotidianas vividas com as criangas (vestir, despir, tomar banho, organizar a
alimentagdo...) que precisam ser (re)significadas, uma vez que cada uma delas exige
uma intervencdo mais qualificada por parte do profissional; uma intervencdo que seja
capaz de auxiliar e orientar as criangas nas suas necessidades individuais e formagao,
dar-lhes afeto e seguranga nas atividades que exigem um aprendizado diferenciado das

experiéncias vividas na familia.



A indissociabilidade entre cuidar e educar precisa perpassar todo o projeto politico-
pedagbgico da instituicdo, pois a entrada da crianga no CMEI deve representar uma
acolhida da sua individualidade que vai sendo revelada durante a alimentagdo e banho,
na interagdo com outras criancas, na organiza¢cdo dos materiais, no momento de usar o
banheiro etc. Estas diferentes experiéncias vividas, por sua vez, ndo podem ser
distanciadas da realidade social e cultural a qual a crianga pertence, do modo como

reproduz experiéncias vividas na familia para o interior do CMEI.

O acesso a diferentes aprendizagens ¢ fundamental no trabalho cotidiano da Educagao
Infantil. E neste contexto que o cuidar e o educar assumem uma importancia ao suscitar
nas criangas curiosidades, um sentimento de conquista ao enfrentar novas situagoes,
estimulo a exploragdao de novos ambientes como a sala de aula, o refeitério, o banheiro,

0 patio, a biblioteca etc.

Cuidar e educar, na perspectiva do reconhecimento da crianga como sujeito de direitos,
implica garantir a ela o direito de ampliar as suas experiéncias de maneira prazerosa,
implica garantir atencdo e afeto, sobretudo nas situacdes que geram medo, inseguranga e
conflitos. Como bem ressalta Serrdo (2003) a chamada rotina na Educa¢ao Infantil "nao
pode ser macante, tediosa, cerceadora" e nem mesmo constituir-se apenas uma
obrigacdo a ser cumprida nos diferentes tempos e espacos da Educacdo Infantil. Por
outro lado, ndo basta gostar de criangas para cuidar bem dela, pois a afetividade deve
representar uma cumplicidade com o outro que se revela no modo como se interage com
as criangas, como as orienta em suas necessidades, como se ¢ solidario nos momentos

de conflitos, medos e inseguranga, como se respeita os seus direitos.

"O direito ao respeito implica (..) o reconhecimento da
inviolabilidade da integridade fisica psiquica e moral, abrangendo
a preservacao de valores culturais e o dever de todos de zelar por
um tratamento humanizado, que va contra e qualquer tipo de
violéncia, que exponha a crianca a situagdes aterrorizantes,
vexatorias ou constrangedoras”. (Dias, 2005, p. 93).

Com a inser¢do cada vez mais crescente da mulher no mercado de trabalho ¢ com o
aumento percentual de domicilios chefiados por mulheres, tem-se reivindicado a

ampliagdo do atendimento as criangas pequenas em creches e pré-escolas.



Consequentemente, a atribuicao considerada exclusiva da familia de cuidar das criangas
pequenas, passou a exigir uma a¢do compartilhada entre a familia e o poder publico,
bem como o direito da familia em condividir o cuidado e a educa¢do da crianca com
outras esferas da sociedade (Haddad, 2002). E para fazer valer esta agio compartilhada

entre a Educacdo Infantil e a familia que a LDB/96 destaca em seu artigo 29:

"A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a a¢io da familia e da comunidade [grifo
nosso]".

Este artigo propde em linhas gerais, a efetivacdo de um projeto politico-pedagogico que
combine responsabilidade familiar com as particularidades existentes na praxis
pedagdgica da Educacdo Infantil, com o objetivo de que ndo haja rupturas entre o cuidar
e o educar, mas fazendo convergir as fungdes sociais e educacionais tendo em vista o
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos a um projeto de Educagdo Infantil
que leve em consideragdo a diversidade do contexto familiar com seus diferentes
interesses, valores e costumes; o fortalecimento de praticas inclusivas que possibilitem
maes e pais a participarem e acompanharem efetivamente as experiéncias de seus filhos

nos CMEI's.

4.1.6 - Articulagdo CMEI/Comunidade

"O tempo que levamos dizendo que para haver alegria na
escola € preciso primeiro mudar radicalmente o mundo € o
tempo que perdemos para comegar a inventar e a viver a
alegria. Além do mais, lutar pela alegria na escola é uma
forma de lutar pela mudanga do mundo".

Paulo Freire

Por muitos séculos a suposta autosuficiéncia da escola em decidir sobre as questdes
afetas a educacdo, impds limites a qualquer manifestacdo que reclamava por uma maior
participagdo no ambito escolar. Se por um lado, essa heranga historica e cultural
impediu criar outros modos de participacdo para além dos "muros" da escola, por outro

lado, ela foi o elemento propulsor para o surgimento de novos processos de atuagao,



desencadeando, assim, um novo despertar da sociedade frente ao sentido publico das

institui¢oes educativas.

Certamente que este processo ndo esteve imune de pressoes sociais e politicas as formas
dominantes de organizacdo e a participagdo restrita da familia e da comunidade no
espaco escolar. A reivindica¢do por processos mais democraticos na gestdo dos servigos
e dos bens publicos provocou um repensar da fun¢do social da escola frente as
demandas da sociedade. Se, a grosso modo, essas foram as bases que possibilitaram a
instauracao de processos mais democraticos de participagao, ainda hd muito por fazer

numa realidade complexa e contraditéria como a nossa.

Ao analisarmos a historia, concluiremos que a luta por participagdo democratica
consolidou-se mais tardiamente na Educacdo Infantil, uma vez que sua pratica estava
ligada a um atendimento assistencialista dirigido, sobretudo, as criangas das classes
populares e que, portanto, o seu reconhecimento enquanto espaco educativo deu-se
tempos depois. A afirmagdo de uma Educagdo Infantil publica e de qualidade para
todos, foi um dos motivos que propiciou a assercao de novas formas de articulagdo com
a familia e a comunidade. Construir novas experiéncias diferentes daquelas
historicamente vividas, passou a ser um dos grandes desafios para os profissionais da

Educacao Infantil.

A inser¢do sociocultural do CMEI ndo pode prescindir das vivéncias ocorridas no
ambito da comunidade, dos seus reais interesses e necessidades. Isto ndo significa
desmobilizar a identidade do CMEI enquanto espago formador e produtor de
conhecimento. Ao contrario, significa potencializar a identidade do CMEI a partir de
estratégias que propiciem a participacdo da familia e da comunidade, eliminando assim,
relagdes autoritarias e corporativas. Esta participacdo, por sua vez, exige que se elimine
a instrumentalizacdo da familia e da comunidade em situagdes que convém aos
interesses pessoais dos gestores ou de alguns profissionais que acabam reclamando por
participacdo dessas instancias somente em situacdes de conflitos, promocao de festas e

momento eleitoral.
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A familia, a comunidade deve contar com o CMEI como um espago para compartilhar
davidas, experiéncias e receber orientacdes adequadas aos seus conflitos. Isto significa
fortalecer o CMEI como espaco publico, lugar de debate, de didlogo e de trocas
culturais. Contudo, € necessario impor limites a esta abertura frente as demandas da
comunidade, pois ha o perigo de se chegar at¢ o CMEI demandas que exigiriam uma
responsabilidade publica para além de suas possibilidades. Neste sentido ha de se
demarcar melhor qual a func¢do especifica de cada instituicdo e quais as demandas que

dizem respeito a outras instancias da administragdo publica.

Abrir suas "portas" a comunidade, ceder espago para algum evento, emprestar algum
material sdo alguns exemplos que tem traduzido o CMEI como um espaco aberto a
comunidade. Se essas formas isoladamente nao qualificam o CMEI como espago
democratico, ha de se criar outros modos de articulacdo com a comunidade onde, nem
uma dessas instancias perca a sua identidade na perspectiva de uma Educacdo Infantil
publica, democratica e cidada. "Dada a propria natureza das organizagdes, constituidas
de individuos e grupos com diferentes visdes, necessidades, valores, interesses, em
sintese, com diferentes racionalidades, o conflito ¢ uma realidade sempre presente no
dia-a-dia da organizacdo e, sem duvida, um grande desafio (...)" (Bussmann, 1995,

p.46).

Tais questdes nos levam a refletir sobre o significado que o termo "parceria" tem
assumido no contexto da Educacdo Infantil. Para responder a esta pergunta ¢ necessario
repensar o descompasso entre o que o coletivo dos profissionais pensam e quais sdo as
expectativas da familia e da comunidade em relag@o ao trabalho pedagdgico e ao papel
social do CMEIL. Em fun¢ao do desreconhecimento sobre o sentido do trabalho da

Educacao Infantil, outras representacdes acabam se cristalizando junto a comunidade.

A auséncia de relagdo entre CMEI e comunidade, incluindo ai as diferentes familias que
compdem o universo da Educagdo Infantil, impossibilita ambas as partes a realizar uma
experiéncia coletiva que promova o exercicio ético da participacdo e da gestdo
democratica. Além disso, quando se prescinde das experiéncias tecidas no ambito da
comunidade esta se desconsiderando as experiéncias construidas pelas criangas e suas

familias antes mesmo de chegarem ao CMEI como ponto de partida para a



sistematizacdo do conhecimento. A Educagdo Infantil deve organizar uma
aprendizagem que teve inicio na familia e nas experiéncias vividas na comunidade. Para
tanto, faz-se necessario criar canais mais permanentes de didlogo entre o CMEI e a
comunidade através de encontros esporadicos, oficinas, palestras etc.; considerar a
familia e a comunidade como parceiras e interlocutoras no processo de formacgao das
criangas; qualificar a participagdo da comunidade nos processos decisérios da
institui¢do; criar processos permanentes de acolhimento da familia no CMEI; valorizar
as praticas culturais existentes na comunidade, articulando-as aos saberes

sistematizados.

5- (Re) visitando nossa praxis

"O mais importante e bonito do mundo € isto: que
as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo
foram ferminadas - mas que elas vdo sempre
mudando".

Guimardes Rosa

Ainda que o tempo previsto de didlogo ndo tenha favorecido o aprofundamento das
questdes sugeridas nos diferentes foruns, as discussdes ocorreram segundo a escolha
dos representantes dos CMEI’s presentes. Foram considerados como prioritarios para a
discussao os seguintes nticleos conceituais: alfabetizacio, violéncia, Artes e Educacio

Fisica, sexualidade, religido, projeto politico-pedagdgico, brincar e avaliacio.

A discussdo prévia dos nucleos conceituais no interior das unidades de Educagdo
Infantil possibilitou a organizacao de grupos de estudos e pequenos semindrios para este
fim. Desse modo as sinteses apresentadas nos foruns subseqiientes representaram uma
experiéncia coletiva de participacdo e estabeleceram novas possibilidades de socializar

saberes a luz dos fazeres cotidianos.

Se por um lado, a discussdo dos nucleos conceituais propostos colocava em cena as
diferentes perspectivas de pensa-los a partir das experiéncias vividas nos CMEI’s, o que
sem davida exigia um rompimento com os superficialismos e com a fragmentagao do

conhecimento, por outro lado, a (re)significagdo de alguns conceitos e a sua objetivagcao
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no cotidiano dos CMEI’s ndo poderia prescindir de alguns principios basilares que
consolidariam o direito de todos apropriarem-se do conhecimento e com ele transformar

a realidade vivida.

Estes principios, pensados como elementos portadores de uma praxis educativa
democrética, critica e emancipatdria e como elementos propulsores de uma dindmica
pedagbgica e cultural cidada, concorreriam com a afirma¢do do conhecimento como
praxis de liberdade e de humanizagdo. "A praxis [por sua vez] ndo ¢ atividade pratica
contraposta a teoria; ¢ determinagdo da existéncia humana como elaboragdao da
realidade. A praxis ¢ ativa, ¢ atividade que se produz historicamente". (Kosik, 1976, p.
202). Assim, para responder as demandas consideradas prioritarias, a discussdo de
alguns temas feita a luz dos principios pedagogicos enunciados apresentaram-se como

cruciais no processo de interlocugdo e de socializacdo do conhecimento.

5.1- Ndcleos conceituais

Os nucleos conceituais abordados tiveram como base os principios pedagdgicos
definidos coletivamente Portanto, eles surgiram dentro de um contexto instigado pela
busca de coeréncia e de unidade na explicitacdo dos diferentes saberes e fazeres
presentes nos CMEI’s. Garantir esta coeréncia e unidade significava avaliar os
desdobramentos tedrico-metodologicos do trabalho pedagogico dirigido as criangas de
zero a seis anos. Embora a escassez de tempo ndo permitiu o aprofundamento e o
alargamento de muitas questdes julgadas importantes pelo conjunto dos profissionais,

considerou-se o que era prioritario discutir nos CMEI's e nos foruns de representantes.

Nao obstante 0 modo como o didlogo com o cotidiano foi facultando novas reflexdes
tedricas, os nucleos conceituais ora destacados apareceram como centrais nas
preocupagdes e dilemas das diferentes categorias de profissionais da Educagdo Infantil.
Sua andlise e reflexdo suscitaram o repensar da praxis pedagogica articulada aos
principios pedagdgicos enunciados. Mais do que afirmar o sentido do conhecimento,
(re)significando-o a luz de novas proposicdes teoricas, fortaleceu-se a dimensao ética
(que possibilita um novo agir frente as demandas pedagogicas) e estética do

conhecimento (que possibilita a ampliacdo e manifestacio da expressdo, da
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sensibilidade, da curiosidade, da apreciacdo e dos sentimentos), bem como o seu carater
dialégico com a realidade social. Deste modo fortaleceu-se uma perspectiva pedagdgica
no contexto da Educacgdo Infantil contraria a modelos e metodologias que distanciam os

diferentes saberes e fazeres de uma perspectiva ética e estética do conhecimento.

5.1.1- Alfabetizagdo

A necessidade de reconceitualizar o sentido da alfabetizacdo na Educacao Infantil,
provocou uma escolha unanime deste tema. Embora muitos profissionais ja tivessem o
entendimento de que a alfabetizacdo ¢ “um processo de inser¢do da crianca no mundo
da linguagem escrita” (Gontijo, 2002), ainda predominava a idéia de que a alfabetizacdo
deveria ser uma exigéncia dirigida particularmente as criangas com idades de seis anos,
0 que justificava muitas vezes a exigéncia pela “prontidao” no ultimo ano de
experiéncia da crianca na Educacdo Infantil e a existéncia de exercicios de

discriminacao visual, auditiva e de coordenagao motora as criangas pequenas.

Se, de um lado, o sentido da alfabetizacdo continuava a ser traduzido como um periodo
preparatorio para o Ensino Fundamental, em muitos casos negava-se as outras criangas,
sobretudo aquelas com idades até trés anos, a possibilidade de interagir com o mundo da
linguagem escrita através dos rabiscos, dos desenhos, dos livros e de outros tipos de
registros. A alfabetiza¢do concebida tanto na sua dimensdo pratico-utilitaria, quanto na
sua dimensao espontaneista trazia enormes distor¢des na forma de perceber a crianca

como sujeito social, produtor e recriador de cultura.

Um outro aspecto que chamava a atencdo nas reflexdes trazidas pelos diferentes
representantes era a necessidade de uma discussdo mais profunda sobre a alfabetizacdo
que levasse em conta as experiéncias vividas pelos diferentes grupos de criangas e
professores. As praticas de alfabetizacio acumuladas a cada ano ndo eram
compartilhadas, caracterizando, assim, ora um indiferencialismo pedagogico das
praticas vividas, ora na negagdo de uma histéria coletiva que deveria ter a sua
continuidade nos anos seguintes. O fato de determinadas nstituicdes ndo terem um
projeto politico-pedagogico coletivamente construido, os sentidos e as praticas de
alfabetizagdo se configuravam de acordo com os critérios particulares de cada professor,

demonstrando desse modo alguns desvirtuamentos que incidiam sobre o processo de
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organizacdo e sistematizacdo do conhecimento, sobre o processo de avaliagao das

criangas e sobre a func¢do atribuida a propria crianga e a Educagdo Infantil.

Se as criangas tém acesso a Educagdo Infantil desde os primeiros anos de vida, significa
que elas devem continuar a ter acesso as diferentes formas de aprendizagens através de
situacdes que lhes permitam brincar e expressar sua cultura e sua individualidade,
experimentar o novo, interagir com as diferengas, ter acesso a diferentes formas de

conhecimento, ampliar suas experiéncias e interagir com a realidade que as cercam.

Ao discorrer sobre a relagdo entre as teorias do conhecimento e as praticas pedagogicas
de leitura e escrita, Maria Luiza Oswald (1996) identifica a teoria empirista, a teoria
interacionista-construtivista e a teoria sociointeracionista como teorias determinantes
nas praticas de leitura e escrita. Na teoria empirista, a linguagem ¢ concebida como
comportamento verbal e, as praticas da escrita, como simples atividades motoras, t€ém
como principal objetivo o desenvolvimento da prontiddo. A aprendizagem, segundo os
pressupostos empiristas, se baseia na repeticdo, memorizagdo, na copia, no treino
ortografico, reduzindo as experiéncias das criancas segundo o modelo estabelecido pelo

adulto.

Na teoria interacionista-construtivista, "a criang¢a constroi o seu conhecimento com base
na interacdo com o ambiente". Tendo como maior expoente Piaget, essa teoria concebe
que a aprendizagem depende do desenvolvimento e a linguagem ¢é entendida como
sistema de representacdo da acdo. Nao obstante as contribuicdes trazidas por esta teoria,
sobretudo ao enfatizar a "subjetividade constituidora da escrita", Oswald (1996) ressalta
que a teoria interacionista-construtivista "ao conceber a escrita como produgdao do
sujeito cognoscente, sem levar em conta as condi¢gdes socio-historicas em que essa
producdo se realiza, d4 margens a que a escrita seja entendida como objeto escolar e
readquire o carater instrumental de dominio da escrita. Além disso, nesta abordagem
tedrica, a crianga ¢ recortada pelos niveis pré-silabico, silabico, sildbico-alfabético e
alfabético sem levar em conta a oralidade, as suas experiéncias culturais e as condi¢des

socio-historicas onde essas experiéncias se realizam".
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Baseada na epistemologia sociogenética e tendo como Vygotsky um dos seus grandes
expoentes, a teoria sociointeracionista concebe o conhecimento como sintese de
interagdes sociais, interacdes essas perpassadas pela historia, pela cultura, pelas
diferentes linguagens etc. A crianga, nesta abordagem tedrica, € concebida como sujeito

da cultura. Para Oswald (1996),

"A concepgdo de crianga como sujeito social e a compreensdo da
importdncia que a linguagem assume na constituicdo do
conhecimento trazem para as praticas de leitura e escrita uma
implicagdo metodologica decisiva a suspensdo do poder que a
escola confere a escrita: a aproximagdo da escrita com as
experiéncias histdrico-culturais, as quais materializam na

linguagem, na oralidade. (p. 64)

Enquanto o sujeito para Piaget ¢ um sujeito cognitivo, Vygotsky o define como sujeito
cultural, social e histérico. Nesse sentido ressalta que pensamento e linguagem nao sio
processos dicotomicos, mas uma unidade dindmica. Portanto, discorrer sobre a
alfabetizagcdo, ha de se levar em conta qual a concep¢do de crianga subjacente ao
processo de alfabetizacdo, pois pensar a alfabetizacdo como pratica cultural com
significacdo social € pensar nas experiéncias acumuladas das criangas ao chegarem a
instituicdo, ¢ conceber a crianga como produtora de cultura, portadora de linguagem e

sujeito historico nas relagdes sociais. Como bem afirma Kramer (1995),

"Alfabetizar ndo se restringe a decodificacdo e a aplicagdo de
rituais repetitivos de escrita, leitura e calculo. A crianga ndo
compreende as situagdes que a rodeiam, nao identifica os objetos e
se expressa de varias formas, antes de falar? Similarmente,
diversas tentativas de produgdo da escrita e diversificadas
experiéncias de ler antecedem a leitura/escrita da crianga. A
alfabetizacdo ¢ um processo que comeca a ser construido fora e
antes da entrada da crianca na escola." (p. 106).

Kramer (1995) ainda ressalta,

"Se se compreende (...) que a aprendizagem da leitura/escrita
envolve uma dimensdo simbolica, expressiva e cultural, ser
alfabetizador consiste em favorecer esse processo, propiciando,
inicialmente, que as criangas realizem atividades sistematicas,
organizadas de tal forma que as diferentes formas de representagdo
e expressao infantis sejam ampliadas gradativamente, até que elas
compreendam o que € a leitura e a escrita, e fagam uso desse objeto
cultural para a sua comunicacdo e expressao” (p. 106).



Por muitas vezes torna-se comum encontrar posi¢cdes que definem as experiéncias
vividas pelas criangas na Educagdo Infantil como uma etapa preparatdria para o Ensino
Fundamental. Esta idéia termina por fortalecer o desenvolvimento de determinadas
habilidades como pressuposto ao aprendizado da leitura e da escrita que se dard no
momento da entrada da crianga na primeira série. Desse modo, vai se constituindo uma
concep¢do de que o desenvolvimento precede a aprendizagem e que este se dara
privilegiadamente na escola. Outros pressupostos também se fazem presentes ao afirmar
que a aprendizagem e desenvolvimento sdo processos distintos ou, de outro modo, que
os processos de desenvolvimento da crianga independem do aprendizado. Temos assim
diferentes concepgdes que vao incidir nas praticas de alfabetizacdo. Vygotsky, por sua
vez, ao contrapor-se a essas concepcdes ressalta que a aprendizagem possibilita o
desenvolvimento e o desenvolvimento possibilita a aprendizagem, o que significa dizer
que a crianca se desenvolve aprendendo e aprende se desenvolvendo" (apud Sampaio,
2000, p.55). Do mesmo modo podemos afirmar que pensamento e linguagem ndo sdo
processos dicotomicos, mas sim processos em estreita articulagdo Porém esses
processos nao podem ser entendidos como mera abstragdo, deslocados da realidade, mas

processos com significagdo social e portadores de sentidos.

Ainda que a alfabetizag¢do como uma pratica social de leitura e escrita tenha uma
importancia capilar no contexto da Educagdo Infantil, a sua efetivacdo no trabalho
pedagdgico muitas vezes tem sido dissociado de outros aspectos indispensaveis ao
processo de apropria¢do da linguagem escrita e a afirmagdo da crianga como sujeito de
direitos e produtora de cultura. Isto nos leva a refletir em que medida a énfase no carater
pragmatico da alfabetizagdo tem sucumbido as criangas se apropriarem de outras
praticas culturais para além da leitura e da escrita. A Educacdo Infantil ndo deve
constituir-se como um espago de escolarizacdo e preparagdo para o ensino fundamental,
embora com este deva estar em permanente articulagio, mas como espago que
possibilita trocas culturais e garante a estética do conhecimento, amplie a existéncia do
brincar em todos espacos (sala de aula, patio, refeitorio, banheiro etc.) e tempos (hora
da entrada, hora do lanche, hora da saida etc.) e promova a apropriacdo de diferentes

linguagens.
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"Embora seja indispensavel que a crianca tenha acesso a linguagem
escrita, a escola tem de pensar que a crianga vive num universo de
linguagens. Ter acesso na escola [e na Educacdo Infantil] as
diferentes linguagens - grafica, gestual, plastica, cinestésica,
musical, corporal, televisiva, informatica etc. - ¢ fundamental (...).
E imprescindivel que a crianca desenhe, nio para desenvolver
"habilidades", mas para ter acesso a linguagem pictorica; ao cantar,
ndo ¢ para, simplesmente, ocupar o tempo na pré-escola, e sim ter a
possibilidade de acesso a linguagem musical; ao modelar, pintar,
recortar e colar, ter acesso a linguagem plastica; ao liberar seus
movimentos, esta se expressando com todo o seu corpo e tendo
acesso a linguagem corporal...". (Sampaio, 2000, p. 61).

O reconhecimento da Educagdo Infantil enquanto espago de trocas culturais e de
apropriacao do conhecimento nao pode prescindir de oferecer a crianca desde a mais
tenra idade situagdes que possibilitem a representacdo, a expressdao € a comunicagdo de
experiéncias por meio de diferentes formas de registros e de linguagens (Piacentini e
Fantin, 2005). A alfabetizacdo tem uma fun¢ao social e cultural que ndo se reduz apenas
na aquisi¢do da leitura e da escrita ou como representacdo de um processo deslocado
das experiéncias ¢ das manifestacdes infantis. Favorecer a interacdo da crianca com o
mundo da leitura e da escrita é reconhecer que esta crianca tem uma historia que precisa
ser levada em conta, que esta imersa numa realidade social e cultural e que, portanto,
vivem num universo de linguagens. O papel da escola, como bem afirma Goulart
(2005), "¢ dar continuidade ao didlogo que as criangas ja fazem com a realidade, de
varias formas, para que os vao ampliando as suas redes de conhecimento, alargando as
suas sensibilidades, respondendo a algumas perguntas e criando outras". (p. 147).
Quanto mais a Educac¢do Infantil possibilitar a crianca acesso as diferentes linguagens,
mais os seu universo cultural se ampliard e mais se apropriara do sentido da leitura e da

escrita para a sua vida.

Perspectivas de atuacdo:

* Promover situagdes que possibilitem a crianga agir e interagir com as diferentes
linguagens (escrita, oral, plastica, corporal, cinematografica, musical etc.);

» Fortalecer o sentido da alfabetizacdo como pratica social e cultural de leitura e
escrita;

* Ampliar a capacidade da crianga interagir com a leitura e a escrita a partir das

brincadeira vividas por ela nos diferentes tempos e espacos dos CMEI's,
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possibilitando-lhe acesso a diferentes géneros musicais e literarios, a criagao de
historias individuais e ou coletivas, confeccdo de albuns, livros, bilhetes, jornais,
murais, visitas a museus, galerias de arte, teatros, exposicao fotografica etc.;

* Valoriza¢do da experiéncias vividas pelas criancas em anos anteriores como ponto
de partida para a organizacao e sistematizagdo de novas experiéncias;

 Romper com o sentido pratico-utilitdrio da alfabetizacdo propondo alternativas
metodologicas que (re)signifiquem a dimensao simbdlica, expressiva e cultural da

leitura e da escrita em diferentes tempos e espagos dos CMEI's .
5.1.2- Violéncia

A violéncia ¢ um fendomeno social. Ela se apresenta nas diversas classes sociais sob
diferentes modos: violéncia fisica e verbal, violéncia psicologica etc. Se a violéncia
torna-se mais visivel quando expressa os varios tipos de exploracao (exploracao sexual,
exploragdo do trabalho infantil, desigualdade social, desemprego, mé distribuicdo de
renda etc.) e manifestagcdes explicitas de abuso de poder, de autoritarismo, de opressao
social, de perseguicdo politica, de discriminacgdo €tnica e religiosa, existe uma presenca
indisfar¢avel da violéncia que muitas vezes, por nao ser percebida como violéncia, tem
gerado uma naturaliza¢do dos fendmenos e atitudes violentas. De acordo com Gilberto
Velho (apud Ferreira, 2003), a compreensao da “violéncia ndo se limita ao uso da forca
fisica, mas a possibilidade ou ameaca de utiliza-la constitui uma dimensao fundamental

de sua natureza”.

Se ha algumas décadas a violéncia no interior da escola estava associada as praticas de
depredacao dos equipamentos escolares e as atitudes agressivas das criangas em fungao
dos conflitos familiares, outros elementos constitutivos da violéncia tem-se feito
presente e desafiado a escola a enfrentar cotidianamente sentimentos e atitudes
geradoras de violéncia nos relacionamentos entre os diferentes profissionais, entre os
adultos e as criangas, entre a instituicdo, a familia ¢ a comunidade. Desse modo, a
convivéncia escolar vai demonstrando diariamente situacdes de conflitos que fazem
sobressair uma logica individualista, preconceituosa e discriminatoria ao se buscar

resolver determinados problemas.

Tempos atras, a familia constituia-se como referéncia central na transmissao de valores

éticos e morais que balizavam atitudes e comportamentos, porém hoje, com os novos
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arranjos familiares € com os novos processos de institucionalizagcao da crianca, outros
mecanismos de “formacdo” foram influenciando os modos de viver e conviver em
sociedade. Com a perda da autoridade da familia sobre a crianga, sobressairam valores
transmitidos pela televisdo, video-games, internet, revistas e pelas diferentes regras
sociais que alimentam cenas de violéncia, exclusdo e discriminagdo. Essas regras, por
sua vez, disseminam outras logicas de convivéncia que acabam sendo praticadas em
diferentes tempos e espacos como simbolo de coragem, esperteza, forca e poder sobre

alguém ou sobre determinados grupos sociais.

Muitas vezes, praticas de violéncia sdo banalizadas ou ndo sdo reconhecidas como tal.
Este fato se deve, dentre outros, a propria capacidade da violéncia instituir-se como uma
situacdo naturalizada e rotineira numa sociedade onde perpassam cenas intermitentes de
assassinatos, agressoes, de intimidagdes, de exploracao e de exclusdo. Portanto, aquilo
que deveria representar uma agressdo ou uma manifestacdo de violéncia fisica ou

verbal, acaba assumindo um sentido comico, banal ou uma mera indisciplina.

Ao pesquisar sobre os impactos da violéncia no cotidiano da Educagdo Infantil, Fabiulla
Ferreira (2003) identificou inumeras cenas de violéncia reproduzidas tanto pelas
criancas quanto pelos adultos. Embora a violéncia fisica apareceu como o
comportamento mais visivel no patio e na sala de aula (chutes, empurrdes, beliscoes,
puxoes de cabelo etc.), a violéncia nao-fisica foi presenciada nas diferentes narrativas
das criancas, seja em suas brincadeiras, seja nos momentos de discussdo com os colegas
e adultos. Sob diferentes formas, as criancas traziam nos seus relatos a experiéncia
social vivida fora da escola e demonstravam com o corpo, com os desenhos, com a
oralidade, como este fendmeno estava presente em suas vidas. Como bem destaca a
autora, “cenas de violéncias reais sdo descritas como eventos de entretenimento dos
finais de semana pelas criancas e sdo acolhidas dessa forma pelas professoras, sem que

haja qualquer discussdo sobre o assunto ou ressignificagao dos fatos”(p. 66).

Nao s6 as criancas trazem para a escola marcas da violéncia vivida no cotidiano.
Também os adultos que trabalham com elas sdo portadores de atitudes violentas quando
dissimulam comportamentos e atitudes como se nao fossem violentas, quando segregam

e excluem determinadas criancas em funcao da sua condi¢ao social e fisica, da cor de
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sua pele, do tipo de cabelo, das suas dificuldades de aprendizagem, do lugar onde
residem, do modo como brincam, dos pais que t€ém, da forma como se expressam etc.
Sem falar daquelas outras atitudes preconceituosas e desrespeitosas com os colegas que
instituem rotulos e apelidos, que negam o direito de expressar idéias e emogdes, que
eliminam qualquer possibilidade de realizar um trabalho coletivo acolhedor, construtor

de solidariedades e promotor de uma cultura de paz.

Diante de inumeras cenas de violéncia visiveis ou veladas, torna-se desafiador o papel
da Educacao Infantil como espago construtor de sociabilidades, portador de uma cultura
de paz e promotor de um trabalho coletivo compartilhado. Assim como a violéncia ¢
uma construgdo social e cultural, a paz e a solidariedade também o sdo, ou seja, elas se
originam das a¢des humanas, da forma como os individuos fazem experiéncia no
mundo. Porém, a paz, como ressaltara o fildsofo Emmanuel Mounier “nao ¢ uma doce
melodia que estimula agradavelmente o ouvido, mas ¢ uma edificagdo construida com
as maos e com os coragdes”. O CMEI, neste caso, assume uma fun¢do importante na
propagagdo da paz e da superacdo de atitudes geradoras de violéncia promovendo
praticas mobilizadoras do didlogo com a familia e a sociedade, utilizando-se dos valores
éticos e morais como um caminho privilegiado de superar as diferentes relagdes de
poder (incluindo-se aqui aquelas decorrentes das diferentes esferas de governo), de
indiferenga e de preconceito ainda existentes no contexto escolar. Desse modo, os
acontecimentos extremos que exigem uma presenca mais efetiva de oOrgdos
representantes da justica oficial (Conselho Tutelar, guarda civil, juizado da infancia etc.)
ndo desresponsabilizam a instituicdo escolar de continuar buscando estratégias para
enfrentar situagdes consideradas violentas. Para tanto, ela precisa reconhecer que a
superagao dos conflitos requer, antes de tudo, a firme adesdo ao poder criativo e
permanente do didlogo, da ajuda reciproca, do uso de forcas positivas que fazem
recuperar a solidariedade, o respeito, a cidadania, o direito a diferenca como a condigao,

por exceléncia, de enfrentar a violéncia.

E um esfor¢o cotidiano dos CMEIs construir um ambiente educativo onde as trocas
sociais e culturais sejam fonte de prazer, de alegria e de socializagdo e ndo de
discriminacao e exclusdo. Para superar a violéncia ¢ preciso, portanto, diminuir o seu

potencial criador, transformando os espagos e tempos dos CMEIs em nucleos
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promotores de paz, geradores de ndo-violéncia, de relagdes solidarias, democraticas e

cidadas.

Perspectivas de atuacdo:

Promover praticas educativas que levem todos os sujeitos (professores, criancas,
pedagogos, diretor, membros da familia e da comunidade, merendeiras etc.) a
exercitar a cultura da paz;

Estabelecer um didlogo permanente com a comunidade e com a familia tendo em
vista a criacdo de caminhos coletivos e solidarios na superagao e enfrentamento da
violéncia;

Superar processos de rotinizagao escolar que impegam o didlogo, a escuta, as trocas
entre os diferentes sujeitos;

Garantir a crianca o direito de ser crianga em todos os tempos € espagos
institucionais, de modo que eles sejam (re) significados a partir da crianga e com a
crianga;

Reconhecer todos os profissionais que atuam nos CMEI’s como protagonistas do
trabalho coletivo e responsaveis pela constru¢do de uma Educagao Infantil inclusiva;
Estabelecer uma estreita relacdo dos saberes com as reais demandas sociais de
maneira que a praxis pedagogica se fortalega como promotora do desenvolvimento
critico e reflexivo das consciéncias;

Criar situagdes para que a crianga possa aprender a lidar com sua agressividade,
medos ¢ frustragoes;

Enfrentar a violéncia dentro da escola, superando modelos punitivos, autoritarios e

segregadores que dirimem qualquer possibilidade do didlogo e da escuta.

5.1.3- Sexualidade

No contexto da Educagdo Infantil ¢ comum observarmos as dificuldades dos adultos ao

lidar com a sexualidade infantil, sobretudo quando algumas experiéncias vividas pelas

criancas requerem uma orientagdo ou uma intervencao pedagdgica mais contundentes.

A sexualidade define-se como toda manifestagdo de nossos desejos e prazeres. Ela ¢

expressdao do nosso modo de relacionar, de agir e de comunicar e esta presente em toda

manifestagdo afetiva e emocional. Embora a sexualidade seja parte integrante de toda

experiéncia humana, este termo tem sido equivocadamente utilizado para definir
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praticas de erotizagdo, atos sexuais, questdoes que dizem respeito a genitalidade ou de
outro modo, associando-a a "procriagdo ou atividade de reproducdo biologica"(Ribeiro,

2003) .

Freqiientemente as criancas sdo incentivadas a reproduzirem determinadas experiéncias
dos adultos, como por exemplo, a arranjar um "namoradinho", a beijar na boca, a vestir-
se, a cantar e a dangar de maneira sensual etc. Outras situagdes tdo comuns quanto estas
acabam expondo as criangas 'a convivéncia de experiéncias sexuais tipicas dos adultos
observadas em casa, na rua ou em programas televisivos. Numa sociedade feita a partir
do adulto e para o adulto, a crianga vai sendo estimulada a encontrar na erotizacio
adulta uma forma privilegiada de se relacionar e de expressar a sua sexualidade. Ainda
que estas questdes demonstrem o quanto a crianca vem sendo desrespeitada enquanto
crianca, uma vez que dela tem-se exigido papéis e representacdes proprias dos adultos,
faz-se necessdrio uma maior compreensdo sobre a sexualidade infantil e de sua

representacdo em diferentes contextos sociais e culturais.

Masturbacao, descobertas e curiosidades sexuais, auto-descobrimento do corpo, atitudes
que aparentam homossexualidade sdo alguns fatos dificeis de serem enfrentados no
cotidiano da Educagdo Infantil. "A sexualidade infantil é inerente a qualquer crianca e
sua demonstragdo sera particular a cada uma, sendo que aos educadores cabe conhecé-
la, respeité-la, conduzi-la de forma adequada, sem estimulacao nem repressao e tendo

sempre em mente uma auto-reflexdo de sua propria sexualidade" (Bock, 2005).

O tema da sexualidade leva-nos a refletir sobre como fortalecer a familia enquanto
espacgo privilegiado de educacdao sexual sem eximir a escola da responsabilidade de
orientar as criancas segundo as suas curiosidades e ansiedades. Neste caso, ¢ importante
que os questionamentos e as duvidas que as criancas trazem sejam respondidas com
clareza e simplicidade, desmistificando, assim, medos, preconceitos, tabus morais ¢
religiosos ainda tdo presentes na praxis pedagogica. As criangas t€ém o direito de
desenvolver a sua sexualidade sem repressdo, a manifestar seus sentimentos com
autonomia e liberdade, a expressar-se corporalmente de maneira auténtica e prazerosa.
Para tanto, é necessario que o CMEI seja um espago acolhedor de suas curiosidades, de

seus conflitos e de suas descobertas.



Compreender a sexualidade infantil implica compreender a crianga a partir das
experiéncias, crencas e valores que traz ao chegar ao CMEI, do modo como lida com o
seu corpo e com o corpo dos colegas, da forma como reproduz as praticas culturais e
sociais vividas pelos adultos. Somente uma leitura atenta as manifestacdes, as
curiosidades e as necessidades infantis serd possivel entender quando, como e por que
intervir nas experiéncias das criangas sem exp0O-las a constrangimentos e a qualquer tipo
de segregacdo. E necessario criar situagdes que ajudem as criangas a estabelecer uma
relagdo prazerosa com o seu corpo, a promover trocas afetivas com outras criangas e
com os adultos, a satisfazer suas curiosidades em todos tempos e espacos da institui¢do,
de maneira a contribuir com seu equilibrio emocional e com a afirmacdo de sua

identidade e autonomia.

A sexualidade infantil tem sido analisada segundo determinados valores e preceitos,
reduzindo a complexidade deste tema na polarizagdo entre certo ou errado, bonito ou
feio, normal ou anormal. Deste modo, as manifestagdes das criangas tém sido
interpretadas de acordo com a formacao e as impressdes pessoais dos profissionais que
atuam no CMEI, impressdes estas muitas vezes desvinculadas de conhecimentos
cientificos que, sem divida alguma, ampliariam a compreensdo da sexualidade e de sua
expressdo na vida da crianga. Atitudes tais como, repressio da masturbagdo
desconsiderando qualquer possibilidade de didlogo com a crianca, segregacdo de
meninos € meninas em determinadas brincadeiras e ou atividades, padronizacdo de
comportamentos e formacdo de "corpos ddceis" e disciplinados segundo padrdes
existentes, ainda tem se apresentado como praticas comuns na Educacdo Infantil. Ha de
se questionar em que medida questdes tais como abuso ou violéncia sexual,
manifestagdes sexuais das criangas, representagcdes que as criancas fazem do corpo etc.
tém se transformado em tabu ou consideradas um desafio para os profissionais que

trabalham com as criangas?

A sexualidade ¢ construida socialmente e ela ¢ apreendida pela crianga nos variados
espacos de sociabilidades como a rua, a escola, a familia, através dos meios de
comunicagdo e grupos de amigos. Como bem demonstra Ribeiro em sua pesquisa sobre

sexualidade e socializag¢ao infanto-juvenil no universo de classes populares,



"as criangas reproduzem as informagdes transmitidas pelos adultos,
reelaboram formas de classificagdo sobre a maneira de ser e agir
das pessoas com quem dialogam e convivem, iniciando um ciclo
em que as primeiras constru¢des sociais sobre sexo € género se
evidenciam nas formas simbdlicas de gestos, palavras consideradas
obscenas, brincadeiras de erotizagdo do corpo, apreendidos entre
os pares da socializagdo" (Ribeiro, 2003, p. 3).

Por meio de inimeras acdes e reacdes a crianga manifesta a sua sexualidade. Se para as
criancas menores os movimentos exploratérios da boca e o periodo do controle
esfincteriano assumem uma importancia capilar no desenvolvimento da sexualidade,
aos poucos essas experiéncias vao se diversificando ao longo do tempo produzindo,
assim, novas sensacdes de prazer e curiosidades com a descoberta do proprio corpo e do
corpo do colega, como por exemplo, a exploragao dos érgaos genitais manifesta durante
os momentos do patio, do banho, da troca de roupas etc. As criangas articulam praticas
e linguagens sobre a sexualidade em varias situagdes vividas nos CMEI's. E preciso que
essas representagoes nao sejam tolhidas com atitudes moralizadoras e disciplinadoras ou
consideradas como atitudes promiscuas, mas compreendidas a partir da experiéncia
vivida pela crianca em diferentes contextos sociais, nas interagdes que ela estabelece
com outras criangas e adultos, no modo como buscam suprir os seus desejos e
necessidades a partir de pessoas, objetos ou situagdes. Isto requer dos profissionais que
atuam na Educagdo Infantil a quebra de tabus e preconceitos ainda tao arraigados no
espaco escolar, a busca de didlogo permanente com a familia, o reconhecimento da

sexualidade em todas as situagdes vividas pelas criancas.

Perspectivas de atuacgdo:

» Possibilitar a crianca a desenvolver a sua sexualidade em todos tempos e espagos
dos CMETIs;

* Promover situagdes permanentes de didlogo com a familia, superando mecanismos
de repressao e discriminagdo das experiéncias vividas pela crianga;

* Responder as curiosidades das criangas de maneira clara, simples e objetiva, sem
que isto implique em atitudes repressivas e preconceituosas;

* Promover a capacidade da crianga de sentir, interagir, relacionar, pensar e a

expressar suas emogdes e afetividade no cotidiano do CMEI,
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* Promover encontros de formagao para a comunidade escolar (familia e diferentes

profissionais que atuam no CMEI) sobre a sexualidade infantil.

5.1.4- Religido

A afirmagdo da educacdo laica prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional/LDB (1996) situa a formagao religiosa como responsabilidade especifica da
familia, ndo cabendo a escola vincular o ensino a preceitos ou a determinadas praticas
religiosas. Embora este principio fortaleca o pluralismo de idéias e de concepgdes
pedagdgicas necessarias a formagao de cidaddos capazes de compreender criticamente a
realidade social através do acesso a diferentes culturas, a apropriagdo da religido como
um elemento doutrinario ou inibidor de determinadas experiéncias no contexto escolar,

tem subvertido a funcdo principal da escola na formagao das criancas.

O destaque a este aspecto tematico se origina dos intensos conflitos vividos hoje nos
CMEIs quando, em fun¢do de alguns preceitos e crengas religiosas, as criangas estao
sendo impedidas de se apropriarem de praticas culturais e pedagodgicas que, a grosso
modo, representariam um confronto com a formacgao religiosa dada pela familia. A
escola ¢ laica, ou seja, sem inclinacdes doutrinarias a nenhuma religido. Conduzir ou
formar a crianca a um determinado preceito religioso cabe a familia. Porém, faz-se
necessario acolher as diferentes culturas, crencas e valores que caracterizam nossa
comunidade escolar, através do exercicio diario de ouvir, observar e aprender com as
familias, repudiando qualquer tipo de discriminacdo e atitudes preconceituosas que
impeg¢am a construcdo de uma praxis pedagodgica multicultural (que respeita todas as

culturas) e intercultural (que aprende a dialogar e a interagir com as diferentes culturas).

Se por um lado, ndo podemos negar a influéncia do calendério cristdo nas praticas
escolares (natal, pdscoa, festa junina, carnaval etc.), por outro lado, estas atividades
transformadas em motivagdes pedagogicas, ndo podem subverter a funcdo laica da
escola e nem mesmo transformar determinadas praticas culturais (danga, musica,
brincadeiras etc.) em mecanismos de doutrinacao religiosa ou de intolerancia religiosa.
As criangas, os profissionais que atuam na Educacdo Infantil, a familia devem ser
levados a conhecer o significado de cada evento, aprendendo a respeita-lo independente

de sua religido.



Se algumas atividades desenvolvidas tém gerado conflito na relagdo do CMEI com a
familia, faz-se necessario clarificar a funcao social e cultural do conhecimento também
como um elemento promotor de solidariedade, de paz, de justica, de cidadania e de
fraternidade. A escola ndo pode ser negado o direito de fazer uso de praticas que
revelam a beleza, a importancia da pluralidade de nossas raizes historicas e culturais
também presentes nas diferentes religides e nem mesmo ser indiferente a influéncia do
fendmeno religioso no tecido social. E fungdo dela transmitir os valores éticos, morais e
estéticos que promovam o respeito, a solidariedade e contribuam para a cultura da paz
como um patriménio humano universal, fazendo uso das diferentes linguagens (pléstica,

musical, corporal, oral, escrita etc.) e dos conhecimentos historicamente acumulados.

Segundo Sandra Ribeiro (2001), “religido tem a ver com um sistema de crengas e
valores partilhados por um grupo, sistema esse que remete a uma esfera sagrada a
fundamentagdo e a legitimacao das opgdes e acdes desse grupo”. Em outra passagem

afirma: “As religides ndo coincidem com a cultura: elas sdo revestidas de cultura”.

A diversidade dos modos de expressar uma determinada religido ndo deve ocasionar
atitudes de exclusdo, indiferenga, preconceitos, violéncia, intolerancia e proselitismo,
pois de antemao, estas atitudes ja se constituiriam contraditorias com o proprio sentido
da religido que ¢ o de promover a paz, a convivéncia fraterna, o didlogo, o amor ¢ a
solidariedade entre as pessoas. Portanto, religido ndo pode confundir-se com uma visao
deformada da realidade que exclui a possibilidade do didlogo, da reciprocidade e do
respeito a pluralidade de opinides, crencas e tradigdes. As raizes presentes em cada
religido, como ainda afirma Ferreira, propde despertar energias espirituais profundas,
um sentido para a vida. Desse modo ¢ possivel identificar, ao contrario do que se deseja
propagandear, muitos elementos comuns presentes nas varias tradi¢des religiosas que
descaracterizam por vez, a idéia de divisdo e de confronto entre elas. Esses elementos
representam, assim, a “regra de ouro” contida nas cinco grandes religides, como por

exemplo:

* Hinduismo (Krishna, ha 5000 anos na India): “Nao facas aos demais aquilo que ndo

queres que seja feito a ti; e deseja também para o proximo aquilo que desejas e
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aspiras para ti mesmo. Essa ¢ toda a Lei, atenta bem para isso”. E ainda: “Esta ¢ a
substincia do dever: ndo fazer aos outros o que a ti faria mal” (Mahabharata). E
como ndo lembrar o pensamento de Mahatma Gandhi: “O ahimsa (amor) ndo ¢
somente um estado negativo que consiste em ndo fazer o mal, mas também um
estado positivo que consiste em amar, em fazer o bem a todos, inclusive a quem faz
o mal”.

e Judaismo (Moisés, ha 3.400 anos, no Egito-Palestina): “Nado facas a outrem o que
abominas que se faca a ti. Eis toda a Lei. O resto ¢ comentario” (Talmud Babilonico
Hillel);

* Budismo (Buda, ha 2.500 anos no Nepal-India): Todos temem o sofrimento, e todos
amam a vida. Recorda que tu também ¢s igual a todos: faze de ti proprio a medida
dos demais e, assim, abstém-se de causar-lhes dor” (Dhammapada);

* Cristianismo (Jesus Cristo, ha 2000 anos, Palestina, segundo o Evangelho de Lucas
(6,31) e de Mateus (7,12): “Tudo aquilo, portanto, que quereis que os homens vos
facam, fazei-o vos a eles, porque isto ¢ a Lei e os Profetas”;

e Islamismo (Maomé, ha 1400 anos, Arabia: “Nenhum de vocés terd uma fé
verdadeira enquanto nao desejar para o irmao o que deseja para si mesmo” (Hadith

13, segundo Al-Bukhari)''.

A defesa por uma educacdo laica, ndo exime a escola de um conhecimento sobre as
religides'? (judaismo, hinduismo, cristianismo, budismo, islamismo etc.) e das
manifestagdes culturais religiosas presentes no Brasil (cultura indigena, cultura africana,
cultura européia, cultura asidtica). Porém, estes conhecimentos s6 se justificam quando
pensados a partir de um projeto politico-pedagdgico aberto as realidades culturais e
humanas, garantidor da liberdade de expressao e promotor da ética e da estética do

conhecimento.

Perspectivas de atuacio:
* Criar situagdes que possibilitem um maior conhecimento sobre as inumeras
expressoes religiosas e manifestagcdes culturais presentes na sociedade brasileira;

tendo em vista a diversidade de identidades étnicas e religiosas;

' Sintese baseada em Ribeiro (2001, p. 131).

2 Tem-se confundido muito denominagdes cristds com religido. Por denominagdes cristds entende-se
algumas igrejas, tais como metodista, anglicana, catdlica, presbiteriana, batista, luterana etc. cujos
fundamentos se originam do cristianismo.
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* Possibilitar experiéncias que promovam uma cultura de paz em todos espagos e
tempos dos CMEI's como contraponto a cultura generalizada da violéncia ;

e Superar qualquer forma de discriminagdo, preconceito e exclusdo no contexto
escolar em fung¢do das escolhas religiosas;

» Fortalecer o sentido da educacdo laica e do CMEI enquanto espago de produgdo
cultural;

* Promover a valorizagdo da historia dos povos africanos e da cultura afro-brasileira
na construgdo historica e cultural brasileira;

* Superar processos de doutrinagdo e de intolerancia religiosa, sobretudo em periodos

influenciados pelo calendario cristdo, como por exemplo, pascoa, natal, carnaval etc.

5.1.5- Avaliagdo

Por que avaliar? Para que avaliar? Sem duvida, estas perguntas continuam a ser
determinantes na experiéncia pedagdgica. Se a avaliagdo requer uma atitude critica e
reflexiva sobre o trabalho que estd se realizando, ¢ necessario que esta avaliagdo seja
permanente no cotidiano escolar, caso contrario, estariamos forjando uma concepgao

utilitarista e pontual de avaliagdo apenas como produto € nao também como processo.

A avaliagdo permanente exige que compreendamos a realidade escolar na sua
singularidade e complexidade, portanto ela ndo diz respeito apenas a agdo pedagogica
do professor na sala de aula ou a andlise e interpretacdo dos processos de ensino e
aprendizagem, mas estende-se as diferentes formas de organizacdo e trabalho realizado
dentro do CMEIL Desse modo, o processo avaliativo deve estar em sintonia com o
projeto coletivo da instituicdo e constituir-se como um esforco continuo de
(re)significagdo dos caminhos trilhados, das escolhas feitas pelos profissionais, dos
modos de organizacgdo estabelecidos, dos problemas a serem enfrentados no cotidiano.
Se a avaliagdo, portanto, possibilita apreender a totalidade da realidade educativa tal
como ela se apresenta, ela permite observar, investigar, comparar, questionar o0s
diferentes ritmos, comportamentos, experiéncias, formas de agir, pensar e expressar dos

diferentes sujeitos envolvidos no trabalho educativo.
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Este olhar mais ampliado da avaliacdo nao significa desconsiderar as particularidades
do processo avaliativo na praxis pedagogica onde estdo em jogo os diferentes modos de
apropriagdo do conhecimento. Ha de se questionar os elementos determinantes das
aprendizagens e das ndo aprendizagens. Isto implica reconhecer que tanto alunos e
professores precisam ser avaliados, pois o acesso € a sistematiza¢ao do conhecimento ¢
uma experiéncia historica e cultural coletiva. Ao avaliar as criangas, o professor também
estd avaliando em que medida foi capaz de promover experiéncias significativas de
aprendizagem, em que medida foi capaz de perceber o coletivo respeitando as
singularidades das criancas, em que medida foi capaz de interpretar suas dificuldades,
reconhecer suas necessidades e valorizar suas experiéncias, experiéncias essas sempre

atravessadas pela sua condicao de classe, género, etnia, idade etc.

"A avaliacdo € um processo significativo para a reflexdo sobre a
pratica social, a pratica escolar e a interagdo entre estes ambitos.
Sua capacidade reconstrutiva do processo contribui com a reflexdo
sobre a acao pedagogica, possibilitando o desenvolvimento de um
processo de avaliagdo da propria pratica docente. A avaliagdo
como ato de reconstrucdo se constitui em processo formativo para
as professoras, articulando dialeticamente reflex@o e agdo; teoria e
pratica; contexto escolar e contexto social; ensino e aprendizagem;
processo e produto; singularidade e multiplicidade; saber e nao-
saber; dilemas e perspectivas" (Esteban, 2002, p. 12).

Ao chegar ao CMEI, a crianga traz consigo as experiéncias vividas na familia, na
comunidade, nos espagos e tempos compartilhados com outras criangas e outras
categorias de sujeitos. Essas experiéncias, por sua vez, revelam o quanto a crianca nao ¢
uma "tabula rasa" e se revela como sujeito historico e produtora de cultura exatamente
em funcdo dessas diferentes relacdes que estabelece com as pessoas e com o contexto
social. Isto significa compreender que a praxis pedagogica deve ter como ponto de
partida essas experiéncias e conhecimentos trazidos pelas criangas antes mesmo de
entrar no CMEIL. Podemos afirmar ainda que essas experiéncias acumuladas pelas
criangas continuam a manifestar-se em todos tempos e espagos do CMEI através das
interacdes que estabelecem com outras criancgas e adultos, na forma como brincam e
representam a realidade, no modo como se apropriam do conhecimento e expressam as
dificuldades de aprendizagem etc. A avaliagdo, portanto, pressupoe a (re)significacdo do
CMEI como espago de trocas culturais e descobertas que levem em consideragdo a

historia pessoal, social e cultural das criancas.



Se o processo avaliativo requer uma compreensdo da crianca na sua totalidade, requer
também critérios avaliativos que superem uma analise comportamental e uniforme das
experiéncias vividas por esta crianga. Se as criancas sdo diferentes, o trabalho coletivo
nao pode prescindir dessa diferenca na aplicacdo da avaliacdo, pois a busca por um
modelo ideal de avaliagdo sempre representa a busca por um modelo ideal de crianga e
de aluno que ndo existe. Através de diferentes registros a avaliacdo deve constituir-se
como um recurso, entre tantos existentes, para a reflexdo critica da experiéncia

pedagogica vivida entre professores e alunos.

Um processo avaliativo que tenha como pressuposto a crianga como sujeito histdrico e
produtora de cultura, opde-se aos modos descritivos que reforcam o legado
compartamentalista de avaliacdo a partir das areas afetiva, social, cognitiva e
psicomotora. Esse modo de avaliar, ainda muito presente na Educacdo Infantil, ressalta
uma medida de crianca fragmentada, seccionada por determinados "aspectos" e
"dominios" com forte apelo a formacdo de habitos e atitudes, a classificacdo de
comportamentos, as regras disciplinadoras e moralizadoras. Ao invés do relatério de
avalia¢do evidenciar o modo como a crianca individualmente e em grupo se apropriou
dos diferentes conhecimentos, ele se reduz a um roteiro de questdes, como: Demonstra
concentragdo durante as atividades? (aspecto afetivo), estabelece bom relacionamento
com os colegas? (aspecto social), possui um bom vocabulario? (aspecto cognitivo),

utiliza bem os espagos da sala de aula? (aspecto psicomotor), acaba sendo o suporte

determinante para a elaboracdo da "ficha de avaliacdo".

A avaliacdo requer uma intencionalidade pedagdgica, ética e estética de quem avalia,
caso contrario continuaria a expressar um espontaneismo pedagdgico e uma exigéncia
burocratica que ndo leva a lugar nenhum. Seja através dos registros diarios, semanais ou
bimestrais, a escolha da avaliagdo deve ser expressao do projeto politico-pedagogico e
representar a firme determinacao de rever as escolhas feitas, os caminhos percorridos, as

metodologias aplicadas, a fun¢@o que o conhecimento tem assumido na instituicao.

Perspectivas de atuacdo:



* Valorizar a avaliagdo enquanto elemento de reflexdo e reorientacdo da praxis
pedagogica, incluindo neste processo todos os profissionais do CMEI, Conselho de
Escola, criancas etc.;

» Superar qualquer forma de discriminagdo e segregagdo no processo avaliativo;

* C(Criar diferentes modos de participagdo da crianca e da familia nos processos
avaliativos existentes nos CMEI's;

* Criar mecanismos de avaliagdo permanente sobre os diferentes tipos de trabalhos
exercidos no interior dos CMEI's em consonancia com as proposi¢des apresentadas
no projeto politico-pedagdgico;

* Promover encontros com as familias, tendo em vista uma participacdo mais efetiva

na vida escolar das criancas.

5.1.6- Brincar

Brincar é uma realidade cotidiana na vida da crian¢a. E uma prética socio-cultural que
possibilita a crianga transpor dados da realidade a fantasia, estabelecer novas interagdes
com o0s objetos, com as pessoas € com o seu proprio corpo. O brincar, expressa,
portanto, um didlogo com o mundo, a forma como a crianga representa, cria e recria a
realidade a sua maneira. Quando brinca a crianga cria situagdes imaginarias, reproduz
praticas culturais e incorpora papéis sociais como professor/a, médico/a, bombeiro,
policial, ladrao etc. a partir de experiéncias vividas e observadas em seu cotidiano. Ao
ampliar o conhecimento de mundo a partir dos diferentes modos de brincar, novos
processos de aprendizagem vao ocorrendo através da construcdo de regras, organizagao

das atividades e das diferentes formas de linguagem.

O brincar possui uma ética e uma estética peculiar, pois ao brincar a crianca demarca
seu territdrio, organiza suas agoes, estabelece limites entre ela e seus pares, manifesta a
sua sexualidade através de diferentes emocgdes, expressa impulsos agressivos, apropria-

se de regras, valores e de diferentes culturas.

"Através de uma brincadeira de crianga, podemos
compreender como ela vé e constrdi o mundo - o que ela
gostaria que ele fosse, quais as suas preocupacgdes e que
problemas a estdo assediando. Pela brincadeira, ela expressa
o que teria dificuldade de colocar em palavras. Nenhuma
crianga brinca espontaneamente s6 para passar o tempo, (...)



sua escolha ¢ motivada por processos intimos, desejos,
problemas, ansiedades. O que esta acontecendo com a mente
da crian¢a determina suas atividades ladicas; brincar ¢é a sua
linguagem secreta, que devemos respeitar mesmo se nao a
entendemos" (Bettelheim, apud Lima, 1991,p.89).

Se a caracteristica do brincar ¢ uma fonte motivadora de prazer, criagdo, alegria e
descobertas, todo o processo vivido pela crianca nos diferentes tempos e espagos do
CMEI deveria constituir-se sempre numa atmosfera ludica. A instrumentalizagdo do
brincar com o objetivo de ensinar algum "contetido" a crianca tem desvirtuado o sentido
do ladico, demarcando assim, uma "pedagogizacao" do brincar no cotidiano da
Educacdo Infantil. Isto fica mais evidente quando se utiliza o "brincar para aprender
matematica, ciéncias etc.", instituindo-se brincadeiras com a "cara da escola". O brincar
deve ser expressdo permanente das experiéncias vividas pelas criangas, seja ela dentro
ou fora da sala de aula. A forma como se representa uma historia, como se apropria das
diferentes praticas de leitura e de escrita, as interagdes tecidas nos momentos de patio e
refeitorio, tudo isso deve expressar um momento de prazer e de descoberta,

caracteristicas proprias da atividade ludica, do brincar.

A medida que as criangas acumulam experiéncias, novas formas de brincar vio
surgindo, portanto, novas representacdes culturais e simbolicas vao demarcando
interesses diferentes daqueles vividos anteriormente. Ao brincar, outras légicas se
estabelecem e a apropriagdo da realidade vai compondo novos significados de ser e de
estar no mundo. A concepgdo de ludico e de brincar aqui defendida contrapde-se aquela
imposta pela sociedade de consumo quando confirma a existéncia do brincar somente
através da posse e uso de um objeto denominado "brinquedo" (Aratjo, 1997). Todo este
apelo ao consumo existe para fortalecer a aquisi¢ao de brinquedos propagados pelo
mercado e para valorizar o ludico segundo os valores mercantis. E necessario superar a
idéia de que a crianca brinca somente com a posse de um determinado objeto, pois nas

muitas formas de brincar o corpo atua como um suporte significativo.

Se o uso de determinados objetos pode fazer emergir momentos de brincadeiras, o fato
da crianca possuir um brinquedo, ndo significa que ela esteja brincando. O brincar exige
outros atributos para além da posse de um objeto, tais como, liberdade, criatividade,

desafio, descoberta, alegria, transgressao etc, pois sem estes atributos, o contato com os



objetos ficam esvaziados de ludicidade e o brincar nao se realiza. Esta realidade ¢ muito
comum quando se impdem as criancgas formas de "brincar" com a prescri¢ao do uso de
algum objeto de acordo com a logica e racionalidade adultas. Neste caso, a crianga
considerada como sujeito passivo fica assujeitada ao que o objeto impde e submetida a

determinagdo do adulto sobre a forma adequada de "brincar" com o objeto.

"Brincar ¢ exercer o poder criativo do imaginario humano
construindo um universo, do qual o criador ocupa um lugar
central, através de simbologias originais e inspiradas no

universo real de quem brinca" (Silva, 2003, p.210).

"Brincar ¢ uma realidade cotidiana na vida das criangas, e para que elas brinquem ¢
suficiente que nao sejam impedidas de exercitar sua imaginacao" (MEC, 1991, p. 86)
em todos os tempos e espacos do CMEIL. Um outro aspecto a destacar ¢ a representagdo
cultural do brinquedo e das atividades transmitidas as criangas (seja pela familia ou pela
escola) como forma de determinar o que cabe a menina e o que cabe ao menino brincar,
0 que cabe a crianga negra € o que cabe a crianca branca representar, instaurando desse

modo, formas muitas vezes silenciosas de segregacdo e discriminagao.

Embora a crianca expresse sua condi¢ao de género ao brincar - o que demonstra que os
meninos € as meninas t€ém formas peculiares de brincar - , as brincadeiras instituidas
muitas vezes t€m fortalecido processos de discriminagdo no interior dos CMEIs, como
se a cor, a forma, a textura dos objetos e algumas situag¢des de brincadeiras vividas pelas
criangas fossem sexuadas e estabelecessem naturalmente uma separacdo de acordo com
o género masculino ou feminino. Dai porque ¢ comum encontrarmos um ambiente que
impoe formas de brincadeiras e objetos diferenciados segundo o critério da
masculinidade ou da feminilidade: carrinhos para os meninos, bonecas para as meninas;
cor rosa para a menina, cor azul para o menino. Esta atitude ndo apenas transfere as
criancas processos de discriminacdo produzidos na sociedade, mas sucumbe o sentido

do ludico e do brincar como uma realidade atravessada pela cultura e pela historia.

O brincar evoca tradigdes, valores, costumes e simbolismos que devem ser propiciados

a todas as criancas independente da sua condi¢do de classe, género, idade, etnia etc.



Com isso queremos reafirmar o direito da crianga brincar sempre, seja na Educagdo

Infantil, seja no Ensino Fundamental.

Quando se trata especificamente do contexto da Educagdo Infantil, ha de se questionar
em que medida a énfase nas atividades de leitura e escrita destinadas as criangas
maiores t€ém desqualificado o brincar como elemento indispensavel as suas vivéncias e
aprendizagens? Em que medida o brincar tem sido reduzido aos momentos de patio?
Como resultado temos um trabalho pedagdgico focalizado nas atividades denominadas
"sérias", destituindo a crianca o direito de manifestar-se como crianca, ja que a

importancia estd na sua preparacdo ao ensino fundamental.

E preciso superar a idéia de que "na Educagdo Infantil se brinca, na escola se aprende",
como se o brincar fosse desprovido de seriedade e entendido apenas como um
passatempo das criancas. Todavia, essa mudanca sé sera possivel quando o adulto
reconhecer as criangas como sujeitos brincantes e se apropriar das culturas infantis
como uma forma de compreender melhor as diferentes "vozes" da infancia que

atravessam o cotidiano do CMEI.

"A crianca joga e brinca dentro da mais
perfeita seriedade, que a justo titulo
podemos considerar sagrada. Mas sabe
perfeitamente que o que estd fazendo ¢
um jogo". (Huizinga).

Perspectivas de atuacdo:

* Reconhecer as brincadeiras como um espaco onde as criangas expressam sua
sexualidade, lida com seus impulsos agressivos, produzem cultura e representam
simbolicamente o mundo que as cercam;

* Garantir a manifestagdo do brincar em todos os tempos e espacos do CMEI;

* Dispor de brinquedos e situagdes de brincadeiras que fortalegam a pluralidade étnica

e superem qualquer forma de preconceito e exclusdo;

Hé um menino, ha um moleque
Morando sempre no meu coragao
Toda vez que o adulto balanga
Ele vem pra me dar a mao

Hé um passado no meu presente
Um sol requinte 14 no meu quintal
Toda vez que a bruxa me assombra
O menino me da a mao.

Milton Nascimento




5.1.7- Artes e Educagdo Fisica

A formagao estética ndo esta restrita ao espaco escolar; ela se faz presente na vida
cotidiana, no modo como as pessoas interagem e estabelecem relagdes através de
diferentes realidades sociais e culturais. Embora artes ¢ educagao fisica se diferenciec em
funcdo de suas especificidades, sua congruéncia estd no fato de que tanto uma quanto
outra sao expressao da cultura corporal de movimentos, pois ¢ a partir do corpo que €
possivel a sensibilizagdo do olhar, a visibilidade da expressdo, da criagdo e da
comunica¢do, da afirmacdo da linguagem como produgdo cultural, da manifestagdo das
emogdes e sentimentos etc. Fortalecer a existéncia das artes e da Educagdo Fisica no
contexto da Educagdo Infantil ¢ lutar por uma formacgao estética que possibilite criangas

e adultos ampliarem seu universo cultural a partir de diferentes linguagens.
Artes no contexto da Educacio Infantil

Nossa formagao cultural, muitas vezes pautada nas realidades descartaveis, no apelo ao
consumo e em modelos instituidos, nos impossibilita tecer um olhar estético sobre as
pessoas € os objetos que nos circundam. Antes mesmo de afirmar a importancia dos
diferentes linguagens artisticas no contexto da Educagdo Infantil (arte plastica, arte
cénica, arte musical, arte cinematografica...), hd de se ressaltar a necessidade de
promover uma educacdo que possibilite a ampliacdo das multiplas linguagens e o

compartilhamento de experi€ncias sensiveis.

"O olhar sensivel é o olhar curioso, descobridor, olhar de quem
olha querendo ver além. Ver cores, luzes, formas, matérias,
detalhes, diferengas. Olhar sensivelmente requer o exercicio do
olhar aberto a perceber, esmiugar, desvendar, buscar o belo. E o
belo estd em toda parte, bem perto e a distancia, dentro de casa e
nas ruas, nas telas do cinema e nas paginas dos livros, na obra
prima do grande artista e na obra desconhecida do artista andnimo
(...)". (Dias, 1999, p. 179-180).



Freqilientemente a "arte" tem se traduzido numa atividade realizada para ocupar tempo
ou preparar a crianga para a futura aprendizagem da escrita. A existéncia, por exemplo,
do "desenho livre" nas instituigdes educativas, ¢ um dos instrumentos utilizados como
sinbnimo da "liberdade" de expressdo artistica da crianga; "liberdade" esta permitida
somente em tempos € espacos determinados pelo professor e pela instituicdo. Somado a
tudo isso esta a consideracdo da "arte" como uma atividade sem sentido ¢ sem nenhum
significado para a familia da crianca. Afinal, "passam o ano inteiro gastando folhas e
folhas de papel, fazendo desenhos, sem prazer, atengdo ou compromisso. Fazem muito
barulho com a massa plastica. Nao a transformam, ndo a exploram sensorialmente,

apenas a socam e a batem em cima da mesa". (Gomes, 2000, p.126).

A arte ndo é um privilégio da escola, o que ndo significa que ndo deva trazer para a
escola as diferentes manifestagdes artisticas. Contudo, ela precisa ser (re)significada
como expressdao, como linguagem e ndo uma manifestacdo da repeticdo, da copia e de
modelos muitas vezes impostos pela racionalidade adulta. Ao pintar, desenhar, colar, a
crianga formula conceitos, cria hipdteses, expressa o seu sentimento ¢ opinides em
relagdo ao mundo. Essas manifestagdes representam a particularidade das experiéncias
infantis que devem ser analisadas e consideradas a partir das culturas da infancia, isto &,
a partir do seu modo peculiar de se apropriar da realidade, de interpretar o mundo e de

narrar suas experiéncias.

Geralmente, quando a expressdo artistica chega a escola, o processo criativo fica
aprisionado a uma pratica pedagogica mais preocupada com o resultado que acaba
desvalorizando a expressividade caracteristica da cultura infantil. A orientacdo do uso
dos materiais, a aprendizagem das diferentes técnicas s6 t€ém sentido na Educagdo
Infantil quando as criangas sdo sujeitos do seu processo de produgdo e criacdo, quando a
logica do adulto ndo se sobrepde a logica da crianga, quando as situacdes vividas pelas
criangas € com as criangas existem para ampliar e enriquecer as experiéncias sensiveis,
tendo em vista uma maior interlocucdo e compreensao da realidade, realidade esta
atravessada pelo contexto social onde a crianga vive, pelos costumes, valores e tradi¢cdes

culturalmente e historicamente transmitidos.



A utilizagdo de diferentes materiais deve garantir a autonomia e a autoria de cada
crianga. Dai porque privilegiar ndo s6 o que a crian¢a faz, mas como ela faz, pois
somente assim sera possivel reconhecer a crianga sujeito ativo no seu processo de
criagdo e autoria.

(...) estabelecer um horario padrido, com uma técnica dirigida, ¢é
aniquilar experiéncias e descobertas, reduzi-las a exercicios
psicomotores e copias de modelos estereotipados a serem julgados
pelos adultos. Como pode a crianca decodificar os sinais, penetrar
nas regras, repensar o estabelecido, se, todo o tempo, ha alguém
para lhe dar modelos a serem seguidos e copiados de forma
imperiosa e inquestionavel? E realmente necesséario que se cubram
pontilhados? Ou que se pinte aquele desenho mimeografado sem
sair do espago delimitado? (...). Se o desenho ¢ uma forma que a
crianga tem de estar todo tempo se relacionando, interagindo
diretamente com o seu entorno, as atividades de copia ou colorido
dao a ele um outro significado - um sentido de coisa esvaziada e
repetitiva". (Leite, 1998, p. 145-146).

A arte como patrimdnio cultural da humanidade deve ser um elemento vivificador do
CMEI o que significa assegurar a existéncia de condi¢des para que a linguagem
artistica seja uma realidade que perpassa todos os tempos e espagos da praxis
pedagbgica e reconhecida como uma linguagem a que todos deveriam ter acesso por
direito. A arte, portanto, ndo se resume a manipulacdo dos materiais disponiveis € nem
mesmo limita-se a evocagdo das tintas, dos lapis coloridos, das massinhas, das argilas,
que muitas vezes sdao utilizados para o desenvolvimento de "habilidades", destrezas
motoras e para rotular os comportamentos das criangas. A arte como manifestacdo
cultural busca expressar idéias e sentimentos sobre o mundo vivido e imaginario.
Assumir tal perspectiva pressupde que o cotidiano da Educacao Infantil deve perpassar
multiplas formas de representacdo e expressao estética e artistica através da musica
(samba, funk, reggae, frevo, rock, congo, Opera, musica cléssica...), da escultura (argila,
massinha, gesso...), da pintura e desenhos (quadros, murais, gibis...), do teatro (teatro

mudo, teatro musical, teatro de boneco...), do cinema, da fotografia etc.

Através das diferentes linguagens artisticas perpassam conhecimentos que precisam ser
desvelados na praxis pedagogica. Na perspectiva de uma Educagdo Infantil ptblica e de
qualidade para todos, as multiplas formas de expressdao artistica ttm como objetivo

ampliar o universo cultural das criangas e suas possibilidades de compreender a



realidade que as cerca, que de outro modo, nao seria possivel terem acesso ao acervo

cultural e artistico disponivel sem a mediac¢do da instituicdo educativa.

Perspectivas de atuacdo:

» Possibilitar o acesso das criancas as diferentes manifestacdes artisticas, tendo em
vista a apropriacdo do acervo cultural e artistico historicamente acumulado;

e QGarantir o CMEI como espaco de trocas culturais, tendo como referéncia as
multiplas formas de expressdo artistica existentes;

* Promover a sensibilizagdo estética junto as criancas e adultos, tendo em vista a
valorizagdo e o reconhecimento das diferentes manifestacdes artisticas de diferentes
povos, culturas e etnias;

*  Considerar as experiéncias, vivéncias ¢ conhecimentos das criangas como ponto de
partida a uma formacdo educativa que contemple a apropriagdo de diferentes

linguagens artisticas;

"A histéria mostra o quanto a arte humaniza e aproxima os seres humanos
pelas possibilidades de comunicagéo criadas por sua propria linguagem. Essa é
a linguagem da humanidade, ampliada e enriquecida ao longo da nossa
historia. Ela reflete a maneira como a humanidade ampliou sua sensibilidade,

sua consciéncia e seu entendimento sobre o mundo". (Argolo, 2005, p.79).

Educacao Fisica

Desde a mais tenra idade a crianca vai aprendendo a conhecer o seu corpo ao
experimentar e utilizar recursos de que dispde a sua volta. Se esta experiéncia se inicia a
partir do proprio corpo e através da relagdo que estabelece com o corpo da mae, aos
poucos, novas interagdes vao surgindo e possibilitando & crianga conhecer melhor os

seus limites e capacidades.



Ao contrario do que normalmente se supde, estas experiéncias ndo ocorrem de maneira
natural, mas sdo influenciadas por trocas sociais e culturais, constituindo-se, assim,
modos peculiares de aprendizagens. Portanto, a linguagem corporal vai expressando
uma forma particular de ser e estar no mundo, de demonstrar sentimentos, curiosidades,

necessidade de investigagdo e novas descobertas.

Os adultos, na maioria das vezes, ao desconhecerem o sentido e o significado da
linguagem corporal, impdem formas de agir, impossibilitando as criancas expressarem-
se corporalmente, sobretudo em espagos onde prevalece uma organizacao espacial e
temporal feita pelo adulto e para a crianca. Neste sentido ¢ comum encontrar uma
pratica pedagogica marcada pela rigidez dos gestos, pela organizacdo dos corpos em
fila, pela linguagem "da imobilidade e do siléncio", pelo controle das emocgdes, pelo
aniquilamento do movimento enquanto fonte de expressdo e manifestagdo do
sentimento e da cultura. Como bem afirma Freire (1989), "o interessante ¢ que nds,
professores, ndo suportamos a mobilidade da crianga, mas queremos que ela suporte

nossa imobilidade" (p. 12)

A inclusdo da educacdo fisica como componente curricular da educagdo bésica
integrada a proposta pedagédgica (LDB/96), ndo deve ser compreendida como um
apéndice ou uma realidade estranha as diferentes praticas educativas dos CMEIs. A
identidade da educacao fisica precisa se afirmar como uma pratica cultural portadora de
conhecimentos que s6 tém sentido quando articulada a outros saberes e outros fazeres
presentes no contexto da Educacdo Infantil. Somente assim, as praticas corporais da
cultura como os jogos, brincadeiras, dangas, dramatizagdes etc. se enraizariam como
praticas portadoras de cultura e de conhecimento e se constituiriam como componentes
curriculares potencializadoras do sentido e da importincia da linguagem corporal na

préaxis pedagogica.

Na perspectiva de uma Educagdo Infantil inclusiva, a educagdo fisica ndo pode
prescindir das diferentes experiéncias feitas pelas criancas antes mesmo de chegarem ao
CMEI e do respeito a identidade corporal das criancas com necessidades educacionais
especiais. Faz-se necessario instituir um outro olhar em relagdo ao significado da

linguagem corporal como uma das linguagens indispensaveis ao trabalho com as
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criancas. Somente assim sera possivel construir um projeto politico-pedagdgico que

contemple as diferentes linguagens em suas multiplas formas de expressao

Perspectivas de atuacdo:

e QGarantir o reconhecimento da linguagem corporal e ampliar as possibilidades
expressivas do corpo em todos tempos e espagos dos CMEIs;

» Favorecer vivéncias que possibilitem todas as criancas, independentes de suas
condi¢des fisicas e cognitivas, manisfestarem-se corporalmente em situagdes de
jogos, brincadeiras, dramatizacdes, enfim, a partir de diferentes formas de
representacao do mundo;

* Valorizar a identidade da educac¢ao fisica no contexto do CMEI, tendo em vista a
sua contribui¢cdo no processo de constru¢cdo de uma educagdo infantil democratica e

cidada;

5.1.8- Projeto Politico-Pedagdgico

Como contraponto as praticas assistencialistas tdo comuns no trabalho com as criangas
pequenas, no final da década de 70 e inicio dos anos 80 surge uma preocupagdo de
estabelecer um curriculo para a Educacdo Infantil, cujo objetivo teria a primazia de
construir uma identidade pedagdgica propria e um saber-fazer diferenciado do ensino de
1° grau (MEC/COEDI/1996). Desde entdao, inimeras iniciativas tem-se utilizado de
termos, tais como, proposta pedagodgica, proposta curricular, projeto pedagogico,
programa educativo, projeto institucional etc. para explicitar as metas, objetivos, os
conteudos e os principios filoséficos que se desejam alcangar na praxis pedagogica da

Educacao Infantil.

Ainda que algumas destas terminologias nao estabelecam nenhuma diferenca conceitual
e nem impliquem modos diferenciados de representacdo no contexto escolar, a (re)
significacao de seus sentidos e aplicacao devem ser compreendidos segundo a exigéncia
de articulacdo do conhecimento com as demandas sociais e culturais de nosso tempo.
Desse modo, o emprego de uma terminologia, além de expressar o desejo coletivo e
compartilhado de se fazer educagdo, traz consigo uma medida politica de atuagdo, uma

concepgdo de escola, de crianga, de saberes e fazeres motivados por determinados
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principios pedagogicos. A defini¢do por uma terminologia nao deve representar uma
escolha despretenciosa e irrelevante para o processo educativo. Ao contrario, ela deve
ser expressdo clara da perspectiva de educacdo a ser construida, dos objetivos que se

pretendem alcangar, do tipo de Educacdo Infantil que se deseja realizar.

Considerando que toda agdo pedagdgica implica um agir politico, a adogdo do termo
"projeto politico-pedagodgico" sintetiza bem a dimensdo pedagogica e politica que deve
perpassar todo trabalho educativo, tendo em vista um projeto de escola
permanentemente articulado as demandas reais da sociedade. Veiga (1995) destaca que
"todo projeto pedagdgico da escola ¢, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico, com o0s interesses reais e
coletivos da populagdo majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a
formacao do cidaddao para um tipo de sociedade" (p. 13). Desse modo, desde a sua
concepgdo, o projeto politico-pedagogico deve expressar uma coeréncia € uma unidade
de propositos a partir das diferentes linguagens que se manifestam no contexto escolar:
criangas, professores, diretor, pedagogos, auxiliares de servigos gerais, merendeiras,
agentes de seguranca, pais, Conselho de Escola, Conselho Fiscal etc. Além desses
diferentes autores/atores, a constru¢do do projeto politico-pedagodgico ndo pode
prescindir da identidade cultural da comunidade, pois também ela atua como um
componente fundamental no processo de formulagdo e reconhecimento da identidade

cultural do CMEI.

A elaboragdo e operacionalizagdo do projeto politico-pedagdgico deve respeitar a
pluralidade de idéias, pois ele sera feito a partir da diversidade que enriquece a praxis
educativa num exercicio permanente de cidadania e de democracia. Deve ser "semente
em solo fértil que se produz e reproduz de tempos em tempos e se fortalece a cada vez

que se revolve a terra e enriquece o solo". Conforme ressalta Sonia Kramer (1996),

" (...) toda proposta pedagdgica tem uma histéria que precisa ser
contada ¢ que toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma
realidade que pergunta e é também busca de uma resposta. E, pois,
um didlogo. Toda proposta € situada, traz consigo o lugar de onde
fala e a gama de valores que a constitui; traz também as dificuldades
que enfrenta, os problemas que precisam ser superados ¢ a diregdo
que a orienta. E essa sua fala ¢ a fala de um desejo, de uma vontade
eminentemente politica no caso de uma proposta educativa, e sempre
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humana; vontade que, por ser social e humana, ndo é nunca uma fala

"n o nn

acabada, ndo aponta "o lugar", "a" resposta, pois se traz "a" resposta
jando é mais uma pergunta. Aponta, isto sim, um caminho também a
construir". (apud MEC/SEF/COEDI, 1996, p. 18).

Nao hé como elaborar um projeto politico-pedagogico sem que seja fruto de estudos,
debates coletivos e, principalmente, de um olhar atento e reflexivo do cotidiano da
instituicdo. Sua construgdo passa pelos mais inusitados cantos e arestas existentes nos
diferentes tempos e espacos educativos. Isto implica em fortalecer as unidades de
Educagao Infantil como lugar de debate, de estudo, de didlogo pautado na reflexdo e
nas agoes coletivas. Por tudo isso podemos afirmar a impossibilidade de se construir um
modelo unico de proposta, pois além de cada CMEI ser portador de uma identidade
cultural e social préopria, cada projeto politico-pedagogico deve estar em sintonia
permanente com a dindmica e a provisoriedade do conhecimento, com os problemas de

nosso tempo e com a contribui¢do das pesquisas para o campo da educagdo.

"A escola, local onde diversas experiéncias, palavras e

compreensdes se configuram e se confrontam, ¢ vista como um
espaco social de luta pelas definigdes da realidade onde se pode
desenvolver o espirito critico e o respeito pela dignidade humana.
E possivel vislumbrar um projeto pedagédgico amplo, capaz de
integrar os problemas pessoais e sociais com o objetivo de
contribuir com a constru¢do de cidadaos criticos e ativos, sendo
fundamental que os professores ¢ professoras possam constituir-se
como forca coletiva. A pratica pedagogica, os contextos que a
circunscrevem, o discurso educativo e os critérios sociais sdo
questionaveis e passiveis de redefinicdo". (Esteban, 2002, p. 51).

O ponto de partida para se construir um projeto politico-pedagdgico ¢ sem duvida a
definicdo da identidade socio-cultural da instituicdo onde se entrecruzam o conjunto de
experiéncias, concepgdes e valores dos diferentes profissionais e o contexto socio-
econdmico e cultural a que o trabalho pedagogico se destina. A busca pela identidade do
CMEI assume uma importancia capilar na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico,
pois esta busca representa o esfor¢o coletivo de reconhecer nas diferentes historias dos
sujeitos envolvidos (criangas, profissionais, familias e comunidade), um caminho para
se construir uma histéria coletiva sempre aberta ao didlogo e articulada ao contexto
social e historicamente situado. A identidade ¢, assim, a marca definidora da institui¢ao
onde, a partir dela, serdo fincadas as finalidades politicas e pedagdgicas do

conhecimento, a elaboragdo dos objetivos e metas educativas a serem alcancadas, a
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elaboragdo da organizacao curricular, a (re)significacao dos diferentes tempos e espacos
institucionais, a gestdo dos recursos humanos e financeiros, a articulacdo com a familia

e a comunidade etc.

Mais do que uma carta de intencdes, o projeto politico-pedagogico deve ser expressao
viva de um caminho tedrico-metodoldgico, cuja coeréncia e unicidade ¢ reconhecida
nos diferentes saberes e fazeres da institui¢do. Neste sentido, o trabalho realizado pelo
professor, pedagogo ou diretor, a forma de preparar a merenda, de limpar as salas ou os
banheiros, de acolher as criangas e suas familias na entrada da escola, de organizar o
funcionamento da institui¢do etc., deve corresponder aos principios pedagodgicos

previstos no projeto politico-pedagdgico.

No processo de elaboragdo do projeto politico-pedagdgico ha de se questionar'®; Quem
sdo os seus autores? Em que medida ele expressa a historia coletiva de sua elaboracao?
Quais os pressupostos tedrico-metodologicos explicitados? E um  projeto
contextualizado, ou seja, seus objetivos, conteudos e estratégias estdo articulados a
realidade socio-cultural da comunidade a que se destina? Ha coeréncia entre os
fundamentos tedricos, os objetivos, diretrizes e encaminhamentos metodologicos do
projeto? O projeto apresenta uma estreita articulagdo com os pressupostos politicos e
filos6ficos da Educagdo Infantil do municipio de Vitéria? Ele expde os limites e os
desafios a serem superados na praxis pedagogica? Ha explicitacdo quanto as formas de
articulagdo com as familias e a comunidade? Traz uma concepgdo histdrico-critica de
crianga, Educagdo Infantil, alfabetizagdo, avaliacdo etc.? O projeto propde algumas

regras procedimentais quanto a organizacao e funcionamento do CMEI?

Estas e tantas outras questdes podem servir como suporte ao processo de elaboracdo do
projeto politico-pedagdgico a ser realizado em cada CMEI Contudo, deve-se ter claro
que qualquer tentativa de superar modelos e "receitas" prontas ja ¢ uma condicdo
indispensavel para que a experiéncia coletiva de fato se efetive e se constitua como uma
realidade freqiiente nos diferentes tempos e espagos institucionais. Para Veiga (1995),

"¢ preciso entender o projeto politico-pedagdgico como uma reflexdo de seu cotidiano.

1 Estas questdes foram inspiradas nas sugestdes de roteiro para elaboracio de propostas pedagogicas
apresentadas pelo MEC/COEDI (1996).
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Para tanto, ele precisa de tempo para sua construgado e reflexao, requer continuidade das

acoes, descentralizagcdo das decisdes e articulagdo de praticas emancipatorias”

Durante a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico a escolha e a defini¢do dos
conteudos a serem trabalhados com as criancas acaba sendo um dos momentos mais
desafiadores, quando muito, um dos mais complexos. Isto porque, no campo da
Educacao Infantil, a superacdo de modelos exige um repensar sobre qual o sentido do
conhecimento para os professores no trabalho com as criangas pequenas. Quais devem
ser os conteudos e seus suportes epistemologicos? Quais os seus limites? Como se dé a
organiza¢do do conhecimento? Estas perguntas surgem com freqiiéncia, sobretudo se
considerarmos que a Educacdo Infantil ndo deve ser uma copia caricaturada de escola,

embora deva estar em permanente articulagdo com o ensino fundamental.

Se a Educacdo Infantil deve possibilitar a crianga o acesso a aprendizagens
significativas, o contato com o acervo cultural da sociedade, a apropriagdo dos
diferentes conhecimentos historicamente acumulados, ndo pode prescindir dos fazeres e
dos saberes que as criangas trazem ao chegar a institui¢do, pois ¢ a partir dessas
experiéncias, tangenciadas pela sua condicdo de classe, género, etnia etc., que o
conhecimento deve ser elaborado e sistematizado para além do controle hierarquico dos
conteudos. Um outro aspecto aliado a este ¢ o modo como a sistematizagdo do
conhecimento se efetiva sem deixar de garantir a crianca o direito de manifestar-se
como crianca em todos os tempos e espacos institucionais, o direito de brincar com a
realidade e desenvolver as diferentes linguagens (plastica, oral, escrita, corporal etc.), o

direito de partilhar suas experiéncias através de sua maneira de pensar, sentir e interagir.

O curriculo ¢ um elemento constitutivo do projeto politico-pedag;ogico, ele expressa
uma cultura e como tal ndo pode estar desvinculado do contexto social mais amplo. A
hierarquizagdo dos conteudos, a fragmentacdo do conhecimento, a busca por modelos e
a auséncia de tempo para planejar acabam reduzindo o sentido da questdo curricular,
tornando-se freqiiente a busca por receitas e por uma estrutura curricular segundo a
organiza¢do do ensino fundamental. "A aproxima¢do da Educacdo Infantil com o
modelo escolar vai redundar na imposic¢ao da légica disciplinar a organizacao curricular

nas instituicoes de Educacdo Infantil" (Bujes, 2003, p. 236). Um outro aspecto a
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destacar ¢ a prescricdo de atividades segundo a faixa etaria da crianca, como se a
crianga fosse apenas um dado etario e se resumisse a uma entidade bio-psicoldgica ou
em "um ser que ¢ ela propria em sua condi¢do ditada pelo seu estagio de vida"

(Oliveira, 1989).

Se ndo podemos prescindir da idade como um fator importante na experiéncia que a
crianga faz de mundo, a questdo curricular pensada em funcdo da faixa etaria, reforca
uma representagao de crianca a partir de um "paradigma evolucionista em que fungdes
psicologicas sdo passiveis de mudancas dentro de uma seqiienciacdo hierarquizada"
(Souza, 1996). A idade da crianca vai demarcando, desse modo, o tempo crono6légico do
conhecimento a ela destinado, o agrupamento das atividades segundo suas capacidades
cognitivas e habilidades especificas. Esta forma de pensar a crianca como um dado
etario, imaturo e inacabado concorreu para a utilizacao de livros didaticos, brinquedos,
materiais pedagdgicos etc. segundo a faixa etdria da crianca e ndo a partir do seu
reconhecimento como sujeito ativo nas relagdes sociais, como membro de uma classe
social historicamente e culturalmente situada. Souza (1996), ao discorrer sobre as
influéncias exercidas pela psicologia do desenvolvimento no modo de compreender a

crianc¢a no contexto da educacao, ressalta:

"(...) a psicologia do desenvolvimento habituou-nos a pensar a
crianga na perspectiva de um organismo em formacdo, que se
desenvolve por etapas, segundo uma dada cronologia, e que, além
disso, fragmenta a crianga em areas ou setores de desenvolvimento
(cognitivo, afetivo, social, motor, lingiiistico...) de acordo com a
énfase dada a essas areas por cada teoria especifica" (p. 45).

Nas diferentes expressdes de sua linguagem, a crianga estabelece um didlogo
permanente com o mundo, produz cultura ao mesmo tempo em que ¢ influenciado por
ela, apresenta uma forma particular de pensar e interpretar o mundo. A perspectiva
curricular contida no projeto politico-pedagogico ndo pode prescindir, portanto, do
conhecimento ariticulado as culturas da infancia, do conhecimento demarcado por
contextos sociais, culturais e politicos, ancorado em "redes coletivas de saberesfazeres
dos sujeitos que praticam o cotidiano" (Ferraco, 2005), do conhecimento que amplia a
possibilidade de construir um projeto educativo que supere todas as formas de exclusao,
sobretudo aqueles historicamente discriminados por uma sociedade de raizes

escravocratas e patrimonialistas como a nossa. Para além dos materiais curriculares
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preestabelecidos, Alves (2002) ressalta as alternativas que partem da propria
experiéncia dos sujeitos (professores/professoras, alunos/alunas), confirmando assim a

existéncia de muitos curriculos na escola. Desse modo, afirma,

"Infelizmente, boa parte de nossas propostas curriculares tem sido
incapaz de incorporar essas experiéncias, pretendendo pairar acima
da atividade pratica diaria dos sujeitos que constituem a escola.
Inverter o eixo desse processo significa entender a tessitura
curricular como um processo de fazer aparecer as alternativas
construidas cotidianamente e ja em curso. Uma pratica curricular
consistente somente pode ser encontrada no saber dos sujeitos
praticantes do curriculo sendo, portanto, sempre tecida, em todos
os momentos e escolas. Nessa perspectiva, emerge uma nova
concepcdo de curriculo. Nao estamos falando de um 'produto' que
pode ser construido seguindo modelos preestabelecidos, mas de um
processo através do qual os praticantes do curriculo ressignificam
suas experiéncias a partir das redes de poderes, saberes e fazeres
das quais participam" (p. 40-41).

Nao obstante o esfor¢o dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil em apresentar uma proposta que tenha como um de seus objetivos superar a
tradi¢do assistencialista das creches e a escolarizacdo precoce levadas a termo na pré-
escola, ha de se fazer uma analise critica de suas proposi¢des, uma vez que continua a
evidenciar um carater instrumental que trata de orientar as praticas escolares (Bujes,
2003) e apoiar-se numa concep¢do naturalizada de crianga fragmentada pelas suas

capacidades afetivas, emocionais e cognitivas.

Ao ressaltar as praticas curriculares como praticas que nao se limitam aos contetidos
selecionados, mas a compreensao das diferentes aprendizagens tecidas no contexto intra
e extra escolar, as escolhas relativas aos processos de avaliagdo, a busca de coeréncia
com os principios pedagogicos coletivamente construidos, a articulagdo entre saberes
populares e saberes cientificos, Bujes (2003) aponta para o imperativo de ver essas
praticas curriculares articuladas com o conjunto de praticas sociais que constituem nao

apenas a escolarizagdo, mas toda a experi€éncia que nos institui como sujeitos.

" (...) Pensar as experiéncias de educacdo institucionalizada das
criangas pequenas supde estarmos atentas para as demais praticas
culturais em que elas estdo inseridas, supde romper com uma visdo
"incontaminada" do espaco e das praticas escolares, da sua
"assepsia" e da sua "neutralidade". Supde, também, abandonar
varias narrativas romanticas sobre a infincia: da sua inocéncia, da
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sua bondade, da naturalidade e da espontaneidade de sua
progressdo cognitiva, entre tantas outras" (p. 249-250).

Embora a escolha dos conteudos tenha assumido uma centralidade na praticas
curriculares, hd de se questionar a freqliente utilizagdo de materiais e de algumas
estratégias metodologicas como instrumentos definidores de aprendizagem. Neste
sentido, ao invés dos materiais utilizados (massinha, 1apis cera, jogos de encaixe etc.) e
das atividades de recorte e colagem servirem como suporte a dindmica cultural do
conhecimento e das diferentes aprendizagens, eles acabam determinando a experiéncia
pedagogica e limitando a possibilidade da crianca de se adentrar em outros universos de

significacao.

O saber estd em toda parte. Limitar a apropriacdo do conhecimento com o uso de
materiais que mais servem para ocupar tempo e aprisionar a crianca com formas prontas
e acabadas, ¢ decretar a morte da Educagdo Infantil como espago de experiéncias
multiplas, como espago de cultura e de producdo de conhecimento. A pedagogizacdo
dos materiais (livros, jogos, tintas, etc.) torna-se assim, uma ameaga a dimensao ética e

estética do conhecimento.

Perspectivas de atuagdo:

* Promover a elaboracao do projeto politico-pedagdgico com todos os profissionais,
tendo em vista uma organizacao de trabalho coletivo que reduza a fragmentagdo dos
saberes e dos fazeres no interior dos CMEISs;

* Considerar o projeto politico-pedagogico como um processo permanente de reflexao
e superagdo dos diferentes conflitos que impedem o fortalecimento do CMEI como
espago publico, lugar de dialogo e de vivéncias democraticas;

* Promover a construcao coletiva do projeto politico-pedagogico tendo por base a

identidade socio-cultural da comunidade a qual ele se destina e as inquietudes que



9

emergem dos diferentes sujeitos (criangas, professores, pedagogos, merendeiras,
familia; auxiliares de servigos gerais etc.);

»  Fortalecer os espagos de trocas e de didlogo dentro dos CMEIs que viabilizem a
participag@o de toda a comunidade escolar no processo de discussdo e elaboragao do
projeto-politico-pedagogico;

* Considerar o projeto politico-pedagdgico como um processo passivel de permanente
(re)avaliagcdo e (re)significagdo, tendo em vista a dindmica do conhecimento e as

necessidades do contexto social mais amplo.

6- Proposta de continuidade

"O futuro ndo € uma coisa escondida ha esquina.
O futuro a gente constréi no presente".
Paulo Freire

Aqui esta sintetizado todo o acimulo de discussdo e participagao decorrentes das
reunides com a Equipe Sistematizadora, dos encontros realizados com os representantes
presentes nos Foruns Regionais € com o conjunto de profissionais participantes dos

Féruns Municipais.

Se a intengdo inicial era em seis meses finalizar a elaboragdo do Documento para a
Educacdo Infantil no municipio de Vitdria, a exigéncia por uma maior participacio e
aprofundamento das questdes que perpassavam a experiéncia pedagogica e politica nos
CMEIs, deram novos rumos a metodologia prevista. Ceder a necessidade do desvio de
nossa trajetoria inicial significava assumir com todos e a partir de todos um outro
processo que permitiria a extensdo das falas, o aprofundamento das escutas, o
rompimento com as determinacdes do tempo. Isso por si s ja revelava a dimensdo que
este processo de participagcdo estava assumindo junto aos profissionais da Educacdo

Infantil.

A efetiva participa¢do implicava assumir um outro olhar. A aposta na qualidade dos
debates € na construcdo de uma unidade de propdsitos reforcaram o desejo da

continuidade. Um outro aspecto relacionado a este, era o desafio de construir um
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Documento que fizesse emergir as tensdes pedagogicas e politicas do cotidiano sem o
risco da transposi¢do de modelos e de formas prescritas de atuagdo, para assim
estabelecer novos parametros de compreensdo a partir da garantia da busca, da
formagao permanente, das trocas, da efetiva participagdo, da superagdo dos conflitos.
Um outro olhar que servisse de horizonte para fortalecer a autoria de cada CMEI na
construcao do seu projeto politico-pedagogico.

1'* ¢ a iminéncia de ndo ser

A experiéncia de convivermos com um processo eleitora
possivel a continuidade do processo de elaboragao do Documento, trazia o risco de
suspender toda a trajetéria de trabalho, porém o desejo coletivo de criar outras
possibilidades de aprofundamento e novas reflexdes, representou uma adesdo coletiva
de instituir uma nova dimensdo publica e politica da participagdo, da mobilizacdo

coletiva.

Desde o inicio desta trajetoria, “outro olhar” significava ndo sé a aposta por um outro
caminho que rompesse com a racionalidade técnica, com as decisdes unilaterais para
fazer gerar um sentido de pertencimento publico com todos e a partir de todos, mas
também significava reconhecer a “meia-verdade” desse processo relativizado pelas
transformagdes do conhecimento, pelo acumulo das experiéncias, pela exigéncia de
continuar sempre a tecer um outro olhar sobre a Educacdo Infantil permitindo, desse

modo, superar modelos e contemplar outros "desvios" possiveis de se trilhar.

Percorridos todos os caminhos que o tempo proporcionou, uma nova etapa se apresenta
como desafiadora apds a implementagdo desse Documento: a construcdo do projeto
politico-pedagégico em cada CMEI. Esperamos que esta nova etapa para a Educagao
Infantil do municipio de Vitoria possa continuar a reascender o sentido publico e

democratico de nossas mobilizac¢des, desejos e utopias.
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ou ndo dos trabalhos até entdo realizados.
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