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(...) Sou uma apanhador de desperdicios:

Amo os restos como as boas moscas

Queria que a minha voz tivesse um formato de canto
Porque eu ndo sou da informdtica:

Eu sou da invenciondtica.

S6 uso a palavra para compor os meus siléncios.
Manoel de Barros

Crianca-infancia, educacdo. Palavras que se em si deveriam se encontrar na
busca do equilibrio, hoje parecem disputar espago: para que lado a balanga pende? A
disputa entre concepgdes de crianga-infancia e a perspectiva de acdes educativas
voltadas para ela se desencontram quando um pdélo ndo tangencia o outro. Assim sendo,
temos assistido a politicas curriculares que, com base numa garantia de direitos a
educacdo das criangcas pequenas, ampliam suas possibilidades de acesso a escola, como
a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, com a inclusdo das criancas de 6
anos nessa etapa da educacdo bdsica, contudo cabe discutir: que sentidos isso traz para a
discussao da infancia? E mais, que infancia est4 sendo considerada?

Nesse sentido, objetivo por em debate as ambigiiidades desse processo que ao
reivindicar direitos desdobra-se em institucionalizacdo da infincia. Educacdo ou
escolarizagdo — ndo seria a €nfase na escolarizacdo estratégia de regulacdo? Em torno
dessa premissa, com base nos estudos pds-coloniais, que argumento ao longo desse

texto, focalizando a ampliagdo do Ensino Fundamental para 9 anos e as implicacdes

disso para a educagdo das criangas.

Em debate: educacdo infantil como questdo politica.

Retomo o panorama de debates em torno da educacdo infantil a partir da década de
1970, por considerar que nela comegaram a se articular movimentos e a gestar idéias
importantes para a constitui¢do da educagdo infantil como questdo politica. De forma
sintética, € possivel perceber os caminhos e descaminhos dessa histéria. A trajetdria

histérica das agdes voltadas para a infincia delineia o contorno da problemaética:
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diversos estudos mostram nitidamente a secundarizagdo das discussdes referentes a
educacdo infantil, ficando esta relegada a cumprir uma func¢do de adequacdo das
criancas a realidade escolar que enfrentariam. A idéia de uma etapa que antecede e
prepara para a escolarizacdo se fez presente em diferentes momentos. Com base em
Mouffe (2003), € possivel pensar que a educacdo infantil se constituia de praticas que
visavam organizar e dotar de certa ordem o atendimento de criancas pequenas.

Ao destacar a educacdo infantil a partir da década de 1970, enfatizo que até entdo
tivemos praticas fragmentadas e esparsas: a problematizacio da educacio infantil trouxe
a tona o debate politico — entendendo-o como espaco discursivo de conflitos e disputas,
de poder e antagonismo e que busca no confronto delinear uma posicdo determinada
que dote de sentido as praticas em curso. Mesmo diante desse posicionamento, a luta
ndo cessa porque hd disputas acerca da manutencido/reformulacdo/superacdo dos
sentidos que foram assumidos como legitimos.

As décadas de 1970 e 1980 marcaram-se pela visibilidade da educacdo das
criangas no terreno politico. O embate por diferentes projetos trouxe o debate ndo sé
para a disputa por a¢des distintas, como também por pressupostos diferentes para essas,
instaurando o debate politico. O que se viu nesse momento foram trajetorias paralelas: o
acirramento da visdo assistencialista, com a profusdo de programas de educacdo
compensatoria, paralelos a discussdes que reivindicavam que as agdes da educagdo
infantil estivessem voltadas para os aspectos cognitivos, emocionais das criancas, sob
influéncia dos estudos no campo da Psicologia; que em muitos momentos ficavam
restritas a rede particular de ensino pré-escolar, em plena expansdo a época. Tratava-se
de um momento de discursos distintos, difusos, que em termos de politicas publicas,
continuavam marcados com a perspectiva compensatéria, periodo preparatério a
educacdo obrigatéria fundamental, com ac¢des predominantemente ligadas a idéia de
assisténcia social, e ndo de cunho educacional. O embate entre a énfase assistencialista e
a educativa, junto aos movimentos sociais que sinalizavam o aumento de demanda pela
educacdo pré-escolar, associado ao momento de luta pela redemocratizagdo, jogou luz
sobre as tensdes que atravessavam o campo e estabeleceu uma trajetdria de expansdo do
atendimento 2 infancia. A rede de creches comunitdrias comecou a surgir por forca da
articulacdo de movimentos sociais organizados. O periodo de questionamento e
redirecionamento politico se estende a discussdo sobre possibilidades, limites e alcances
da educacdo das criancas pequenas, propondo uma fun¢do pedagdgica as instituicdes de

educacdo infantil, em didlogo profundo com novos estudos no campo do



desenvolvimento infantil e aprendizagem que incitam a constru¢c@o de outra concepcao
de crianga, um debate que vem acompanhando e impulsionando as a¢des no campo da
educacdo infantil.

Com a Constituicdo Federal de 1988, a crianga adquiriu direito & Educagdo de 0 a 6
anos, tendo como paradigma uma crianca cidada, ou seja, como sujeito de direitos,
produtora e produzida pela cultura, e com especificidades da infincia, desvinculando-se
da idéia que a destacava apenas como preparacdo para a vida adulta.

Essa conquista refletiu os movimentos vividos, a luta da sociedade civil que reivindica a
especificidade da infancia e assim também da educacio e que imp0s ao Estado o dever
de oferecer educagdo infantil; € preciso ter clareza que ndo se tratava de uma mudanga
no campo legislativo, mas engendrada no seio dos movimentos sociais, que passaram a
discutir a educagfo infantil, lutando pela defini¢cdo e ampliacdo de atendimento — que
ndo se resume a quantidade de criangas atendidas, mas afetava também a qualidade dos
projetos em questdo. A composicdo da Assembléia Constituinte foi mote do
desenvolvimento de muitas discussdes que se travaram com o intuito de garantir a
participacd@o na formulacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o, assegurando
legitimidade e visibilidade para a educagdo infantil.

A ambigiiidade poderia ser a marca do momento, pois destacava onde os avangos no
discurso sobre a educacdo ndo alcangcavam o mesmo ritmo das agdes na educagdo
infantil. E perceptivel também o movimento se organizava para reivindicar o direito a
educacdo infantil e a garantia de atendimento das criangas pequenas como direito
destas, calcado em pesquisas que traziam outro olhar para a infancia, na busca por uma
identidade para a educac@o infantil.

Buscando entender a dindmica dessa projecdo identitiria em didlogo com
Bhabha, que o faz a partir da analitica do desejo, € possivel entender que a busca por
uma identidade especifica responde a condic¢do de existéncia enquanto ser, o que se da
em relacdo a uma alteridade, em relagdo ao lugar do outro, da posse desse lugar, o que
acontece num espaco ambivalente, de cisdo, em que “ser diferente daqueles que sdo
diferentes faz de vocé o mesmo” (p.76) pondo entdo a identidade como trabalho e ndo
como profecia; um trabalho de constru¢do de uma imagem.

A LDB de 1996 representa um marco nessa discuss@o: reconhece a educagdo infantil
como direito, dever do Estado e como parte integrante do sistema educacional,

ampliando o conceito de educacdo bdsica e trazendo outras implica¢des para o trabalho



pedagdgico com as criangas pequenas, dispondo também sobre a formacdo daqueles que
atuam junto a essa etapa da educacgdo bdsica.

As metas desejadas precisam ser discutidas nesse processo de sentidos negocidveis
historicamente que refletem diferentes critérios para definir qualidade da educagdo
infantil. Sdo metas oscilantes, enraizadas numa histéria marcada pela visdo higienista e
por condicionantes politico-sociais desiguais.

Na década de 1990 a forca de um modelo interacionista® se fez presente, indicando o
delineamento de uma outra concep¢do de escola, infincia e aprendizagem. De um
espaco de guarda e cuidado, a escola de educagao infantil é vista hoje como espaco de
interacdes com multiplas linguagens entre miltiplos sujeitos — crianca-adulto, crianga-
crianca. E nesse contexto e nas relagdes que estabelecem com seu entorno que as
criangas vao se constituindo enquanto sujeitos autdonomos e reflexivos. Diante de tais
assertivas, a escola de educacdo infantil vai assumindo outra funcdo social diante do
entendimento de uma outra representacdo da crianca e do seu processo de
desenvolvimento.

A busca pela trajetoria dessa discussdo nos leva a localizar nas a¢des do préprio MEC,
através da Coordenacao Geral de Educacdo Infantil (COEDI), nos anos de 1994-98, um
espaco de debate e formulacdo de propostas para a formacgao proficua e significativa
para a elaboracdo de sentidos sobre a mesma. O MEC desenvolveu uma série de acdes
que ampliaram as discussdes no campo da educagio infantil procurando articular uma
Politica Nacional de Educag¢do Infantil

por meio de promocdo de encontros, pesquisas e publicacdes,
(exercendo) importante papel de articulacdo de uma politica nacional
que garantisse os direitos da populagdo até 6 anos a uma educacio de
qualidade em creches e pré-escolas (Oliveira, 2002, p. 117)

As acdes do COEDI destacavam-se pelo intenso debate que promoviam entre

diferentes segmentos que lutavam em defesa da educagdo infantil.> A estruturacio de

2 Aqui se faz referéncia 2 introducdo e a assuncdo de perspectivas centradas nas teorias de Piaget e
Vygotsky. Vale lembrar também a relevancia da discussdo de uma perspectiva construtivista na
alfabetizacdo com a valorizagdo dos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita desenvolvido por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Na discussdo que fazem, as autoras destacam que a construcio da
escrita se inicia muito antes do ingresso da crian¢a no ensino fundamental, ressaltando a importancia das
interagdes que a crianga faz com o mundo que a cerca e enfatizando a capacidade da crianca em elaborar
hipéteses sobre a escrita, destacando sua agdo cognitiva.

? Sdo seis as publica¢des do Coedi: Politica de Educagdo Infantil (1993), Por uma Politica de Formagdo
do Profissional da Educacdo Infantil (1994), Educac¢do Infantil no Brasil: situa¢do atual (1994),
Critérios para um Atendimento em Creches e Pré-Escolas que Respeite os Direitos Fundamentais das
Criangas (1995), Proposta pedagogica e Curriculo da Educagdo Infantil: um Diagndstico e a



uma politica de educacdo infantil fazia-se discutindo e propondo um direcionamento a
partir das especificidades da educacdo infantil articuladas a uma politica de recursos
humanos que visasse a formacdo do professor da educacdo infantil (Caderno COEDI:
Por uma Politica de Formagdo do Profissional da Educagdo Infantil, 1994).

Ao primeiro dos documentos (1993) elaborados pelo MEC constituiu a base da
proposta e se desdobrou na especificagdo em outros, num aprofundamento das questdes.
Iniciou expondo a situagdo na qual se encontrava a educacgdo infantil. Dentre os pontos
destacados estava a desvalorizagdo e a falta de formacao especial dos profissionais que
atuam na drea. A partir dai, apresentava diretrizes gerais para a EI, sendo estas
pedagdgicas, e diretrizes para uma politica de recursos humanos em consonéncia com
os principios explicativos, uma vez que se “exige que o adulto que atua na 4rea seja
reconhecido como profissional” (1993, p. 19).

A discuss@o sobre a educagdo infantil, na esteira das produgdes académicas,
revela que a atencdo dedicada as construcdes tedricas sobre a educacio infantil permite
e alimenta a discussdo em busca de reconhecimento e conquistas na area. Em pesquisa
que analisa a produg@o sobre o tema no Brasil, tomando como objeto de estudo os
trabalhos produzidos na 4drea de educacdo e também os apresentados em foéruns
representativos, Rocha (1999) destaca que “a producdo analisada revelou construg¢des
tedricas permitindo a identificacdo de um conjunto de regularidades e peculiaridades”.
(p-134). Assim, é significativo perceber o papel das universidades e centros de pesquisa
como participantes das discussdes e lutas pela e na educacdo infantil, alargando as
reivindicagdes nao so centradas na perspectiva da crianga como sujeito mas também na
compreensdo dos diferentes aspectos envolvidos em seu desenvolvimento e formagdo,
assentando-se numa percep¢do da crianca como criadora, considerando o contexto
socio-politico-cultural. Os questionamentos € o conhecimento produzidos se inserem
numa realidade dindmica em que a busca por propostas criticas se dd revisando as
praticas vigentes.

Focalizando o periodo de 1980, recorro a Kramer (2004), que, analisando a
producgdo da Fundagdo Carlos Chagas, permite tragar um panorama representativo das
pesquisas desenvolvidas. A autora, ao refazer o percurso da institui¢do, organiza sua

andlise delimitando-o pelas décadas. Observa que, na década de 1980, hd uma grande

Construgdo de uma Metodologia de Andlise (1996), Subsidios para Elaboragdo de Diretrizes e Normas
para a Educagdo Infantil (1998).



produgdo — 30 artigos nos Cadernos de Pesquisa® — que reflete a efervescéncia do
momento. A maioria dos artigos se volta para o contexto politico e as politicas publicas,
o que também reflete as discussdes travadas no ambito geral da educagdo. A dimensdo
politica ressaltada na década de 1980 continua a predominar nos 22 artigos publicados
na década de 1990.

A referéncia ao papel da universidade nesses documentos revela um aspecto da
constitui¢do desses contextos de influéncia: a universidade se destaca em muitos
momentos na definicdo das matrizes e concepcdes que organizam propostas; contudo
isso ndo se da pela via institucional, mas pela atuac@o de seus professores/pesquisadores
organizados em grupos/coletivos de trabalho que se desvinculam das fungdes
universitidrias e constituem movimentos sociais hibridos, articulando questdes
profissionais aos anseios da populacdo. Ndo € na condi¢do somente de professores
universitarios que os sujeitos se fazem ouvir — ainda que essa condi¢do também os
permita ter voz, mas como profissionais da educagdo, arrolando ai uma trajetdria de
insercdo como profissionais da escola basica, como educadores dos diferentes niveis.
Isso cria uma filiagdao dupla que d4 respaldo as afirmacdes que fazem, encurtando a téo
citada distincia teoria-pratica. Essa forma de articulacdo revela-se uma tatica no jogo do
poder, na acep¢io dada por Certeau (1999) de que sdo

procedimentos que valem da pertinéncia que ddo ao tempo — as
circunstancias que o instante preciso de uma intervencdo transforma
em situacdo favoravel, a rapidez de movimentos que mudam a
organizacdo do espago, as relagdes entre momentos sucessivos de um
“golpe”, aos cruzamentos possiveis de duragdes e ritmos heterogéneos
etc.

0 que permite entender que as tdticas, enquanto asticia dos praticantes se valem da
“habil utiliza¢do do tempo, das ocasides que apresenta e também dos jogos que introduz
nas fundacdes de um poder.” (p.102)

Como destaca Ball, o entendimento das politicas curriculares como texto e
discurso ampliam a no¢do da formulacdo do curriculo como prescricio ou como
determinacgdo unilateral de esferas administrativas: cruzam-se contextos de producao (de
influéncia e da pratica) que elaboram discursos politicos e estruturam idéias que balizam
formulagdes para as propostas curriculares, forjando matrizes conceituais que, se nio

apropriadas na integra, t€m preservado nas propostas seus conceitos centrais.

* A autora faz o levantamento e analisa outras producdes da Fundagdo Carlos Chagas e de seus
pesquisadores. Contudo, cito apenas os Cadernos de Pesquisa por ser uma revista da drea de ampla
divulgagio e conceituacio, estando em posicdo de destaque entre as diferentes publicagdes no Pais.



A relagdo entre diferentes contextos produz nio s6 o texto da politica, mas traz
modos de reorganizacdo para os diferentes contextos: priticas que se resignificam,
discursos reconstruidos, efeitos das politicas que pdem o ciclo em movimento, numa
hibridiza¢do das diferentes esferas da producdo curricular que evidencia a dindmica
desse processo.

A desarticulacdo do COEDI se da num contexto de formulacdo de parametros
para a educagdo nacional em seus vdrios niveis, o que ndo excluiu a educagdo infantil
com o0s Referenciais Nacionais Curriculares da Educagdo Infantil, publicados em 1998

A retomada das discussdes se deu principalmente tendo os féruns estaduais de
educacdo infantil e o Movimento Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil (MIEIB)
como esfera de mobilizacdo, intervengdo e discussdo que possibilite trilhar caminhos
rumo a efetiva melhoria na qualidade de atendimento a primeira infancia. O MIEIB se
constituiu como tal em 1999, a partir da articulacdo de féruns estaduais (na época sete)
de modo a fortalecer as acdes deles na luta pela Educacdo Infantil, projetando posicdes
no plano nacional, tendo a primeira reunido acontecido durante a realizacdo da 22
Reunido Anual da ANPEd em Caxambu, 2002 (Machado, 2003; Nunes, 2003).

Inicialmente a atuacdo do MIEIB como férum de debate focalizou a idéia de
ampliacdo dessa rede de parceria e discussdo, fomentando a criacdo de féruns estaduais
nas unidades da federagdo que ainda ndo dispunham de um.” Essa acdo se dava
concomitantemente a realizacdo de encontros nacionais com temadticas variadas, o que
também fortalecia 0 movimento na medida em que permitia a interacdo entre membros
e da visibilidade a atuacdo do grupo, o que € fundamental para a construcio de um
corpo coletivo. Essas reunides ndo se destinavam somente a discussdo de agdes do
MIEIB junto a 6rgdos publicos ou envolvimento em mobiliza¢des de diferentes ordens.
E preciso ressaltar o MIEIB também como espaco de producio/divulgagio de
conhecimentos. As reunides promovidas giravam em torno dessa temadtica, contando
com a colaboracdo de pesquisadores, profissionais e gestores da educacdo infantil que
compartilham e apresentam trabalhos que possam ser desencadeadores de discussdes
tedricas. O investimento nessas discussdes pode ser visto de forma dupla: por um lado,
como construgdo de um discurso em bases comuns, afinando as concepg¢des que
orientam as agdes dos diferentes foruns estaduais, dando coesdo e coeréncia ao

movimento. Por outro lado, podemos perceber essas a¢des como rompendo com a

3 MIEIB. Relatério MIEIB -2001. Rio de Janeiro (mimeo)



desmobilizacdo do poder publico e autogerindo um sistema de formacgdo dos sujeitos
militantes na drea da educacdo infantil, o que pode também dizer que esse conhecimento
gerado e gestado pelo grupo os instrumentaliza, dotando-os de poder — simbdlico — e
legitimado para os enfrentamentos na discussdo de politicas ptiblicas.

A constituicdo do MIEIB como espago de troca e articulagdo se evidencia na
extensa e rica correspondéncia entre os diferentes foéruns estaduais, que compartilham
questdes e contam com a participacdo destes para o desenvolvimento das lutas em que
se engajam. Alves (1999; 2001), ao trazer em suas pesquisas a idéia da tessitura de
redes de conhecimento, apresenta um processo que explica a dinamica do MIEIB. Como
a autora alerta, redes ndo sdo produtos, mas processos que se desgatam e
paradoxalmente sdao sempre desencadeados; continuamente em movimento, expressam a
idéia de compartilhamento de significados/saberes, que, num processo complexo e
multidimensional, permite que os sujeitos elaborem formas de agir ou taticas; histérias e
praticas que sao partilhadas, mas que ndo sdo uniformes e idénticas, carregam as marcas
dos praticantes dessa/nessa rede. Poderiamos entender o MIEIB como uma rede de
conhecimentos que de forma ténue envolve os praticantes da educagdo infantil,
permitindo a eles ndo s6 “decifrar o pergaminho da sua histéria” (Alves, 1999), mas
também reescreve-lo.

Uma rede que se expande e se reconfigura nos seus movimentos. Como espaco
de luta e discussdo, o MIEIB foi se constituindo como férum que articula as acdes
desenvolvidas em ambito nacional, tornando-se interlocutor de esferas publicas nas
negociacdes com a esfera legislativa e executiva dos governos municipais, estaduais e
federal, buscando articulagdio com campanhas que congregam outras associacdes,

grupos de expressdo, constituindo-se como espaco reconhecido no cendrio nacional.

Educacio ou escolarizacao: ambigiiidades na educacao infantil

A construcdo de uma educagdo infantil como direito da crianca, centrada em sua
propria especificidade se espraia na redefini¢do do papel dessa institui¢do, dos
profissionais que nela atuam, na definicdo dessa especificidade que marca esse trabalho.
A énfase no carater pedagogico da Educag@o Infantil se materializa principalmente no
embate cuidar/educar, ainda tdo forte nas discussdes no campo, € enfrentado de forma a
superar a fronteira até entfo tao rigida, de que a pré-escola e a creche cuidam e a escola

€ que desenvolve o trabalho formal visando o desenvolvimento da crianga a partir de



uma perspectiva que enfatiza a ac¢do da crianga, sua condi¢do de sujeito em interacdo
com 0 seu tempo e espago.

Se a luta pela educacdo infantili num primeiro momento se deu como
reivindicacdo de direito e garantia de acesso, essa se desdobrou no reconhecimento da
especificidade de um trabalho educativo que suscita varios questionamentos: assumida
como espaco onde se desenvolve relagdes educativas a Educacdo Infantil se vé na
ambivaléncia de busca por rumos proprios.

Hoje, por for¢a dos movimentos sociais podemos dizer que chegamos a um
consenso acerca do direito da crianca a educacio e que, ainda sob pena da polissemia do
termo, a busca pela qualidade na educagio infantil é mote de a¢des politicas. O discurso
em torno da infancia e da redefini¢io de quem € a crianca pode incitar, numa anélise da
formacdo do discurso politico focalizado aqui, a infincia constituindo-se como um
significante vazio em torno do qual se deu uma articulagdo discursiva tendo em vista o

potencial de aglutinagdo de diferentes demandas. (Laclau, 1996)

Penso entdo a questdo da especificidade da educacdo infantil, mote de luta dos
movimentos citados, como marca da ambivaléncia da definicdo do pedagdgico — se por
um lado ha toda uma discussdo acumulada acerca de como a crianca se relaciona com o
mundo e dai elabora saberes, o que se dd na/com as diferentes linguagens e na
brincadeira, em movimento, integrando aspectos corporais, afetivos, cognitivos, por
outro hd uma busca pela defini¢do - se é que isso é possivel de forma precisa — de que
saberes sdo importantes serem tratados, o que se desenvolver com as criancas, que
conteudos. A defesa pela educacio das criancas implica na indicagdo do que é essa agdo
educativa. Como indica Bujes (2002):

E bem por isso que o regime de visibilidade a que foi (e continua
sendo) submetida a infincia, nos tempos modernos, esteve (e estd)

N

associado a intensificacdo da produgdo discursiva sobre esse novo
objeto, fazendo com que os fendmenos relacionados com a populagdo
infantil passassem a ser descritos, ordenados, medidos, calculados,
categorizados, tornando as criangas e a infincia alvos de determinadas
institui¢des e foco de tecnologias de poder.
Do direito da crianca a educacdo desdobra-se a reivindicacdo de que lugar da
crianga na escola deva ser garantido. Dai hd uma questdo que se desdobra e que hoje
complexifica as conquistas e redefine a discussdo: que escola? Educagio ou

escolarizagcdo da infancia? Nisso vejo o risco que temos enfrentado e o desafio que se
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coloca como premente: o debate acerca da producdo curricular que atenta a
especificidade ndo transforme o pedagdgico em “ensino de”.

Essa tem sido uma preocupacdo atual acerca do trabalho desenvolvido na
Educacdo Infantil — a transferéncia de modelos do ensino fundamental, principalmente
na énfase a alfabetizacdo e adequagdo das criancas a um modelo escolar. O
entendimento do pedagdgico aqui, se afasta ou precisa se afastar de uma compreensio
didatizante e contetidista; mais que ensinar a crianga, privilegia-se seu desenvolvimento
como sujeito social que ja €, superando a idéia do vir a ser.

Rocha (2001, p. 32-3) problematiza:

Nao € por acaso que prefiro o termo educar no contexto da educacio
infantil. Este termo parece dar um cardter mais amplo que o termo
ensinar que, em geral, refere-se mais diretamente ao processo ensino-
aprendizagem no contexto escolar. Como ja disse o aspecto cognitivo
privilegiado no trabalho com o contetido escolar, no caso da educacio
infantil, ndo deve ganhar uma dimensdo maior do que as demais
dimensdes envolvidas no processo de constitui¢do do sujeito-crianga,
nem reduzir a educagdo ao ensino. (...) Cabe, entdo, indagar, a esta
altura da discussdo: valeriam para a educagdo infantil pardmetros
pedagégicos escolares, estabelecendo-se apenas diferenciais relativos a
faixa etdriaz minha tendéncia neste momento €& responder:
definitivamente ndo, uma vez que a tarefa das institui¢des de educacio
infantil ndo se limita a0 dominio do conhecimento, assumindo funcdes
de complementaridade e socializacdo relativas tanto a educacdo como
ao cuidado e tendo como objeto as relagdes educativo-pedagdgicas
estabelecidas entre e com as criangas pequenas (zero a seis anos).

A infincia enquanto foco da ac@o educacional pode ser vista na elaboragcdo de
politicas curriculares. A criacdo de um chamado “ciclo da infincia” (Parecer CNE/CBE
04/2008) reconfigura tanto a educacdo infantil quanto o ensino fundamental, ndo s6 na
organizagdo e financiamento dos sistemas de ensino, mas na compreensdo dos
objetivos, projeto politico-pedagdgico, avaliacdo de cada etapa da educacio basica.

A ampliacido do Ensino Fundamental ja figurava na LDB e também como meta
do Plano Nacional de Educagdo (2001-2011). O Ministério da Educacdo, através da
Secretaria de Educacdo Bdsica, cumprindo sua atribui¢do de subsidiar discussdes e
estabelecer diretrizes para a Educagéo, vem, desde 2004, dedicando-se ao debate sobre a
questdo. Essa ampliacdo é vista como possibilidade de dar um salto de qualidade a
Educacido, garantindo permanéncia na escola e aumento de escolaridade. Além disso,
dados do SAEB de 2003 indicam que criancas que freqiientaram a educag@o infantil
tiveram resultados melhores que aquelas que se iniciaram na escola aos 7 anos. Assim:

O objetivo de um maior nimero de anos de ensino obrigatdrio é
assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio
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escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla. E evidente que a maior aprendizagem nio
depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim do
emprego mais eficaz do tempo. No entanto, a associagdo de ambos
deve contribuir significativamente para que os educandos aprendam
mais. Seu ingresso no Ensino Fundamental obrigatério ndo pode
constituir-se em medida meramente administrativa. O cuidado na
seqiiéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem das
criancas de seis anos de idade implica o conhecimento e a atencdo as
suas caracteristicas etdrias, sociais e psicoldgicas. As orientacdes
pedagdgicas, por sua vez, estardo atentas a essas caracteristicas para
que as criangas sejam respeitadas como sujeitos do aprendizado.
(MEC/SEB, 2004, p.16-17)

Se a inclus@o das criangas de seis anos no Ensino Fundamental pode ser vista
como estratégia de democratizacio e garantia dos direitos da crianca de acessibilidade e
permanéncia na escola (Kramer, 2006), isso precisa ser também visto como garantia de
qualidade.

A entrada das criancas de seis anos no Ensino Fundamental tem suscitado
debates que questionam se o que se propde trata-se apenas de uma antecipacdo dos
conteddos e praticas desenvolvidas na primeira série. Contudo, quando rechacamos essa
concep¢io defendendo a especificidade da atuagdio com essa crianca, colocamos em
exame e questionamento a pratica desenvolvida tanto na Educacdo Infantil quanto no
Ensino Fundamental.

Penso que o debate se dd com énfase pelo que ele aponta: a cisdo dessas duas
etapas, o que revela os binarismos que se constroem entre o espaco da infancia com sua
marca no lddico, brincadeira, no desenvolvimento global, imaginacio e fantasia, e outra
etapa, onde paulatinamente, em nome do aprender, do conhecimento a ser adquirido e
acumulado, vai se descaracterizando, ou fazendo o apagamento da infancia.

Os documentos elaborados pelo MEC?® como norteadores da discussdo sobre concepgao
e elaboragdo de curriculos sinalizam diferentes dimensdes a serem articuladas nos
debates curriculares: desenvolvimento humano, diversidade, conhecimento e cultura e
avaliagdo. Ao destacar esses aspectos ja indica o que vai se entendendo como eixos do
curriculo e o que ¢é relevante nesse momento. H4a destaque para a questdo do
desenvolvimento, com uma preocupacdo em adequagdo ao que € proposto a etapas de
desenvolvimento e um destaque para a questdo do conhecimento escolar. Sem duvida a

aprendizagem dos conhecimentos socialmente construidos ndo pode ser perdida de

6 - . . . . s

Trata-se do documento “Indagagdes sobre o curriculo” publicado pela Secretaria de Educacdo Bdsica
em 2007 que “tem como objetivo principal deflagrar, em ambito nacional, um processo de debate, nas
escolas e nos sistemas de ensino, sobre a concep¢do de curriculo e seu processo de elaboracdo”
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vista, contudo, € preciso pensar nesses como producdo cultural. Assim, o que seria o
conhecimento sendo cultura? A distincdo entre conhecimento e cultura esvazia o
primeiro de significacdo, torna-o impessoal, fixo, dado. Cultura é movimento que se dd
com os sujeitos que a produzem e sdo por ela produzidos, com base em Bhabha (2003)
entendo a cultura como produgdo discursive, enunciagdo, o que desestabiliza a
reificacdo da cultura como objeto ji que, apesar de haver um antes, pois ndo ha negacio
do passado, concebe-se que ndo hd um a priori que essencializa e fixa sentidos. Nesse
sentido, como pensar a educacio das criangas a partir dessa perspectiva?

Os documentos do MEC (2004, 2006) que tratam da ampliacio do ensino
fundamental nido destacam ou impdem modelos prontos para o tratamento da questdo,
mas destacam aspectos relevantes que ndo podem ser desconsiderados — a infincia, o
brincar, o lddico, as relacdes com a leitura e escrita. A questdo da infincia € tomada
como central. Trata-se de pensar ndo apenas em adaptagdo curricular, mas recriacao.

Destaca-se a importancia da infancia como categoria a ser analisada e a partir
dela, de sua especificidade, gerar propostas de trabalho, sem a intencdo de
homogeneizagdo das praticas.

Recentemente, Rocha’ analisando a diferenca entre os debates acerca da
Educacio Infantil e do binomio Educag@do e Infincia, argumenta que é necessario pensar
em diferentes relacdes educativas dando visibilidade a crianga nio s atentando para
aspectos relativos ao seu processo de desenvolvimento, mas destacando sua acdo social
a partir da experiéncia que essa tem.

O que a autora nos sugere pensar ¢ que os estudos sobre a infancia, com forte
acento na psicologia do desenvolvimento, incitam a pensar em fases de
desenvolvimento, processos na escola de forma a ensejar o mesmo, mas muitas vezes
trata-se a infincia sem com ela dialogar. Defende o cruzamento entre dimensdes
complexas que possam nos permitir encontros com a infincia, o que com as
contribuicdes da Sociologia da Infincia podemos compreender ndo sé como ator
individual, mas social num processo cultural de constru¢do do oficio de ser crianga.
Sarmento (2005) postula sobre o necessario reconhecimento da alteridade da infancia
como categoria referencial, numa andlise que tratando as criangas como atores sociais,
descontrua conceitos pré-fixados que, em geral, acentuam a negatividade da infancia — o

que para o autor, se demonstra na idéia de menoridade, ao contrario, propde a

7 A partir de anotagdes pessoais de palestra proferida por Rocha, E. na Pontificia Universidade Catdlica
do Rio de Janeiro em 13 de maio de 2009.
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compreensdo da positividade da infancia, entendendo-a a partir de seus modos de agir,

pensar, representar, o que se daria a partir da andlise da cultura da infancia.

As criangas, finalmente, possuem modos diferenciados de interpretagdo do
mundo e de simbolizacdo do real, que s@o constitutivos das "culturas da
infancia", as quais se caracterizam pela articulacdo complexa de modos e
formas de racionalidade e de ac¢do. (Sarmento, 2005, p.371)

Assim, o que se problematiza € que a garantia de direitos a educacio da infancia
transmutou-se em escolarizacdo dessa. A ampliagdo do ensino fundamental, mais que
ampliacdo do acesso e permanéncia na escola corre o risco de ser compreendida como
antecipacdo de conhecimentos escolares, principalmente antecipacio da alfabetizacio,
com vistas ao sucesso no ensino fundamental. Tanto é que a ampliagdo do Ensino
Fundamental tem gerado acdes como se vé€ no Estado do Rio de Janeiro em que através
da Lei 5488 de 22/6/2009, dispde sobre a matricula de criancas no Ensino Fundamental,
e define que terd direito a matricula no 1°. Ano as criangas que completem 6 anos até 31
de dezembro do ano em curso, o que se observa também em outros Estados da
Federacao.

O que essa antecipacdo da ampliacdo significa? Apesar de tantos avangos
académicos e da superacdo — pelo menos discursiva — de concepgdes assistencialistas e
compensatdrias, hoje isso se reconfigura, mantendo a mesma preocupacdo: o €xito no
ensino fundamental? A preocupacdo com o desenvolvimento infantil € eclipsado pela
&nfase na escolarizac¢do, no acesso ao conhecimento?

O Conselho Nacional de Educagdo, recentemente, através do
Parecer CNE/CEB n° 22/2009, aprovado em 9 de dezembro de 2009, que trata das
Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, se
posiciona sobre o tema e define:

Art. 2° Para o ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental, a
crianca deverd ter 6 (seis) anos de idade completos até o dia 31 de
marco do ano em que ocorrer matricula.

Art. 3° As criangas que completarem 6 (seis) anos de idade apds a data
definida no artigo 2° dever@o ser matriculadas na Pré-Escola.

Art. 4° Os sistemas de ensino definirdo providéncias complementares
de adequacdo as normas desta Resolucdo em relagdo as criancas
matriculadas no Ensino Fundamental de 8 (oito) anos ou de 9 (nove)
anos no periodo de transi¢do definido pela Lei n® 11.274/2006 como
prazo legal de implantacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.

§ 1° As escolas de Ensino Fundamental e seus respectivos sistemas de
ensino que matricularam criangas que completaram 6 (seis) anos de
idade apds a data em que se iniciou o ano letivo devem, em caréter
excepcional, dar prosseguimento ao percurso educacional dessas
criancas, adotando medidas especiais de acompanhamento e avaliacdo
do seu desenvolvimento global.
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§ 2° As criangas de 5 (cinco) anos de idade, independente do més do
seu aniversario, que no seu percurso educacional estiveram
matriculadas e frequentaram por mais de 2 (dois) anos a Pré-Escola
poderdo, em carater excepcional, no ano de 2010, prosseguir no seu
percurso para o Ensino Fundamental.

O parecer em questdo ainda aguarda homologacdo e o que destaco aqui
focalizando a questdo da idade vai além dessa: penso ser essa uma pista para analisar as
concepcdes que giram em torno educagdo da crianca. A polémica ndo se encerra com a
resolucdo do CNE, a discussdo estd em aberto e expde questdes acerca da
institucionalizacdo da infincia e como a educacdo vai sendo entendida como
escolariza¢do nos modelos tdo criticados do Ensino Fundamental.

A resolugdo em andlise dispde ainda acerca do desafio posto — trata-se de um
novo Ensino Fundamental. Em verdade, o que se pde como desafio é pensar que a
especificidade da Educacdo Infantil até entdo tdo alardeada ainda carece de discussdo
sobre o fato da crianga estar na escola. Estar na escola € escolarizacio?

A institucionalizag@o da infancia, definindo como espaco-tempo para a educacdo
da crianca a escola, exige que a escola ndo € apenas lugar da escolarizagdo, mas
espacos de educagdo, cultura, vida, nela se negociam projetos, desejos, saberes,
historias, sujeitos. Assim, projetos educativos nesse espaco-tempo precisam ser
gestados na negociagdo entre as presencas-auséncias-diferengas que nela se apresentam,
principalmente, considerando a crianga como sujeito ndo a ser governado, mas em
possibilidade de negociagéo, que permitam a reconstrucio da escola.

Da negacdo a afirmacéo, a preocupagdo com a Educacio da Infincia — seja na
Educacdo Infantil ou no Ensino Fundamental, precisa se dar na perspectiva da
elaboracdo de propostas curriculares que se fundem na cultura, na experiéncia cultural.
Pleiteia-se como objetivo de formag¢do uma perspectiva de didlogo com a
contemporaneidade, o que antevejo num curriculo desenhado a partir do entendimento
da cultura como campo de producdo e negociacdo. Tal perspectiva projeta nio um
sujeito a priori que € representado nos atos de enunciagdo, mas “um signo destituido de

subjetividade, no dominio do intersubjetivo” ( Bhabha, 2003, p.266).
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