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AZANHA, JOSE MARIO PIRES. DEMOCRATIZACAO DO

ENSINO: VICISSITUDES DA IDEIA NO ENSINO PAULIS-

TA. EDUCACAO E PESQUISA, SAO PAULO, V.30, N. 2, P.
335-344, MAIO/AGO. 2004

Num estudo de Gerth e Wright Mijlls, publicado pela primeira
vez em 1953, eles afirmam que “a palavra Democracia, em especial
quando usada na moderna competi¢do propagandistica, passou,
literalmente, a significar todas as coisas, para todos os homens”.*
Esta observagdo que na sua contundéncia parece dissuadir qual-
quer tentativa de clarificagdo do termo, reflete contudo uma ca-
racteristica da situagdo histérica que vivemos, na qual o prestigio
da posicdo democratica é tdo grande que o termo «democracia»
e seus derivados se transformaram em elemento indispensavel a
qualquer esforgo ideoldgico de persuasdo politico-social. Alias, esse
quadro ja se havia revelado claramente num simpdsio promovido
pela UNESCO em 1948 e no qual se discutiram os «conflitos ideo-
l6gicos acerca da democracia».? Nesse simpdsio, aos especialistas
convidados — expoentes nas suas respectivas areas — foi apre-
sentado um elenco de tépicos e questdes que na sua variedade e
formulagdo ensejou o aparecimento das profundas e irredutiveis di-
vergéncias dos autores consultados. Mas, ndo obstante as diferen-
¢as radicais de posi¢cdo acerca do significado de «democracia» e de
suas implicagdes politicas, sociais e econdmicas, houve um ponto
que foi a premissa fundamental de todas as posi¢Ges: a valorizagdo
do ideal democratico.

E claro que, muitas vezes, a teologia de um soava como de-
monologia para outro, mas todos concordaram na «aceitagdo da
democracia como a mais alta forma de organizagdo politica e so-
cial» e com a tese de que «a participacdo do povo e os interesses
do povo sdo elementos essenciais para o bom governo e para as
relagdes que fazem possivel o bom governo». E essa unanimidade
na superficie e essa divergéncia profunda acerca do significado de
«democracia» que tomam muito dificil o esclarecimento da nogéo
derivada de «ensino democratico». Contudo uma das conclusdes
do inventario analitico do simpdsio, encomendado pela UNESCO
a Naess e Rokkan, fornece um itinerario possivel para essa tarefa.
Nesse inventario, os autores cautelosamente se abstiveram de um
balango que se assemelhasse a uma tentativa de procurar pontos
de consenso nas opinides expressas, mas, pelo contrario, reconhe-
cendo as inconcilidveis divergéncias, buscaram compreender as
suas razdes. Nesses termos, na conclusdo referida, disseram eles:

“...0 significado geral de ‘democracia’ é tdo claro e livre de am-
bigliidade quanto a linguagem corrente permite; é a expressao de
um ideal, um modelo, e um designio, um reflexo de aspira¢Ges hu-
manas. As disputas ideoldgicas ndo se levantam deste significado
geral e do tipo ideal de relagdes humanas que ele expressa; as dis-
putas dizem respeito as condi¢des que levam ao progresso até este
ideal, aos meios pelos quais ele pode ser alcangado, a ordem das
providéncias a serem tomadas no seu desenvolvimento. Como con-
seqliéncia, as atuais controvérsias ideoldgicas ndo se concentram
no significado de ‘democracia’, mas nas teorias sobre as condi¢des
de seu desenvolvimento e os meios de sua realizagdo”.

Neste trecho, fica muito claro como é iluséria a unanimidade
das alegagBes democraticas e como, em conseqliéncia, a simples
profissdo de fé democratica ndao divide os homens. As formulagdes
abstratas do ideal democratico sdo opacas e assépticas. Prestam-se
a todos os usos, servindo a todas as ideologias. E nos esforcos de
realizacdo historica desse ideal que as raizes das posi¢des e das di-
vergéncias se revelam.
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Partindo desse reconhecimento, delineia-se um caminho pos-
sivel para tentar clarificar a nogdo derivada de ensino democratico.
E além da zoada dos manifestos, das proclamacdes e dos slogans —
que afinal ndo divide os “democratas da educagdao” — que é preciso
escrutinar o que os divide: a agdo democratizadora.

E por isso que no desenvolvimento deste trabalho distinguire-
mos, com relagdo ao ensino em S3o Paulo, entre a propaganda da
educacdo democratica e providéncias no plano da agdo. A primeira
so interessard incidentalmente na medida em que estiver vincula-
da de modo direto com algum episédio politico ou administrativo
que diga respeito ao tema tratado. Com isso ndo subestimamos a
importancia de seu eventual estudo, mas apenas a consideramos
evanescente como elemento explicativo das medidas democratiza-
doras do ensino ocorridas neste século. Alias, o discurso pedago-
gico neste periodo foi sempre de tom mondtono e abstratamente
democratico; ndo se prestando, pois, corno tal, para diferenciar
entre tendéncias autenticamente democraticas e outras em que
os slogans da democracia, pela sua aceitagdo universal, serviam a
outros propdsitos.

A quem examina, mesmo superficialmente, as vicissitudes dos
esforgos de democratizagao do ensino em Sao Paulo, neste século,
ressaltam dentre outros os seguintes episddios: Reforma Sampaio
Déria (1920), Manifesto dos Pioneiros (1932), luta pela escola pu-
blica (1948-1961), expansdo da matricula no ensino ginasial (1967-
1969) e esparsas tentativas de renovag¢do pedagdgica (Ginasios Vo-
cacionais, por exemplo). Cada um desses eventos representou a seu
modo um esfor¢o no sentido da democratizagdo do ensino. Situa-
-se, no entanto, fora do escopo deste trabalho o exame da impor-
tancia relativa dessas iniciativas no desenvolvimento da educagao
no Estado, porque o nosso objetivo é mais modesto do que qual-
quer intengdo historiadora. Queremos apenas por em relevo que
essas diferentes contribui¢des representaram distintos compromis-
sos, tacitos ou ndo, com a idéia de democratiza¢do do ensino. Mas,
conforme ja anunciamos anteriormente, vamos reter para analise
apenas os episddios diretamente envolvidos numa agdo, tentando
nesses casos deslindar o entendimento de “democracia” implicado
por essa agdo. Com essa restricdo, limitaremos os comentarios a
aspectos da Reforma Sampaio Déria, da expansdo das matriculas no
cicio ginasial e da renovagao pedagdgica dos Ginasios Vocacionais.
Numa primeira aproximagao e sem maior esforgo, constata-se que
os trés casos exemplificam uma ou outra de duas maneiras bdsicas
de compreender a democratizagdo do ensino: 1) como politica de
ampliagdo radical das oportunidades educativas (é o caso da Refor-
ma Sampaio Déria e da expansdo das matriculas no ciclo ginasial)
e 2) como pratica pedagdgica (é o caso dos Ginasios Vocacionais).

Aparentemente, essas distintas maneiras de conceber a demo-
cratizagdo do ensino se completam e ndo poderiam ou, principal-
mente, ndo devem ser associadas. H4 mesmo autores cujas refe-
réncias ao assunto levam a pensar que se trata apenas dos aspectos
guantitativo e qualitativo de um Unico e basico processo. Alids, essa
é uma idéia muito difundida e de transito facil entre os que tra-
tam de educagdo; contudo, o assunto ndo nos parece tdao simples,
0 a ele voltaremos apds uma breve descrigdo e comentario de cada
uma das iniciativas em foco.

Reforma Sampaio Déria: Quando Sampaio Déria assumiu a Di-
retoria da Instrugdo Publica do Estado de S3do Paulo, em 1920, a
situagdo do ensino primdrio era altamente deficitaria. Esse quadro
que vinha se agravando ano a ano, nessa altura exigia que se dupli-
casse a rede de escolas para que fosse possivel absorver a popula-
¢do escolarizavel. Convivendo com essa grave necessidade, havia a
completa incapacidade financeira para enfrenta-la.




Sampaio Déria que, ja em 1918, em carta aberta a Oscar
Thompson (entdo Diretor da Instrugdo Publica) analisara a situagdo
e apontara solugdes, ao ser empossado no cargo, em 1920, de-
monstrou plena consciéncia da sua significagdo politica:

Sempre que penso na realizagdo pratica dos principios demo-
craticos, uma duvida, uma quase descrenga, me assalta o espirito,
diante do espetdculo doloroso da ignorancia popular. Como organi-
zar-se, por si mesmo, politicamente, um povo que ndo sabe ler, ndo
sabe escrever, ndo sabe contar? Se o povo ndo souber o que quer,
como ha de querer o que deve? Governos populares, sem cultura,
viverdo morrendo da sua propria incultura. Eis por que me interes-
sou, sempre, a solugdo pratica do problema do analfabetismo. A
instrucdo, primaria e obrigatdria, a todos, por toda parte, é ideal
que seduz...

Urgia, pois, erradicar o analfabetismo. Era uma exigéncia de-
mocratico-nacionalista. Mas, ndo havia recursos para isso. Embora
o problema fosse e agravado por deficiéncias pedagdgicas, ndo era,
evidentemente, uma questdo tedrica de politica educacional num
sentido amplo. E o reformador — ndo obstante educador — esca-
pou a sedugdo das solugdes simplistamente pedagdgicas e acuida-
de para os termos politicos em que a situagdo se apresentava:

Sabe-se que sem igualdade, ndo ha justica. A desigualdade com
que o Estado matéria de ensino elementar, tem tratado aos seus fi-
Ihos, é uma injustica. E como sem justi¢a, ndo ha democracia digna,
a sustentacdo do systema actual seria democratica.

Dizer que é preferivel favorecer, com mais algumas nogdes, a
um tergo da populagdo escolar, e, como conseqiiéncia, negar tudo
aos outros, é heresia democratica e necedade. O governo estaria
pronto a aceitar este ponto de vista, se, primeiro demonstrassem
que é justo, e, depois, que dois anos de escola ndo valem nada.

Nessas condi¢des, um dos pontos centrais da reforma foi a re-
organizagdo do ensino primario, de tal forma que a obrigatoriedade
escolar ndo mais comegava aos 7, mas aos 9 anos; os programas
foram concentrados e o ensino primario, reduzido para dois anos.
Com essas medidas — pensava-se — o ensino primdrio poderia
num curto periodo estender-se a todos e, portanto, democratizado.
N&o havia dois caminhos: ou o privilégio de alguns — a “heresia
democratica ou o minimo “para todos os que se acharem em condi-
¢cOes idénticas, como é da esséncia pura da democracia”.

O que ja vimos é bastante; porque fugiria ao propdsito deste
trabalho comentdario mais amplo das iniUmeras medidas introduzi-
das ou preconizadas pela Reforma Sampaio Ddria. O que interessa
ja foi resultado: a compreensdo que ela revelou de que ndo se de-
mocratiza uma institui¢do publica como a escola sem que ela alcan-
ce a todos. Esta trivialidade do credo democratico em educagao, tdo
facilmente aceita no plano tedrico, parece que causa repugnancia
na pratica, porque exaspera a sensibilidade pedagdgica dos espe-
cialistas preocupados com a qualidade do ensino. Assim foi no caso
de Sampaio Déria, cuja reorganizacdo e reducdo do ensino primario
provocou duras criticas e protestos, ndo apenas na época (e que
acabaram por levar a sua revogagdo), mas também ao longo dos
anos da parte dos estudiosos que a analisaram. Dentre estes ulti-
mos, talvez valha a pena destacar a figura de Anisio Teixeira - um in-
cansavel propagandista do ideal democratico em educagdo — mas
gue ndo obstante isso, varias vezes se referiu a reforma paulista de
1920, sempre para critica-la, como por exemplo, nas seguintes pa-
ragens: A reforma reduziu o curso primario, em primeira tentativa,
a dois anos e, finalmente, em face de criticas e protestos, a quatro
anos de estudos nas cidades e trés anos na zona rural.

Era a chamada democratizagdao do ensino, que passou a ser
concebida como a sua diluicdo e o encurtamento dos cursos. Longe
iam as idéias dos primdrdios da republica, em que se sonhava um
sistema escolar, estendido a todos, mas com os mesmos padrdes da
educagao anterior de poucos.
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Assim, Anisio Teixeira, mas também outros educadores tém
visto com repulsa a redugdo do ensino primario na reforma de 20,
ainda que a justificativa fosse estendé-lo a todos. A ampliagdo das
oportunidades sempre foi na consciéncia dos educadores tdo con-
dicionada por exigéncias pedagdgicas — ditadas talvez pelo horror
da massificagdo — que a sua efe-tivagdo fica inevitavelmente pos-
tergada a um futuro incerto. Sé a superacgdo de preconceitos téc-
nicos permite situar a maci¢ca ampliagdo de oportunidades na sua
auténtica dimensdo que é politica. Foi o caso de Sampaio Dédria,
como observou J. Nagle:

o reformador ndo era um ‘técnico’ em assuntos educacionais,
era, antes de tudo, um pensador voltado para problemas de natu-
reza extra-escolar; contudo, a partir dai, comecava a incursdo dos
‘especialistas’ — dai por diante cada vez mais acentuada — que ten-
tavam destruir uma obra eminentemente politica com o emprego
de argumentos pedagdgicos ‘puros’, entremeados de freqlientes
ilustragdes do que se dizia e do que se executava nos ‘paises mais
cultos’ do mundo.

Expansdo do ensino ginasial em 1968-70: Na Administra¢do
Ulhoa Cintra (1967-1970), a Secretaria da Educagdo do Estado de
Sdo Paulo formulou e executou uma politica de expansdao macica
do ensino ginasial. Este cicio de ensino — com o primario ja pratica-
mente universalizado — tinha se transformado no ponto de estran-
gulamento do sistema escolar. Quase 50 anos ap6s Sampaio Déria
a exigéncia democratizadora do ensino havia se deslocado do pri-
mario para o gindsio. Contudo, os exames de admissao a esse nivel,
obrigatdrios por lei federal, haviam se transformado numa barreira
quase intransponivel para a grande massa de egressos do primadrio.
Estes exames, diante da avalancha de candidatos, eram elabora-
dos pelas préprias escolas com extremo rigor, de modo a evitar o
impasse de candidatos aprovados e sem matricula. Diante disso e
tendo fixado o propdsito da expansdo macica de vagas, a Secretaria
unificou a preparagdo das provas e reduziu as suas exigéncias. Os
exames de admissdo, assim unificados e facilitados, deixar de ser a
barreira tradicional e a grande maioria dos candidatos foi aprovada.

Obviamente, essa politica de expansdo de matriculas alterou
profundamente o quadro anterior, obrigando entre outras coisas
a urna intensiva ocupac¢do do espago escolar. Mas, o grande pro-
blema da Administracdo ndo foi a localizagdo dos novos alunos;
isso era possivel e acabou sendo feito. O problema maior consis-
tiu na resisténcia de grande parcela do magistério secundario que
encontrou ampla ressonancia no pensamento pedagégico da épo-
ca. Raros foram os que tomaram posi¢cdo na defesa da politica de
ampliagdo das vagas, embora todos, como sempre, defendessem a
democratizag¢do do ensino. A alegacdo de combate, ja tantas vezes
enunciada, era sempre a mesma: o rebaixamento da qualidade do
ensino. A velha idéia de Sampaio Ddria de uma “escola aligeirada”
como prego da democratizagdo, sempre causou repulsa aos defen-
sores do ideal democratico.

Porém, passado o impacto dos exames facilitados e da matricu-
la onde fosse possivel, a resisténcia do magistério assumiu a forma
de uma “profecia auto-realizadora”. Fundado na convic¢do de uma
inevitavel queda da qualidade do ensino, o professorado ndo procu-
rou se ajustar a nova realidade da clientela escolar e insistiu na ma-
nutengdo de exigéncias intra-curso que anulariam pela reprovagao
macica o esforgo de abertura escolar. Nem se alegue que isso seria a
evidéncia empirica da queda do nivel de ensino. Ao contrdrio, nivel
de ensino ndo é varidvel abstrata, e reprovagdo em massa é sempre
indice de defasagem entre critérios de exigéncia e reais condigGes
de ensino-aprendizagem. Ao expandir as matriculas, a Administra-
¢do estava executando uma politica de educagdo num sentido am-
plo, que ndo poderia nem deveria ser aferida didaticamente como
se fosse uma simples questdo interna da escola. O pressuposto




dessa politica era de que a democratiza¢do do ensino era incom-
pativel com as exigéncias estritas de admissdo; conseqiientemente,
era também incompativel com a permanéncia das anteriores exi-
géncias internas. Consciente disso, a Administra¢do, para contornar
a iminéncia da reprovagdo maciga, instituiu um sistema de pontos
por alunos aprovados que pesava na recontrata¢do dos professores.

Essa medida, embora tenha produzido os resultados visados,
repercutiu intensamente e reviveu as criticas a politica de amplia-
¢do de matriculas. Uma dessas criticas é bem significativa porque
exemplifica o que ja dissemos a respeito da discrepancia entre a
pregagdo democratica e a agdo democratizadora em educagdo:

Os preceitos constitucionais ndo existem, todos eles, mera-
mente para consagrar situacdes de fato. Muitos deles (é o proprio
das ‘constitui¢des-programa’, como sdo as nossas desde 1934) indi-
cam uma meta, um ideal a atingir. A obrigatoriedade escolar é um
desses casos. E claro que, quanto mais rapidamente transformamos
o preceito em fato, garantindo as criangas oito anos de escolarida-
de efetiva, mais fiéis estaremos sendo aos propdsitos democrati-
cos que inspiram a nossa concepg¢do da vida e da sociedade. Mas
é claro, também, que garantir matriculas em escolas que, a rigor,
ndo chegam realmente a existir e que pouco podem ensinar — a
ponto de seus professores serem convidados a participar de provas
que ndo vao além da ‘simulagdo — ndo é dar provas de auténtica
fidelidade a democracia e aos ideais inerentes a tarefa educativa.

A renovagdo dos Gindsios Vocacionais: Os gindsios vocacionais
representaram um dos, poucos esforgos sistematicos de renovagdo
do ensino publico paulista. A maior parte dos aspectos desse es-
forgo ainda nao foi suficientemente estudada, de modo que ndo é
possivel no momento um ajuizamento global da iniciativa. No en-
tanto, para os nosso propdsitos, é dispensavel essa visdo mais am-
pla porque o que interessa é focalizar essas instituicdes escolares
como tentativas de democratizagdo do ensino. Nessas condicdes,
tentaremos colher sucintamente o que foi apresentado a guisa de
filosofia da educagao do projeto.

O ensino vocacional foi desenvolvido, desde 1962 até 1968,
por seis unidades ginasiais instaladas na Capital e em cidades do
interior. Ndo havia entre essas unidades nenhuma diferencga basica
de orientagdo. Por forga de um estatuto legal proprio gozaram de
uma ampla e privilegiada autonomia didatica, administrativa e fi-
nanceira. Foi possivel assim um trabalho ndo viavel na rede comum
de escolas. Essa oportunidade foi intensamente aproveitada e as
atividades desenvolvidas orientaram-se sempre num sentido de re-
novagao metodoldgica e curricular com confessadas intengdes de-
mocratizadoras. Para o nosso proposito — que ndo é propriamente
0 exame técnico-pedagdgico das metodologias praticadas — mais
importa o modo pelo qual essas intengdes foram explicitadas e que
constituiu o fundamento do projeto.

Preliminarmente, é preciso assinalar que o Ensino Vocacional
nao se prop0s uma mera experiéncia pedagdgica abstrata e anima-
da por preocupagdes tedricas. O que o preocupava, era a realiza-
¢do de uma experiéncia que pudesse ser de valia para a formagdo
do “Homem Brasileiro”, em contraposi¢do as tentativas de “trans-
posicdo de padrdes culturais e modelos estrangeiros estranhos a
realidade do Pais”. Apds algumas considera¢Ges sumarias sobre a
natureza cultural e histérica do Homem e a necessidade de cons-
cientizagdo, o relatério de 1968 conclui:

o momento Histdrico brasileiro exige uma democratizag¢éo da
cultura (grifos nossos) para que o nosso Homem possa, através da
formacgdo de sua consciéncia critica, encontrar sua forma original de
fazer o pais se desenvolver. E 0 momento da opgio em todos os ni-
veis. Assim, toda experiéncia, partindo ndo da doagdo de formulas
prontas, mas da descoberta comum, é um dado importante para a
planificacdo do povo brasileiro.
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Essa intencdo democratizadora tinha, no seu desdobramen-
to didatico, a liberdade do aluno como condig¢des basica de todo
o trabalho, pois: a experiéncia Vocacional surge com a preocupa-
¢do de situar o jovem como alguém atuante e inspirada em alguns
principios da Escola Nova, enfocando principalmente o problema
da liberdade do educando como agente da prépria Educagdo, do
seu préprio desenvolvimento, e do professor como instrumento es-
timulador e explicitador das situagdes educativas.

Dessas passagens e da recusa veemente dos Ginasios Vocacio-
nais de participar dos exames unificados e facilitados de admissao
ao ginasio, depreende-se que a democratizagdo do ensino era con-
cebida como algo que deveria ocorrer intra-muros no plano peda-
gbgico e ndo pela ampliagdo das oportunidades educativas. Pode-se
alegar que, preliminarmente — antes da expansdo de escolas —
pretendiam construir o modelo da escola democratica. E possivel;
mas isso ndo invalida o que foi dito: que a democratizagdo poderia
ser adiada até que houvesse as condi¢Oes ideais para realiza-la au-
tenticamente. E interessante observar que esse adiamento relne a
concordancia dos democratas de todos os matizes.

Nessas condi¢Ges, ndo obstante a preocupagdo com o povo,
os Ginasios Vocacionais conceberam a democratizagdo do ensino
como fundada numa pratica pedagogica infelizmente reservada a
poucos pelo alto custo em que importava.

A idéia de democratizagdo do ensino, como consistindo basica-
mente numa pratica educativa fundada na liberdade do educando,
tem sido muito mais atraente para os educadores do que a demo-
cratizagdo como extensdo de oportunidades a todos. Como ja disse-
mos, esses dois modos de entender democratizagéio do ensino sao
considerados como énfase, respectivamente, do aspecto qualitati-
vo ou quantitativo de um mesmo processo. Contudo, essa maneira
de situar a questdo ndo nos parece inteiramente adequada; porque
tende a obscurecer divergéncias de posi¢do no esforgo de dar con-
seqUéncia ao ideal democratico, que nem sempre é mera questdo
de énfase, podendo até mesmo, num determinado momento, as-
sumir o carater de orientagdes inconcilidveis. E claro que, expan-
dir universalmente as matriculas e instituir uma pratica educativa
especial, poderiam eventualmente ser conjugados, mas a verdade
é que, historicamente, pelo menos no caso de Sdo Paulo, tém se
apresentado como opcdes que se excluem. E o que pretendemos
tomar explicito nos comentarios que se seguem.

Democratiza¢do do ensino como pratica da liberdade:

As perturbacles e questdes provocadas pelas crises de razao
e liberdade ndo podem, naturalmente, ser formuladas como um
grande problema, nem podem ser enfrentadas, e muito menos re-
solvidas, tratando cada uma delas microscopicamente, como uma
série de pequenas questdes... (W. Milis).

Sem um ambito publico politicamente assegurado, falta a li-
berdade o espaco concreto onde aparecer. Ela pode, certamente,
habitar ainda nos cora¢des dos homens como desejo, vontade, es-
peranga ou anelo; mas o coragdo humano, como todos o sabemos,
é um lugar muito sombrio, e qualquer coisa que va para a sua obs-
curidade ndo pode ser chamada adequadamente de um fato de-
monstravel (H. Arendt).

Democratizar o ensino pela instituicdo de praticas educativas
fundadas na liberdade do educando, tem sido uma proposta sedu-
tora para os educadores: e a sua aceitagdo ou ndo é sempre inter-
pretada como uma visdo progressista ou retrégrada da educacgao.
Examinemos, porém, alguns dos compromissos ligados a uma pre-
tensa visdo progressista. Um deles, embora ndo essencial mas mui-
to freqliente, é a aspiragdo de transformar politicamente a socieda-
de por meio de educagao. Isso fica muito claro no caso dos Gindsios
Vocacionais, mas ndo sé ai, pois seria até dificil encontrar no que




tem sido escrito sobre educagdo no Brasil exemplos que nao refli-
tam essa orientagdo. Nem linha, é como se a escola democratizada,
formando homens livres, fosse condigdo para edificar a sociedade
democratica — reunido dos homens livres. Esta aspiragdo — nao
obstante a simpatia e o entusiasmo que desperta — repousa numa
idéia simplista da sociedade politica concebida como sendo mero
reflexo de caracteristicas dos individuos que a compdem. E claro
que se assim fosse — se a sociedade democratica apenas realizasse
a soma de vontades individuais livres — caberia a escola interna-
mente democratizada o papel de forjadora de uma tal sociedade.
Mas, ndo parece haver fundamento histdrico para esse modo de
ver, para essa suposta relacdo de precedéncia entre democratiza-
¢do do ensino e democracia num sentido politico-social. Desde a
Antiga Grécia — onde a democratiza¢do educacional decorreu da
democratizagdo politica — até nossos dias, a emergéncia histérica
de regimes democraticos nunca foi precedida de esforcos democra-
tizantes na esfera do ensino. Ao assinalar esse fato histérico, ndo
pretendemos afirmar que essa relagdo seja invariavel e que, even-
tualmente, a educagdo ndo possa ter um efeito transformador mais
amplo. Pretendemos apenas escapar da ingenuidade de supor que
«a democracia ndo pode funcionar sem democratas. E (que) cabe a
educagdo formd-los”; porque democracia se refere a uma situagdo
politica, social e econdmica que ndo se concretiza pela simples as-
sociagdo de individuos democraticos.

Essa suposicdo nos leva de volta a um ponto, em que ja toca-
mos de passagem, mas que vale a pena retomar: a pratica da liber-
dade dentro da escola como condicdo suficiente para a formagao
de personalidades aptas a pratica da liberdade politica. Esta idéia,
além da simplificagdo de conceber o social como soma de indivi-
duos, desconhece a natureza diversa da liberdade como um atri-
buto da vontade e da liberdade como um fato politico. Quanto a
isso, € bom lembrar que na Antiguidade, igualdade e liberdade ndo
significavam propriamente dons pessoais, mas condig¢des politicas.
Segundo Arendt:

eles (os antigos) entenderam por liberdade algo completamen-
te diferente da vontade livre ou o pensamento que os filésofos ha-
viam conhecido e discutido desde Agostinho. Sua liberdade publi-
ca ndo era um foro intimo no qual os homens podiam escapar das
pressdes do mundo, nem era tampouco o liberum arbitrium que
permite a vontade escolher entre diversas alternativas. Para eles, a
liberdade sé podia existir no publico; era uma realidade tangivel e
secular, algo que havia sido criado pelos homens para seu préprio
gozo, ndo um dom ou uma capacidade, era um espaco publico.

E com a tradicdo cristd, quando ja a liberdade politica desapa-
recia da vida publica e se refugiava numa interioridade, que vem a
ser admitida essa estranha idéia — desconhecida dos antigos, se-
gundo a qual “é possivel ser escravo no mundo e ainda assim ser
livre”.

Embora a pedagogia libertaria ndo pretenda isso, pode porém
contribuir nessa dire¢do ao deslocar, enfaticamente, a democratiza-
¢do do ensino do plano de criagdo de um espago publico de partici-
pacdo social para o plano individual da formag&do da vontade livre.
Imaginar que a vivéncia da liberdade no ambito da escola capacite
para o exercicio da liberdade na vida publica é, de certo modo, dei-
xar-se embair por um simulacro pedagdgico da idéia de democra-
cia. A liberdade na vida escolar, por ilimitada que seja, ocorre num
contorno institucional que, pela sua prépria natureza e finalidade, é
inapto para reproduzir as condi¢des da vida politica. A liberdade do
aluno, ainda que subrepticiamente, é condicionada e dirigida por
objetivos educacionais; no fundo é um faz-de-conta pedagdgico,
mesmo quando politicamente motivado. O jogo de forgas e de inte-
resses que move a vida politica sdo irreproduziveis no ambiente es-
colar. O que pode unir ou desunir as criangas na escola ndo é a mes-
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ma coisa que associa ou separa os homens na situac¢do politica. Ao
se pretender democratizar internamente a escola talvez apenas se
consiga uma degradacdo do significado politico de democracia nes-
se seu transporte abusivo da esfera social para a sala de aula. Nem
mesmo hd qualquer garantia de que a pratica da liberdade na esco-
la contribua para a formagdo de vontades livres e autonomas. Pelo
contrdrio, ja se formulou a hipdtese de que a permissividade acaba
gerando atitudes conformistas, pois quando no ambiente escolar
as criangas ficam entregues ao seu proprio governo, organizam-se
grupos que exigem dos seus membros um estrito conformismo, ndo
o “conformismo racional que é necessdrio para qualquer vida social,
mas aquele que é irracional e emocional”. Essa situagdo de pretenso
autogovemo, em que as manifestagGes e decisGes da maioria ao
pedagogicarnente estimuladas como se constituissem condigdo
suficiente e essencial do procedimento democratico (com esque-
cimento de que a emergéncia do totalitarismo, neste século, quase
sempre contou com o entusiasmo fanatico de multidGes esmaga-
doras), pode talvez dar seguranca aos inseguros, mas também pode
ser educativamente desastrosa para os espiritos independentes ca-
pazes de formar a sua prépria opinido contra a opinido unanime.

Democratizagdo do ensino como expansdo de oportunidades:

O sistema da livre educagdo até qualquer grau para todo aque-
le que queira, é o Unico sistema compativel com os principios da li-
berdade, e o Unico que da uma razoavel esperanca de permitir uma
completa realizagdo do talento” (B.Russell).

“Uma vez que fosse admitido o dever de obrigar a educagdo
universal, acabariam as dificuldades a respeito do que o Estado
deva ensinar, e de como deva ser esse ensino, o que hoje converte
a questdao num mero campo de batalha para as seitas e partidos, fa-
zendo que o tempo que deveria ser gasto em educar se desperdice
em ques-tionar sobre educagdo (S. Mill).

Embora a pregag¢do da democratizagdo do ensino seja antiga
e constante no pensamento brasileiro, sempre que ocorreu uma
macica extensao das oportunidades educativas os educadores sen-
tiram-se chocados no seu zelo pedagdgico. E a argumentagdo que
extravasa esse sentimento, invariavelmente, invoca o rebaixamento
da qualidade do ensino como um prego inadmissivel a ampliagdo de
vagas. O argumento até parece razoavel quando examinado de um
ponto de vista pedagdgico e com abstracdo de situagGes historicas
especificas. No entanto, ele repousa sobre dois equivocos que tém
uma mesma matriz: a ilegitimidade da perspectiva pedagdgica para
o0 exame do assunto. Esta legitimidade se revela, em primeiro lugar,
ao se considerar que a extensdao das oportunidades educativas é
apenas um aspecto do processo pedagodgico de democratizagdo do
ensino. Se assim fosse, é claro que a énfase nesse aspecto, em de-
trimento de outros, seria uma providéncia parcial e teria uni efeito
deteriorante sobre o sistema escolar. O equivoco dessa idéia reside
em desconhecer que a extensdo de oportunidades é, sobretudo,
uma medida politica e ndo uma simples questao técnico-pedagdgi-
ca. A ampliagdo de oportunidades decorre de uma intengdo politica
e é nesses termos que deve ser examinada. Alids, ndo poderia ser
de outra maneira, pois qualquer que seja o significado que se atri-
bua, atualmente, ao termo “democracia”, ndo se poderia limitar a
sua aplicacdo a uma parcela da sociedade como na Antiga Grécia,
onde a vida democratica era privilégio de alguns. Ndo se democra-
tiza o ensino, reservando-o para uns poucos sob pretextos pedagoé-
gicos. A democratiza¢do da educacdo é irrealizavel intra-muros, na
cidadela pedagdgica; ela é um processo exterior a escola, que toma
a educagdo como uma variavel social e ndo como simples variavel
pedagodgica.

O outro equivoco a que nos referimos é mais grave, porque é
mais sutil. Consiste em supor que o ajuizamento acerca da quali-
dade do ensino seja feito a partir de consideragées exclusivamente




pedagdgicas, como se o alegado rebaixamento pudesse ser aferido
numa perspectiva meramente técnica. Contudo, essa suposicdo é
iluséria e apenas disfarga interesses de uma classe sob uma pers-
pectiva técnico-pedagdgica. Esta — ainda que sinceramente invo-
cada e mesmo quando baseada em pesquisas empiricas — apenas
obscurece o significado politico dos argumentos em jogo. Para
constatar isso, é suficiente assinalar que qualidade do ensino ndo é
algo que se defina em termos abstratos e absolutos. Sendo assim, a
queda dessa qualidade é relativa a um nivel cultural anterior. Mas,
que nivel? N3o, evidentemente, o da grande maioria até entdo de-
satendida. Para esta, até mesmo a “escola aligeirada”, de que falava
Sampaio Ddria, representa um acréscimo, uma elevacdo. E 6bvio,
pois, que o rebaixamento da qualidade do ensino, decorrente da
sua ampliagdo, somente ocorre por referéncia a uma classe social
privilegiada, porque, “nesta esfera, como em outras, os moveis
egoistas de alguns setores da populagdo (as classes conservadores
e uma parcela das classes médias) tendem a prevalecer sobre as
necessidades essenciais da sociedade brasileira”. E é nesse esforgo
para continuar a prevalecer que se lamenta a queda de qualida-
de de ensino, mistificando, consciente ou inconscientemente, uma
questdo politica em termos pedagdgicos.!

BRASIL, 2017. MINISTERIO DA EDUCACAO. SECRETA-
RIA DE EDUCACAO BASICA. BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

1. INTRODUCAO
A Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento
de cardter normativo que define o conjunto organico e progressi-
vo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desen-
volver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educagdo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educagdo escolar, tal como a define o § 12 do Ar-
tigo 12 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei
n2 9.394/1996),e esta orientado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam a formagdo humana integral e a construgdo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN)

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sis-
temas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios e das propostas pedagogicas das instituigdes escolares,
a BNCC integra a politica nacional da Educagdo Basica e vai contri-
buir para o alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito fe-
deral, estadual e municipal, referentes a formac¢do de professores,
a avaliagdo, a elaboragdo de contelidos educacionais e aos critérios
para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvi-
mento da educagao.

Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a frag-
mentagdo das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do
regimede colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja bali-
zadorada qualidade da educagdo. Assim, para além da garantia de
acessoe permanéncia na escola, é necessario que sistemas, redes e
escolasgarantam um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento fundamental.

1 Fonte: www.scielo.br
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Ao longo da Educagdo Basica, as aprendizagens essenciais de-
finidasna BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam,
noambito pedagodgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvi-
mento.Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,-
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolverde-
mandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidada-
nia e do mundo do trabalho.

Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “edu-
cacdo deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam para
atransformacdo da sociedade, tornando-a mais humana, social-
mentejusta e, também, voltada para a preserva¢do da natureza”
(BRASIL,2013)3, mostrando-se também alinhada a Agenda 2030 da
Organizagdo das NagGes Unidas (ONU).

E imprescindivel destacar que as competéncias gerais da Edu-
cacdoBasica, apresentadas a seguir, inter-relacionam-se e desdo-
bram-seno tratamento didatico proposto para as trés etapas da
EducagdoBasica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio), articulando-se na constru¢do de conhecimentos, no desen-
volvimento dehabilidades e na formagdo de atitudes e valores, nos
termos da LDB.

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente cons-
truidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para enten-
der e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construgao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
prépria das ciéncias, incluindo a investiga¢do, a reflexdo, a anali-
se critica, a imagina¢do e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar
soluges (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifesta¢Oes artisticas e cultu-
rais, das locais as mundiais, e também participar de praticas diversi-
ficadas da producdo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-moto-
ra, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem
como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cienti-
fica, para se expressar e partilhar informacgdes, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que le-
vem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informa-
¢do e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comu-
nicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pes-
soal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relagdes préprias do mundo do trabalho e fazer esco-
Ihas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida,
com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confi-
aveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e
decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos,
a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.
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QUALIDADE PARA A EDUCAGAO INFANTIL. BRASILIA:
MEC/SEB, 2006. VOL.1

PARAMETROS NACIONAIS DE QUALIDADE PARA A EDUCA-
CAO INFANTIL- VOLUME 1

Introdugdo

O documento Pardametros Nacionais de Qualidade para a
Educacdo Infantil (volumes 1 e 2) busca responder com uma agao
efetiva aos anseios da area, da mesma forma que cumpre com a
determinacdo legal do Plano Nacional de Educagdo, que exige a co-
laboragdo da Unido para atingir o objetivo de “Estabelecer parame-
tros de qualidade dos servigos de Educagdo Infantil, como referén-
cia para a supervisdo, o controle e a avaliagdo, e como instrumento
para a adog¢do das medidas de melhoria da qualidade” (Brasil, 2001,
cap. Il, item 19 do tépico Objetivos e Metas da Educagdo Infantil).
Assegurar a qualidade na educagao infantil por meio do estabeleci-
mento desses parametros é uma das diretrizes da Politica Nacional
de Educacdo Infantil (Brasil).

Entendendo que em uma perspectiva de gestdo democratica
e participativa, tal definicdo deve emergir de amplo debate entre
os segmentos envolvidos no trabalho educativo com criangas de
0 até 6 anos, o Ministério coordenou um processo de discussdo
desses parametros em diferentes regides do pais, incorporando a
contribuicdo que muitas secretarias de educagdo, entidades e gru-
pos desenvolvem no sentido de aprimorar a qualidade da Educagdo
Infantil.

Para que fosse instaurada uma discussdo qualificada que con-
tribuisse efetivamente para o avango da Educacdo Infantil no Brasil,
realizou-se um processo de trabalho em etapas, durante as quais fo-
ram discutidas versGes preliminares deste texto. A primeira versdo
foi apresentada e debatida em semindrios regionais, promovidos
pela SEB/DPE/Coedi (Brasil, MEC,SEIF) em julho e agosto de 2004,
com a participagao de representantes de secretarias e conselhos
municipais e estaduais de educagao e outras entidades que atuam
direta ou indiretamente com a crianga de 0 até 6 anos de idade.

A segunda foi enviada a especialistas na area de Educagéo In-
fantil de todo o pais e, posteriormente, debatida em seminario téc-
nico realizado em maio de 2005, em Brasilia. Apds a incorporagao
de grande parte das sugestbes enviadas, uma versao, ainda prelimi-
nar do 22 volume, foi apresentada no Semindrio Nacional Politica
de Educagdo Infantil, realizado também em Brasilia, em julho do
mesmo ano.

Espera-se que esta versdo final, ao incorporar as contribui¢des
e sugestdes recebidas, contribua para solidificar consensos presen-
tes na area e superar desafios antigos, esclarecendo questdes que
ainda suscitam duvidas nos dias atuais.

Sendo o objetivo deste documento o de estabelecer padroes
de referéncia orientadores para o sistema educacional no que se
refere a organizagdo e funcionamento das instituicdes de Educagdo
Infantil, cabe apontar, inicialmente, para uma distingdo conceitu-
al que deve ser feita entre parametros de qualidade e indicadores
de qualidade. Entende-se por parametros a norma, o padrdo, ou
a variavel capaz de modificar, regular, ajustar o sistema (Houaiss e
Villar). Parametros podem ser definidos como referéncia, ponto de
partida, ponto de chegada ou linha de fronteira. Indicadores, por
sua vez, presumem a possibilidade de quantificagdo, servindo, por-
tanto, como instrumento para aferir o nivel de aplicabilidade do
parametro.

(=)
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Parametros sdo mais amplos e genéricos, indicadores mais es-
pecificos e precisos. Um parametro de qualidade inquestionavel,
por exemplo, é a formacgado especifica das professoras e dos profes-
sores de Educagao Infantil. Nesse caso, o indicador seria a série e 0
nivel propriamente dito de formagdo dos profissionais que atuam
nas instituigdes de Educagdo Infantil. A qualidade seria considerada
6tima em um determinado municipio se o parametro definido nes-
te caso fosse a formacdo exigida por lei, e todos os profissionais que
atuam nas institui¢des de Educagado Infantil tivessem essa formagao
em nivel superior.

Assim, um desdobramento necessario e esperado do docu-
mento que esta sendo apresentado seria a definicdo dos indica-
dores de qualidade. Estes permitirdo a criagdo de instrumentos
para credenciamento de instituicGes, elaboracdo de diagndsticos,
e mesmo a implementag¢do propriamente dita dos parametros de
qualidade nas instituicdes de Educagao Infantil e nos sistemas edu-
cacionais. Os indicadores de qualidade deverdo ser definidos em
niveis progressivos de exigéncia no sentido vertical e, em ambitos
também progressivos de abrangéncia (local, regional, nacional), no
sentido horizontal, permitindo, ainda, que cada instituicdo ou mu-
nicipio incorpore indicadores de qualidade construidos pela comu-
nidade que representam.

Feita a distingdo entre parametros e indicadores, sublinhamos
que a finalidade de definir os parametros de qualidade se realiza
neste documento de modo a estabelecer ndo um padrdo minimo,
nem um padrdo maximo, mas os requisitos necessarios para uma
Educacdo Infantil que possibilite o desenvolvimento integral da
crianga até os cinco anos de idade, em seus aspectos fisico, psicold-
gico, intelectual e social.

Para subsidiar a tomada de decisdes sobre conteludo, estrutu-
ra, formato e estilo de apresentacédo deste documento, foi realizada
uma andlise de experiéncias semelhantes desenvolvidas em outros
paises, revelando que as propostas enfocam e enfatizam aspectos
bastante variados. Umas sdao muito detalhadas, outras mais gené-
ricas, algumas centram-se exclusivamente na escola ou na apren-
dizagem da crianga, outras abordam politicas e sistemas como um
todo, e a linguagem utilizada ora é mais formal, ora mais informal.

Pretende-se, por meio deste documento, delimitar parametros
de qualidade suficientemente amplos para abarcar diferencgas re-
gionais, flexiveis para permitir que as manifestagdes culturais locais
tenham espaco para se desenvolver, especificos para favorecer a
criacdo de uma base nacional, de facil aplicagdo e monitoramento
a fim de possibilitar sua adocdo e, consequentemente, consolidar
essa base comum. Utilizou-se um tom afirmativo que incentivas-
se as participagdes criticas, que tornasse as proposi¢es objetivas,
permitindo a identificagdo ou contraposi¢do clara de leitores. Op-
tou-se, deliberadamente, por abordar parametros de qualidade
tanto para as instituicdes de Educagdo Infantil quanto para os sis-
temas educacionais, dadas as possibilidades que essa perspectiva
oferece de controle social reciproco das instancias envolvidas no
cuidado e na educacdo da crianca de 0 até 6 anos de idade.

Colocaram-se em relevo questdes especificas e polémicas da
realidade brasileira tais como, periodo de funcionamento das insti-
tuicOes, respeito a diversidade, regime de colaboragdo, autonomia
federativa e responsabilidade dos sistemas estaduais com a Educa-
¢do Infantil nos municipios onde ndo existe sistema de ensino.

A apresentacdo deste documento — organizado em dois volu-
mes - visa facilitar seu manuseio pelos leitores. O primeiro aborda
aspectos relevantes para a definicdo de parametros de qualidade
para a Educagdo Infantil no pais. Apresenta uma concepgdo de
crianga, de pedagogia da Educacdo
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Infantil, a trajetdria histérica do debate da qualidade na Educa-
¢do Infantil, as principais tendéncias identificadas em pesquisas re-
centes dentro e fora do pais, os desdobramentos previstos na legis-
lagdo nacional para a area e consensos e polémicas no campo. No
segundo, explicitam-se, inicialmente, as competéncias dos sistemas
de ensino e a caracterizagdo das instituicGes de educagdo infantil a
partir de defini¢Oes legais, entendendo que um sistema educacio-
nal de qualidade é aquele em que as instancias responsaveis pela
gestdo respeitam a legislagdo vigente. Finalmente, sdo apresenta-
dos os parametros de qualidade para os sistemas educacionais e
para as instituigdes de educagdo infantil no Brasil, com o intuito de
estabelecer uma referéncia nacional que subsidie os sistemas na
discussao e implementagdo de parametros de qualidade locais.

E importante reafirmar que a histéria da construcdo de uma
Educagdo Infantil de qualidade no Brasil j& percorreu muitos cami-
nhos, ja contou com muitos protagonistas, ja alcangou resultados
significativos e ja identificou obstaculos a serem superados. Apren-
der com essa histdria e retoma-la, nesse momento, é a tarefa que
nos aguarda em mais essa etapa de um processo dinamico e cole-
tivo. Para tanto, faz-se necessario obter consensos a serem sempre
revistos e renovados, de forma democratica, contemplando as ne-
cessidades sociais em constante mudanga e incorporando os novos
conhecimentos que estao sendo produzidos sobre as criangas pe-
guenas, seu desenvolvimento em instituicdes de Educagdo Infantil,
seus diversos ambientes familiares e sociais e suas variadas formas
de expressao.

Espera-se que este documento se constitua em mais um passo
na direcdo de transformar em praticas reais, adotadas no cotidiano
das instituicdes, parametros de qualidade que garantam o direito
das criangas de zero até seis anos a Educagdo Infantil de qualidade.

Qualidade na Educagao Infantil- Fundamentos

O debate sobre a qualidade da educacgdo da crianga até 6 anos
no Brasil tem uma histdria. Para situar o atual momento, é neces-
sario rever concepgdes e recuperar os principais fios dessa histéria
para que a discussdo atual possa dialogar com os avancos e as difi-
culdades anteriores, alcangando um novo patamar nesse processo
de multiplas autorias.

Essa contextualizagdo busca contemplar:

1) a concepgdo de crianga e de pedagogia da Educacao Infantil;

2) o debate sobre a qualidade da educacdo em geral e o debate
especifico no campo da educagdo da crianga de 0 até 6 anos;

3) os resultados de pesquisas recentes;

4) a qualidade na perspectiva da legislagdo e da atuagdo dos
drgdos oficiais do pais.

1. Concepgdo de crianga e de pedagogia da Educagdo Infantil

A crianga é um sujeito social e histérico que esta inserido em
uma sociedade na qual partilha de uma determinada cultura. E
profundamente marcada pelo meio social em que se desenvolve,
mas também contribui com ele (Brasil). A crianga, assim, ndo é uma
abstragdo, mas um ser produtor e produto da histéria e da cultura
(Faria).

Olhar a crianga como ser que ja nasce pronto, ou que nasce
vazio e carente dos elementos entendidos como necessdrios a vida
adulta ou, ainda, a crianga como sujeito conhecedor, cujo desen-
volvimento se da por sua prépria iniciativa e capacidade de agdo,
foram, durante muito tempo, concep¢des amplamente aceitas na
Educagdo Infantil até o surgimento das bases epistemoldgicas que
fundamentam, atualmente, uma pedagogia para a infancia. Os no-
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vos paradigmas englobam e transcendem a histdria, a antropologia,
a sociologia e a propria psicologia resultando em uma perspectiva
que define a crianga como ser competente para interagir e produzir
cultura no meio em que se encontra.

Essa perspectiva é hoje um consenso entre estudiosos da Edu-
cacgdo Infantil (Bondioli e Mantovani; Souza; Kramer; Myers; Cam-
pos Et Al.; Oliveira; Rossetti-Ferreira; Machado; Oliveira).

A interagdo a que se referem os autores citados ndo é uma in-
teragdo genérica. Trata-se de interagdo social, um processo que se
da a partir e por meio de individuos com modos histérica e cul-
turalmente determinados de agir, pensar e sentir, sendo invidvel
dissociar as dimensdes cognitivas e afetivas dessas interagdes e os
planos psiquico e fisioldgico do desenvolvimento decorrente (Vy-
gotsky). Nessa perspectiva, a interagdo social torna-se o espago de
constituicao e desenvolvimento da consciéncia do ser humano des-
de que nasce (Vygotsky).

Muitas vezes vista apenas como um ser que ainda ndo é adulto,
ou é um adulto em miniatura, a crianga € um ser humano unico,
completo e, ao mesmo tempo, em crescimento e em desenvolvi-
mento. E um ser humano completo porque tem caracteristicas ne-
cessarias para ser considerado como tal: constituigao fisica, formas
de agir, pensar e sentir. E um ser em crescimento porque seu corpo
estd continuamente aumentando em peso e altura. E um ser em de-
senvolvimento porque essas caracteristicas estdo em permanente
transformacgdo. As mudangas que vdo acontecendo sdo qualitativas
e quantitativas- o recém-nascido é diferente do bebé que engati-
nha, que é diferente daquele que ja anda, ja fala, ja tirou as fraldas.
O crescimento e o desenvolvimento da crianga pequena ocorrem
tanto no plano fisico quanto no psicolégico, pois um depende do
outro.

Embora dependente do adulto para sobreviver, a crianga é
um ser capaz de interagir num meio natural, social e cultural des-
de bebé. A partir de seu nascimento, o bebé reage ao entorno, ao
mesmo tempo em que provoca reagdes naqueles que se encontram
por perto, marcando a histdria daquela familia. Os elementos de
seu entorno que compdem o meio natural (o clima, por exemplo),
social (os pais, por exemplo) e cultural (os valores, por exemplo)
irdo configurar formas de conduta e modificagdes reciprocas dos
envolvidos.

No que diz respeito as interagdes sociais, ressalta-se que a
diversidade de parceiros e experiéncias potencializa o desenvolvi-
mento infantil.

Criancas expostas a uma gama ampliada de possibilidades in-
terativas tém seu universo pessoal de significados ampliado, desde
gue se encontrem em contextos coletivos de qualidade. Essa afir-
mativa é considerada valida para todas as criangas, independente-
mente de sua origem social, pertinéncia étnico-racial, credo politico
ou religioso, desde que nascem.

Por sua vez, a visdo da crianca como ser que é também parte da
natureza e do cosmo merece igualmente destaque, especialmente
se considerarmos as ameagcas de esgotamento de recursos em nos-
so planeta e as alteragdes climaticas evidentes nos uUltimos anos.
Conforme alerta Tiriba, os seres humanos partilham a vida na Terra
com inUmeras espécies animais, vegetais e minerais, sem as quais
a vida no planeta ndo pode existir. Essas espécies, por sua vez, inte-
ragem permanentemente, estabelecendo-se um equilibrio fragil e
instavel entre todos os seres que habitam o ar, a dgua dos rios, dos
lagos e dos mares, os campos, as florestas e as cidades, em nosso
sistema solar e em todo o universo.

A intengdo de aliar uma concepgdo de crianga a qualidade dos
servicos educacionais a ela oferecidos implica atribuir um papel es-
pecifico a pedagogia desenvolvida nas instituicdes pelos profissio-
nais de Educagdo Infantil. Captar necessidades que bebés eviden-
ciam antes que consigam falar, observar suas reacGes e iniciativas,
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interpretar desejos e motiva¢des sdo habilidades que profissionais
de Educacdo Infantil precisam desenvolver, ao lado do estudo das
diferentes areas de conhecimento que incidem sobre essa faixa eta-
ria, a fim de subsidiar de modo consistente as decisdes sobre as
atividades desenvolvidas, o formato de organizagdo do espago, do
tempo, dos materiais e dos agrupamentos de criangas.

Pesquisas realizadas desde a década de 1970 (Hardy; Platone;
Stamback) enfatizam que todas as criangas podem aprender, mas
nao sob qualquer condi¢dao. Antes mesmo de se expressarem por
meio da linguagem verbal, bebés e criancas sdo capazes de interagir
a partir de outras linguagens (corporal, gestual, musical, plastica,
faz-de-conta, entre outras) desde que acompanhadas por parceiros
mais experientes. Apoiar a organizagao em pequenos grupos, esti-
mulando as trocas entre os parceiros; incentivar a brincadeira; dar-
-Ihes tempo para desenvolver temas de trabalho a partir de propos-
tas prévias; oferecer diferentes tipos de materiais em fungdo dos
objetivos que se tem em mente; organizar o tempo e o espago de
modo flexivel sdo algumas formas de intervengdo que contribuem
para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. As inicia-
tivas dos adultos favorecem a inten¢do comunicativa das criangas
pequenas e o interesse de umas pelas outras, o que faz com que
aprendam a perceber-se e a levar em conta os pontos de vista dos
outros, permitindo a circulagdo das ideias, a complementagdo ou a
resisténcia as iniciativas dos parceiros. A oposi¢do entre parceiros,
por exemplo, incita a propria argumentacao, a objetiva¢do do pen-
samento e o recuo reflexivo das criangas. (Machado, 1998).

Ao se levar em conta esses aspectos, ndo se pode perder de vis-
ta a especificidade da pedagogia da Educacgdo Infantil, como afirma
Rocha: Enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e como objeto
fundamental o ensino nas diferentes areas através da aula; a cre-
che e a pré-escola tém como objeto as relagGes educativas travadas
num espago de convivio coletivo que tem como sujeito a crianga de
0 até 6 anos de idade.

E importante destacar que essas relacdes educativas, as quais
a autora se refere, na instituicdo de Educagao Infantil sdo perpassa-
das pela fungdo indissociavel do cuidar/educar, tendo em vista os
direitos e as necessidades préprios das criangas no que se refere a
alimentacdo, a saude, a higiene, a prote¢do e ao acesso ao conhe-
cimento sistematizado. Este Ultimo aspecto torna-se especialmente
relevante no caso das creches no Brasil, onde em muitas delas ainda
predomina um modelo de atendimento voltado principalmente a
alimentagdo, a higiene e ao controle das criangas, como demons-
tra a maioria dos diagndsticos e dos estudos de caso realizados
em creches brasileiras (Campos; Fullgraf; Wiggers). Essa afirmagao
evidencia a ndo-superagdo do carater compensatério da Educagdo
Infantil denunciado por Kramer que ainda se manifesta nos dias
atuais, como também a polarizagdo assisténcia versus educacdo,
apontada insistentemente por Kuhlmann Jr. Sabemos que ndo bas-
ta apenas transferir as creches para os sistemas de ensino, pois “na
sua histdria, as instituicdes pré-escolares destinaram uma educagdo
de baixa qualidade para as criangas pobres, e isso é que precisa ser
superado”.

Assim, a énfase na apropriagdo de significados pelas criangas,
na ampliagdo progressiva de conhecimentos de modo contextuali-
zado, com estratégias apropriadas as diferentes fases do desenvol-
vimento infantil, parece bastante justificada.

Da mesma forma que defendemos uma perspectiva educacio-
nal que respeite a diversidade cultural e promova o enriquecimen-
to permanente do universo de conhecimentos, atentamos para a
necessidade de adogdo de estratégias educacionais que permitam
as criangas, desde bebés, usufruirem da natureza, observarem e
sentirem o vento, brincarem com &agua e areia, atividades que se
tornam especialmente relevantes se considerarmos que as crian-
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¢as ficam em espagos internos as construgdes na maior parte do
tempo em que se encontram nas instituicdes de Educagdo Infantil.
Criando condig¢des para que as criancas desfrutem da vida ao ar li-
vre, aprendam a conhecer o mundo da natureza em que vivemos,
compreendam as repercussdes das agdes humanas nesse mundo e
sejam incentivadas em atitudes de preservagdo e respeito a biodi-
versidade, estaremos difundindo uma concep¢do de educagdo em
qgue o ser humano é parte da natureza e ndo seu dono e senhor
absoluto (Tiriba).

Os aspectos anteriormente abordados devem ser considerados
no processo de discussao e elaboragdo de diretrizes pedagdgicas
dos sistemas de ensino e das propostas pedagdgicas das institui-
¢Oes de Educacgdo Infantil. Vale ressaltar a relevancia da participa-
¢do dos professores, dos demais profissionais da instituicdo e da
comunidade nesse processo, ndo sé para que os aspectos citados
sejam efetivamente considerados no desenvolvimento da proposta
como também para cumprir a legislagao.

Em sintese, para propor parametros de qualidade para a Educa-
¢do Infantil, é imprescindivel levar em conta que as criancas desde
gue nascem sdo:

- cidaddos de direitos;

- individuos Unicos, singulares;

- seres sociais e historicos;

- seres competentes, produtores de cultura;

- individuos humanos, parte da natureza animal, vegetal e mi-
neral.

Por sua vez, as criangas encontram-se em uma fase de vida
em que dependem intensamente do adulto para sua sobrevivén-
cia (Machado). Precisam, portanto, ser cuidadas e educadas, o que
implica:

- ser auxiliadas nas atividades que ndo puderem realizar sozi-
nhas;

- ser atendidas em suas necessidades bdasicas fisicas e psicolo-
gicas;

- ter atengdo especial por parte do adulto em momentos pecu-
liares de sua vida.

Além disso, para que sua sobrevivéncia esteja garantida e seu
crescimento e desenvolvimento sejam favorecidos, para que o cui-
dar/educar sejam efetivados, é necessario que sejam oferecidas as
criangas dessa faixa etdria condi¢des de usufruirem plenamente
suas possibilidades de apropriacdo e de produgdo de significados
no mundo da natureza e da cultura. As criangas precisam ser apoia-
das em suas iniciativas espontaneas e incentivadas a:

- brincar;

- movimentar-se em espagos amplos e ao ar livre;

- expressar sentimentos e pensamentos;

- desenvolver a imaginagdo, a curiosidade e a capacidade de
expressao;

- ampliar permanentemente conhecimentos a respeito do
mundo da natureza e da cultura apoiadas por estratégias pedagdé-
gicas apropriadas;

- diversificar atividades, escolhas e companheiros de interagdo
em creches, pré-escolas e centros de Educagdo Infantil.

A crianga, parte de uma sociedade, vivendo em nosso pais, tem
direito:

- a dignidade e ao respeito;

- autonomia e participagao;

- a felicidade, ao prazer e a alegria;

- aindividualidade, ao tempo livre e ao convivio social;

- a diferenca e a semelhanga;

- aiigualdade de oportunidades;

- ao conhecimento e a educacdo;

- a profissionais com formacao especifica;

- a espagos, tempos e materiais especificos.
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2. O debate sobre a qualidade da educagao e da Educagdo In-
fantil

Na ultima década do século XX, o discurso sobre a qualidade
da educagdo ocupou um espaco significativo no debate educacional
e direcionou politicas implantadas no quadro das reformas educa-
cionais nos diversos paises. Sucedendo a um periodo de significa-
tiva expansdo de matriculas na Educagdo Basica, com a crescente
presenca de alunos das classes populares nas escolas, houve um
deslocamento das preocupagdes com a democratiza¢cdo do acesso
para a énfase nas questGes de permanéncia.

A educagdo submeteu-se a uma crescente preocupagdo com
medidas de eficiéncia na gestdo dos recursos disponiveis marcadas
pela influéncia dos 6rgdos de cooperagdo internacional. Concep-
¢Oes originadas do mundo empresarial foram adotadas, tais como
os chamados programas de qualidade total, que procuram substi-
tuir os controles externos do trabalho por uma adesdo do trabalha-
dor as metas de qualidade das empresas. No lugar de uma estrutura
hierarquizada de administracdo dos sistemas de educagao, buscou-
-se descentralizar responsabilidades e tarefas, ao mesmo tempo em
que se montou um sofisticado aparato de avaliagdo dos resultados
de aprendizagem dos alunos, resultados estes considerados produ-
to da educacdo.

Muitos estudiosos tém analisado criticamente essas tendén-
cias, o que vem permitindo uma evoluc¢do do debate nos anos mais
recentes. Casassus e Enguita chamam a atengdo para o risco pre-
sente nesse deslocamento do discurso que substitui a preocupacgdo
com a igualdade pelo foco na qualidade, principalmente em con-
textos de desigualdade social, nos quais os processos de exclusdo
acontecem tanto dentro como fora da escola. Nesse sentido, recu-
peram um debate desenvolvido em décadas passadas, que opunha
a preocupac¢do com qualidade a exigéncia da “quantidade”, ou seja,
a democratiza¢do do acesso a educacdo (Beisiegel). Apple, mostra
como a importagao de critérios de qualidade baseados na ldgica do
mercado— que incentivam a competicdo entre escolas, premiam os
professores de acordo com os resultados dos alunos e equiparam as
familias a consumidores de produtos e servicos— tende a ampliar
as desigualdades nas escolas. Outros autores argumentam que a
qualidade da educagdo ndo se mede somente pelos resultados ob-
tidos pelos alunos nos testes de aprendizagem, mas também pelo
processo educativo vivido na escola, que envolve aspectos mais am-
plos de formagao para a cidadania, o trabalho e o desenvolvimento
da pessoa.

Por sua vez, o respeito a diversidade cultural e étnica e a consi-
deracdo das realidades locais, reivindicados por diversos movimen-
tos sociais, no bojo de um questionamento sobre a imposi¢do de
critérios estabelecidos unilateralmente a partir da légica dos grupos
dominantes, reforcam a demanda por processos mais participativos
de defini¢do e afericdo da qualidade da educacdo.

No Brasil, iniciativas nesse sentido tém sido realizadas por
administragdes municipais que adotaram a concepgdo de “qua-
lidade social” e por grupos que militam na area educacional. Um
dos exemplos é a Consulta sobre qualidade da educagdo na escola
(2002), pesquisa realizada em dois estados brasileiros com apoio da
Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, que procurou ouvir o
que diretores, professores, funcionarios, alunos, pais e pessoas da
comunidade pensam sobre qualidade da escola. Outro exemplo é o
projeto Indicadores da Qualidade na Educagdo (2004), realizado por
Acdo Educativa, Unicef, PNUD e Inep, com participa¢do ampla, que
buscou desenvolver um instrumento flexivel para ajudar a comuni-
dade escolar a avaliar e a melhorar a qualidade da escola. Em recen-
te seminario na Bolivia, promovido pelo Conselho de Educagdo de
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Adultos da América Latina (Ceaal), foram apresentadas e debatidas
diversas abordagens desse tema, entre as quais essa experiéncia
brasileira e documentos de outros paises com critérios de qualida-
de elaborados por centrais sindicais, movimentos populares e orga-
nizagdes ndao governamentais.

No que se refere a Educagao Infantil, a origem do debate sobre
a qualidade foi marcada pela abordagem psicoldgica. No inicio, a
preocupag¢do com os supostos efeitos negativos da separagdo en-
tre mae e crianga pequena levou a um questionamento da creche
centrado principalmente nos aspectos afetivos do desenvolvimento
infantil. Em um segundo momento, sob efeito das teorias da priva-
¢do cultural a partir da década de 1960, houve um deslocamento
do foco para o desenvolvimento cognitivo da crianga, visando ao
seu aproveitamento futuro na escola primaria. O uso de testes psi-
coldgicos foi incentivado, e os resultados considerados positivos de
algumas experiéncias, principalmente nos Estados Unidos, reforga-
ram os argumentos em defesa da expansdo da oferta de educagao
pré-escolar para as criangas menores de 6 anos.

A continuidade do debate levou a um amadurecimento das
abordagens no campo da psicologia do desenvolvimento. Em diver-
sos paises ocorreram mudangas de énfase que contribuiram para
novas concepgles direcionadas para a melhoria da qualidade. A
critica ao foco exclusivo na separagao mde—crianga, a valorizagdo
do papel da mulher na sociedade, a mudanga de uma preocupacéo
voltada principalmente a escolaridade futura para a valorizagdo das
experiéncias vividas no cotidiano das instituicdes de Educagdo In-
fantil foram fatores importantes nesse processo. As abordagens de
avaliacdo da qualidade também passaram a conferir maior atengdo
aos contextos familiares e locais, emergindo desses trabalhos um
consenso a respeito da importancia da formagdo em servico e da
participacdo das familias. Foram consideradas também nesse de-
bate as diferencgas de tradicdo e as varias modalidades nacionais de
oferta de atendimento educacional, as questdes das desigualdades
sociais e o respeito a diversidade cultural.

Na Comunidade Européia, em 1991, foi publicado o docu-
mento Quality in services for young children: a discussion paper
(Qualidade dos servigos para a crianga pequena: um texto para
discussdo) (Balageur; Mestres; Penn), elaborado por integrantes
da Rede Europeia de Atendimento Infantil, coordenada por Peter
Moss, pesquisador ligado a Universidade de Londres. O contexto
europeu, caracterizado por uma enorme diversidade de culturas,
linguas, identidades nacionais e regionais, exigiu a adog¢do de uma
perspectiva sensivel as diferengas de tradicao e as varias modalida-
des nacionais de oferta de atendimento educacional. Por sua vez, as
experiéncias consolidadas e reconhecidas por sua qualidade, como,
por exemplo, aquelas desenvolvidas nas regides do norte da Itdlia e
na Escandindvia, inspiraram e ajudaram a formulagdo de uma con-
cepcdo de qualidade mais avangada, atenta para as questdes das
desigualdades sociais e ao mesmo tempo voltada para o respeito a
diversidade cultural.

Mais recentemente, foi feita uma revisdo dessa experiéncia,
a qual evidencia a crescente inquietagdo com 0s grupos sociais
de origem étnica, cultural e religiosa diversa dos povos europeus,
representados ali principalmente pelos imigrantes dos paises em
desenvolvimento. Assim, os problemas decorrentes do confronto
entre identidades diferentes contribuem para a énfase maior na
necessidade de uma relativizagdo de perspectivas na definicao de
padrdes de atendimento educacional.

Peter Moss fez uma sintese interessante desse debate durante
o Il COPEDI Congresso Paulista de Educagdo Infantil, realizado em
2000. Segundo ele:

1) a qualidade é um conceito relativo, baseado em valores;
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2) definir qualidade é um processo importante por si mesmo,
oferecendo oportunidades para compartilhar, discutir e entender
valores, ideias, conhecimentos e experiéncias;

3) o pro- cesso deve ser participativo e democratico, envolven-
do grupos diferentes, que incluem alunos, familias e profissionais;

4) as necessidades, as perspectivas e os valores desses grupos
podem divergir;

5) portanto, definir qualidade é um processo dinamico, conti-
nuo, requer revisdes e nunca chega a um enunciado definitivo.

Na mesma linha de reflexdo, Anna Bondioli sintetiza a natureza
da qualidade nos servigos para a “primeirissima” infancia, na pers-
pectiva dos educadores da regido da Emilia Romanha, na Italia:

- a qualidade tem uma natureza transacional;

- a qualidade tem uma natureza participativa;

- a qualidade tem uma natureza auto reflexiva;

- a qualidade tem uma natureza contextual e plural;

-a qualidade é um processo;

- a qualidade tem uma natureza transformadora.

No caso brasileiro, a desigualdade apresenta diversas faces,
como ha tempos aponta Rosemberg, ndo se resumindo as diferen-
¢as sociais e econdmicas, mas expressando-se também nas discri-
minagGes de etnia e género, nos contrastes entre a cidade e o cam-
po e entre as regides do pais.

Em um pais marcado por tantas diferencgas, o equilibrio entre
a preocupagdo com a igualdade e a preocupagdo com o respeito
as diferencas nem sempre é facil de alcancar. O desigual acesso a
renda e aos programas sociais estd marcado por esses diversos per-
tencimentos de classe, de etnia e de género, herangas histdricas e
culturais que também se expressam no acesso a Educagao Infantil
e na qualidade dos programas oferecidos. Assim, no contexto bra-
sileiro, discutir a qualidade da educag¢do na perspectiva do respeito
a diversidade implica necessariamente enfrentar e encontrar cami-
nhos para superar as desigualdades no acesso a programas de boa
qualidade, que respeitem os direitos basicos das criangas e de suas
familias, seja qual for sua origem ou condigao social, sem esquecer
que, entre esses direitos basicos, se inclui o direito ao respeito as
suas diversas identidades culturais, étnicas e de género.

Ademais, é preciso considerar que ndo existe ainda um pata-
mar minimo de qualidade que caracterize a maior parte dos esta-
belecimentos de Educacdo Infantil. Assim, o respeito a diversidade
e a consideragdo ao contexto local devem ser relativizados quando
condi¢Oes adversas, presentes nas creches ou nas pré-escolas, afe-
tam os direitos bdsicos da crianga pequena, chegando a significar
riscos a seu desenvolvimento fisico, psicolégico e como ser social.

A partir do debate mais geral sobre a qualidade na educagdo
e mais especificamente em rela¢cdo ao atendimento na Educagdo
Infantil, é possivel extrair algumas conclusoes:

1) a qualidade é um conceito socialmente construido, sujeito a
constantes negociagdes;

2) depende do contexto;

3) baseia-se em direitos, necessidades, demandas, conheci-
mentos e possibilidades;

4) a definicdo de critérios de qualidade esta constantemente
tensionada por essas diferentes perspectivas.

3. Resultados de pesquisas recentes

J4 existe um conhecimento acumulado, a partir de pesquisas
empiricas, sobre os fatores associados a resultados obtidos por
criangas em seu desempenho cognitivo e sécio emocional que es-
tdo ligados a caracteristicas dos estabelecimentos de Educagdo In-
fantil frequentados. Essas pesquisas procuram controlar os demais
fatores ligados as condi¢des e as caracteristicas das familias e do
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meio social e cultural das criancgas e suas caracteristicas individuais,
no sentido de identificar o peso dos fatores escolares na avaliagao
dos resultados obtidos pelas criangas em diversos momentos, des-
de o final da etapa pré-escolar até as primeiras séries do Ensino
Fundamental.

Esses resultados sdao importantes no sentido de sugerir quais
seriam as dimensdes de qualidade estratégicas a serem priorizadas
para se obter os resultados mais positivos no desempenho presente
e futuro das criangas. Em décadas passadas, foram realizados varios
estudos desse tipo, um dos quais bastante divulgado, que acompa-
nhou um grupo de criancas até a fase adulta, realizado nos Estados
Unidos, o Perry School Project. Apesar de polémico, esse estudo até
hoje é citado para reforcar o argumento de que investimentos em
Educagdo Infantil de boa qualidade produzem resultados positivos
a longo prazo, inclusive do ponto de vista econémico.

No Brasil, um estudo promovido pelo Banco Mundial e pelo
Ipea utilizou dados do IBGE para calcular os efeitos da frequéncia
a pré-escola. A pesquisa baseou-se em dados sobre a situagdo es-
colar passada de uma amostra da populacdo entre 25 e 64 anos
de idade para avaliar retrospectivamente os efeitos dessa variavel
sobre a escolaridade, o emprego e o estado nutricional dos sujeitos.
As conclusdes apontam para um efeito significativo da frequéncia a
pré-escola sobre a escolaridade dos individuos (série completada e
repeténcias), controlando-se as variaveis de origem socioeconémi-
ca. Foram constatadas também taxas de retorno econémicas positi-
vas para o investimento em pré-escola.

A maior parte dessas pesquisas investigou os efeitos de pro-
gramas pré-escolares, sendo menor o niumero de estudos sobre a
creche. Como ja foi comentado em artigo publicado em 1997, que
realizou uma ampla revisdo sobre investiga¢des realizadas no Brasil
e no exterior, inclusive em outros paises da América Latina, sobre os
efeitos da Educagado Infantil, os resultados desses estudos reforgam
o fato de que as criangas que frequentam uma Educagdo Infantil
de boa qualidade obtém melhores resultados em testes de desen-
volvimento e em seu desempenho na escola primaria, sendo esses
efeitos mais significativos justamente para as criangas mais pobres.
Resumindo as principais conclusdes desses estudos, o artigo aponta
para trés fatores de qualidade identificados em diferentes paises e
contextos: a formacdo dos professores, o curriculo e a relagdo da
escola com a familia (Campos).

Alguns levantamentos recentes de grande escala estdo pro-
curando esmiugar melhor esses fatores analisando de perto ca-
racteristicas dos diferentes tipos de servigos frequentados pelas
criangas, por meio de estudos longitudinais, em que também sdo
investigados os diversos efeitos constatados no desempenho das
criangas em determinadas fases de seu desenvolvimento. S3o assim
comparadas as diferentes trajetdrias de coortes de criancgas: aque-
las que nao frequentam nenhum tipo de creche ou pré-escola, as
que sdo cuidadas apenas pelos pais, as que ficam sob cuidados de
outros adultos, e assim por diante, tentando cobrir as vérias situa-
cOes possiveis e testando estatisticamente as associa¢des observa-
das entre as diferentes experiéncias e os resultados das criangas,
medidos com auxilio de diversas técnicas.

Dois grandes projetos de pesquisa, um na Inglaterra e outro
nos EUA, investigam atualmente essas questdes. Os resultados pos-
siveis de serem acessados, em publica¢des e pela Internet, sdo ain-
da parciais, pelo fato de serem estudos longitudinais com muitos
dados ainda em analise. O projeto britanico incluiu criangas somen-
te a partir dos 3 anos de idade, e o norte-americano selecionou
sua amostra desde o momento do nascimento das criangas, apre-
sentando resultados principalmente sobre a frequéncia a creches e
outras modalidades de cuidado a criangas de até 3 anos.
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