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Resumo:

Neste final de século, o desenvolvimento das politicas para a infAncia associa-se a
universalizacao da educacdo pré-escolar e a definicao das Orientacbes curriculares,
tendo em vista melhorar a qualidade do atendimento prestado as criangas. Estas
Orientacdes curriculares expressam uma relagao com o poder e o saber e configuram um
determinado fazer. E nesta relacdo que o presente trabalho se debruca sobre 0s
discursos do poder, do saber e do fazer. Ao longo destes discursos deparamos com um
conjunto de dicotomias, estruturadas entre o privado € o publico, o instruir e o educar, e

que remetem para diferentes concepgdes de crianca e de educacao de infancia.

Argumenta-se que a pratica pedagogica das educadoras, tal como a educacéo da
infancia, da mesma forma que € inseparavel dos paradigmas socio-culturais, & conectavel
com a ideia da emancipagéo humana, e, por conseguinte, com uma ideia de crianga como
agente n&o passivo, que atribui, por si propria, significados ao mundo social em que vive.

Seguindo uma metodologia proxima de uma interpretagdo fenomenologica
procuramos mobilizar a nossa propria experiéncia, e reconstruir, ndo s6 os sentidos que
habitam a acg¢ado pedagdgica das educadoras, como também as implicagbes que as
Orientagdes Curriculares podem exercer sobre o ser, 0 saber e o fazer destas

profissionais.




ABSTRACT:

At the end of this century the development of policies towards childhood is related
to the universal generalisation of preschool education and to the definition of the Curricula
Guidance, keeping in view the improvement of the quality of the service provided to the
children. This Curricula Guidance shows a connection with the “‘can do” and the “knowing”
and both configure a certain “doing”. The present work examines this relationship of the

discourses of the “can do”, “knowing” and “doing”.

Throughout these discourses we come across a set of dichotomies structured
between the private and the public, between instructing and educating and both referring

to different notions of child and childhood education.

It is subject of discussion that the pedagogical skill of the educators, such as the
childhood education, is inseparable from the social and cultural paradigms in the same
way as it is connectable to the idea of human emancipation. Therefore, there is the
concept of a child as a non-passive agent that attributes, by himself, meanings to the

social world the child lives in.

According to a methodology close to a phenomenological interpretation, we try to
mobilise our own experience and rebuild not only the directions that make part of the
pedagogical action of the educators, but also the implications that the Curricula Guidance

may have towards the “can do”, “knowing” and “doing” of these professionals.




RESUME:

En cette fin de siécle, le développement des politiques pour I'enfance s’associe a
I'universalisation de I'éducation préscolaire et a la définition des Orientations de Carriére,
en vue d’'améliorer la qualité d’écoute prétée aux enfants. Ces orientations de Carriere
expriment une relation avec le pouvoir et le savoir, et représentent un certain savoir-faire.
Ce travail-ci se penche sur cette relation, sur les discours du pouvoir, du savoir et du
savoir-faire. Tout au long de ces discours, nous rencontrons un ensemble de dichotomies,
structurées entre le privé et le publique, Iinstruction et Iéducation, et qui renvoient aux

différentes conceptions de I'enfant et de 'éducation de 'enfance.

Il est argumenté que la pratique pédagogique des éducatrices, telle que I'éducation
de I'enfance, de méme qu'elle est inséparable des paradigmes socioculturels, liée a l'idée
de 'émancipation humaine, et par conséquent a une idée de I'enfant en tant qu'agent non-

passif, attribue d’elle-méme des significations au monde social dans lequel il vit.

En suivant une méthodologie proche de l'interprétation phénoménologique nous
avons cherché a mobiliser notre propre expérience, et a reconstituer non seulement les
sens qui résident dans l'action pédagogique des éducatrices, mais aussi les implications
que les Orientations de Carriere peuvent exercer sur I'é&tre, le savoir et le savoir-faire de

ces professionnelles.
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INTRODUGAO

“ Nunca se sabe bem o que vai ser o quadro sem ter
estudado muito antes de o fazer. E mesmo assim... ha
partes do quadro que ndo conhego — s6 a medida que
o fago...” (Paula Rego, in: Moura, V. 2001:41)




|. Apresentagdo do trabalho

Uma analise socio-historica da trajectéria da Educagdo da Infancia em
idade pré-escolar mostra que este percurso se estruturou em torno de uma
originalidade cujos contornos enunciam caracteristicas muito proprias: a nao
obrigatoriedade; a forte ligagdo aos pais e as familias; a autonomia face ao
sistema escolar; a integracdo nas comunidades; a existéncia de servicos
concorrentes e complementares; a formagéo especifica para educadoras de
infancia’: a existéncia de varios curriculos (opgdes educativas) matriciadas
sobretudo pela formagéo inicial e continua e pelas caracteristicas pessoais
(percurso individual) e experiéncia profissional acumulada, da pessoa que € a
educadora (Marmoz, 1997).

Contudo, este subsistema, embora sendo parte integrante do sistema
educativo oficial desde 1973, foi considerado como segunda prioridade durante
largos anos. No final dos anos 90, assistimos a uma transformagao da EPE,
que &, de facto, largamente tributaria da crescente centralidade e importancia
estratégica que as politicas educativas actuais lhe concedem. Com efeito,
estas politicas configuram um novo quadro de referéncia para o sector, quando
definem a EPE, enquanto servigo publico, acompanhado por uma expansao e
desenvolvimento da rede, e como a primeira etapa da educagéo basica no
processo de educagao ao longo da vida.

Neste contexto, o processo de institucionalizacdo da educagdo das
criancas em idade pré-escolar, reconstruido em torno das Orientagdes
Curriculares, constitui uma das caracteristicas que, em nosso entender, melhor
simbolizam a ruptura paradigmatica nesta viragem de século. Sao exactamente
os propositos de elevagao da qualidade pedagogica, configurados, por sua vez,
pelo novo paradigma, que conduzem a necessidade de questionar as relagdes
existentes entre o que é proclamado pelas actuais politicas educativas que
“constituem a substancia da mudanga” (Hargreaves, 1994:6) e “ as mudangas
reais “ (Hargreaves, 1994:6) que estdo a ocorrer, ou ndo, quer ao nivel da
accao pedagogica dos educadores, quer ac nivel dos contextos profissionais

de exercicio da mesma.

' Ao longo deste trabalho, sempre que nos referirmos aos profissionais da educagéo de
infancia, utilizaremos a expressdo educadoras de infancia, dado tratar-se de um campo
profissional maioritariamente ocupado por muiheres.




Através do presente trabalho, para o qual convocamos um conjunto de
referéncias relacionaveis no ambito da educagédo de infancia em idade pre-
escolar, situadas entre os discursos do poder, do saber e do fazer, e em cujo
espaco se cruzam, também, um conjunto de vozes femininas, enquanto
narrativas circunscritas pelo quotidiano da educagao de infancia em idade preé-
escolar, procura-se delimitar o seu lugar (e o da crianga) no actual sistema de
valores educativos.

A matriz que procuramos recensear & a de que a construcao socio —
histérica da infancia, e nomeadamente a sua (re)institucionalizagéo através das
Orientagées Curriculares, esta associada aos regimes e aos modelos definidos
umas vezes por contornos socio — ideologicos, outras por contornos cientificos.
Neste sentido, argumenta-se que tais contornos nos confrontam com
ambiguidades, essencialmente estruturadas no registo bipolar, privado/publico,
instruir/educar, registos ainda n&o resolvidos no presente e que continuam a

remeter a crianca para uma posigao subalterna face a ordem adulta.

Por outro lado, sugere-se que a pratica pedagdgica das educadoras tal
como a educacdo da infancia, da mesma forma que é inseparavel dos
paradigmas socio-culturais, &, igualmente, conectavel com a ideia da
emancipacdo humana, e, por conseguinte, com uma ideia de crianga como
agente ndo passivo que atribui por si propria significados as situagbes e ao

mundo real.

Seguindo este sentido, e estando em causa as questoes da autonomia
da educadora e da crianga, 0 nosso propdsito ndo reside na recusa das
orientacdes curriculares (o instituido), antes sim, a realizagao de um exercicio
hermenéutico que referenciado a realidade da vida do quotidiano das
educadoras, ao concreto das suas vozes (ditos e ndo-ditos), desconstrua os
seus lugares comuns, as memorias (sejam elas politicas, cientificas e/ou
praticas), perscrutando as suas formas, contribuindo assim, para a sua
ressignificagao fundamentalmente em torno de uma relagdo complementar,
entre o individual e o social, entre a expressdo desenvolvida de si e dos

contransgimentos que socialmente lhe sdo cometidos.

Deste modo, esta investigacdo, embora nao esgote a sua extensividade,

pretende demonstrar que a “narrativa” & a esséncia nao apenas da




representacdo, mas também da propria constituicdo do mundo para o sujeito e
para as sociedades humanas, e que desempenha essa fun¢ao antes mesmo
da sua divisao entre narrativa de realidade e narrativa ficcional. Partindo destas
ideias, procuramos analisar, primeiro, 0 modo como O discurso politico se
autonomizou, e depois as configuragbes que esse discurso adquiriu,
nomeadamente através de paradigmas diversificados, dos modelos
pedagogicos mais utilizados no espago e tempo da infancia em idade pre-
escolar, colocando a ténica nas orientagdes curriculares enquanto organizacao
desta diversidade num referencial comum.

De seguida, tentamos desenvolver um trabalho de tradugao, na medida
em que perseguimos os sentidos, nas vozes das profissionais, €, numa légica
da construgao desses sentidos, debrugamo-nos sobre 0s consensos/conflitos
que se estdo a construir em torno destas mudangas, contribuindo ndo so6 para
descolar os efeitos que eles exercem, como também para definir os desafios
com que as educadoras actualmente se confrontam, nomeadamente ao nivel
da afirmagao de novos modelos de profissionalidade, e o lugar que eles
ocupam no processo de mudanga. A partir das vozes que escutamos,
procuramos ressignificar os sentidos que as habitam e trabalhar sobre as
implicacdes que as Orientagbes Curriculares, imprimindo (ou nédo) dimensoes
inovadoras para este sector, podem exercer sobre estas profissionais e sobre
as suas praticas pedagogicas.

O tema implicito desta dissertagao &, assim, a relacao entre as imagens
e as palavras (politicas, cientificas e praticas), mas a luz de uma narrativa que
nds proprias vamos construindo, ou seja de uma narrativa falada com o
coragdo comprometido com a educagdo de infancia e os seus fazeres
pedagogicos. Tendo como pano de fundo a transigéao paradigmatica no campo
da EPE que atras justificamos, situamos a nossa intengao numa tripla

dimensao:

) A tentativa de questionar as formas de racionalidade dominante de se
pensar a educagdo pré — escolar, e cuja concretizagdo pressupoe
desocultar as relagdes de poder subjacentes a configuracao do
sistema educativo, tendo presente o papel do estado e a forma como

exerce o seu poder;




I) O desejo de explicitar o sentido da acgéo das educadoras de infancia,
como forma de realizagéo pessoal e profissional transformando-o num
trabalho, como diz Ricoeur (1969:26) de ‘compreensdo sobre nos
proprios, pela via de compreensao do outro”;

) A oportunidade de contribuir para a construgao/produgao de
conhecimento no ambito da EPE, dada a escassa investigagao
existente neste dominio, sobretudo produzida pelos olhares das
proprias profissionais;

Neste sentido, identificamos as grandes questdes de fundo que se nos
afiguram como pertinentes para orientar o trabalho, isto é: i) que intengbes
explicitas, sustentam as politicas educativas, quando configuram e instituem as
Orientagdes Curriculares? ii) que envolvimento tém os educadores com as
Orientagées Curriculares, e que influéncias estdo a ter na reestruturagao da
sua profissionalidade (eu profissional), e das suas praticas?

A explicitacdo destas questdes arrasta consigo alguns objectivos que
tentamos perseguir na organizagéo e no desenvolvimento do trabalho. Por um
lado, compreender a conflitualidade que atravessa os processos de construgao
de consensos necessarios a institucionalizagao de politicas educativas para a
EPE, e a consequente implementacdo de Orientagbes Curriculares. Por outro,
compreender se as Orientagaoes Curriculares, enquanto instancia de medigao
entre as educadoras e o Estado, sdo percepcionadas como instrumento de
regulacéo ou de implicagao, isto &, se lhes permitem uma identificagdo com um
eu profissional e uma construgéo congruente com as expectativas pessoais e
sociais.

Todavia ter-se-a de reconhecer, e logo de inicio, que, enquanto
narradoras, escrevemos guiadas por um motivo de forga maior, € num esforgo
de pressentir aquilo que ndo se diz ou que nao € dito mas que,
simultaneamente, parecemos reconhecer. Trata-se, enfim, de assumir a nossa
vulnerabilidade..., perseguindo o sussurro que ha entre os factos, deparando —
nos com uma verdade — a que é possivel neste momento — e que, cremos, nao
cessara de nos ultrapassar, transformando as familiaridades em estranhezas,
isto & convertendo-as naquilo que desconheciamos, mas que se vai ou procura

reconhecer pela persisténcia da utopia.




Importa, ainda, realgar que, mais do que mostrar o que esta escrito,

usamos a escrita para mostrar, perscrutar as suas modelagdes, no quadro da
nossa problematica, e assim colocar um conjunto de icones ao nosso dispor e
deles fazer nossas ferramentas. E pois, nesta tenséo, no distanciamento deste

jogo, que situamos a forga deste trabalho feito de fluxos e de refluxos.




Ih. Estrutura da narrativa

A estrutura da narrativa, aqui entendida como o “carnet de route”
(percurso a seguir), emprestando ao trabalho o aspecto de uma encenagao

feita propositadamente para a narrativa, organiza-se em trés momentos:

O capitulo | revela um dos aspectos fortes da narrativa — os discursos do
poder —, isto é, 0o modo como a descri¢éo dos episddios de vida da Educagao
Pré-Escolar se intercala com a exposi¢cao das nogodes politicas de produzir a
sua narrativa, recuperando algumas controvérsias que a marcaram, € marcam,
no tempo, no contexto socio-histdrico em que tém lugar. Trata-se de um
momento, que assinala as medidas do Estado implementadoras das politicas
educativas no ambito das praticas pedagogicas curriculares, e na rede publica
do ME, desde a sua criagéo até a actualidade. Estas medidas conduzem-nos,
ndo s, a especificidade e compreensdo deste nivel de formagao, como
também ao proprio processo de construgdo e implementagdo das medidas
estatais. Incidindo nas concepcdes de educagédo que lhe estdo subjacentes,

realcamos o processo de construgéo de Orientagdes Curriculares para a EPE.

O capitulo |l centra-se numa cifra de paradigmas orientadores do credo

pedagégico das educadoras de infancia e para cuja decifragao demos lugar a

diversosquadros, que servem de mediagao entre os discursos cientificos e as
nossas proprias convicgbes. Tentando explicar com clareza o lugar do discurso
do saber e compreender como o discurso submetido a analise se justifica,
procuramos recuperar algumas das tensdes que o habitam. Neste sentido,
sustentamos a ideia de que séo estes os contornos que apelam ao retorno do
pedagoégico, através dos quais sugerimos ser (dever) possivel ressignificar este
saber, no contexto presente, (re)contando a histéria e misturando o tempo

passado com o tempo presente, numa sempre (in)esperada renovagao.

No capitulo lll, e para abordar e decifrar os discursos da acgao das
educadoras de infancia presentes neste texto, exploramos através de um
conjunto de blocos narrativos, a forma como estas profissionais, nao soé
percepcionam e incorporam as convengées, como fundamentam de forma mais
completa a adaptagdo/produgao da sua potencialidade criativa do modo de
expressao do fazer pedagogico corporizado pelas Orientagdes Curriculares.

Aléem de procurar uma depuragdo nas correntes de linguagem mais

7




Além de procurar uma depuragdo nas correntes de linguagem mais
surpreendentes, procuramos a educadora como experienciadora que aproxima
a arte do seu fazer da vida, sendo que a forma como estas correntes de
linguagem sdo combinadas correspondem ao nosso esforgo, enquanto forma

possivel, de exercitar o nosso engenho.

Nas ultimas paginas, nas consideragdes finais, mais que discutir em jeito
de sintese os perfis actuais da Educagéo Pré-Escolar, procuramos articular os
fios do nosso percurso e da nossa argumentagéo, isto &, recolocar como diria

Marc Augé (1999), “o real em posicéo de ficgao”.




. Opcgoes metodoldgicas

Gostamos de histérias que vao tomando forma a medida que vamos
trabalhando, propédsito que autojustifica a nossa opgao de tentar fazer crescer
esta investigacdo, ampliando-a a cada momento. Na verdade, a narrativa que
construimos vive com a histéria da educagdo pré-escolar, e vai sendo
modificada consoante as historias que vao aparecendo nos recortes antigos
que recordam efou focam problemas actuais mostrando a natureza da

realidade que tratam.

Deste modo, neste trabalho, as nossas opg¢des metodologicas tém por
referéncia uma metodologia de indole qualitativa, que se aproxima de uma
metodologia de interpretacdo fenomenoldgica, porque, a nosso ver, ao
insistirmos no caracter significativo das situagdes e dos factos sociais, estamos
a considerar que o importante, neste trabalho, € conhecer a logica dos
processos cognitivos dos sujeitos, educadoras de infancia, na tentativa de
apreender o sentido das suas acgdes, o vivido. Isto, porque se trata “de um
processo interactivo e dinamico que se vai gerando ao longo de todo o
processo investigativo” (Vasconcelos, 2000:176)°. Na verdade, como salienta
esta autora, os dados nao existem no terreno para serem recolhidos, eles
emergem da interacgao com as educadoras e sao apoiados nas interpretacbes
gue se vao tecendo a partir de quadros teéricos diversos e pertinentes para as
questdes delineadas (ibidem). No nosso caso, ao nivel da analise dos dados,
ao procuramos situar-nos numa perspectiva critica, dinadmica e coerente que
nos permita aceder a relagbes efou a sentidos essenciais a construgdo da
inteligibilidade do nosso objecto de estudo.

Como meio de recolha de informagbes, recorremos a pesquisa
documental que foi possivel coligir e, sobretudo, a entrevistas, na forma semi -
estruturadas, “dado que se pretende investigar o quadro de referéncias dos
sujeitos, a intensidade e natureza dos seus sentimentos™, sobre uma dada
situagdo, tendo em vista esclarecer e aprofundar algum sentido menos
explicito, colher informacao adicional e até mesmo, sempre que necessario,

reatar o discurso proferido. Dito de outra forma, pretendemos favorecer uma

2 In: Revista do GEDEI, 1,2000,174-176
* MATOS, M. (s/d) Entrevista. Caracteristicas e Técnicas. Doc. Policopiado.




situacdo de didlogo, em que o que estd em causa €& promover um
aprofundamento comunicacional, que permita a emergéncia de uma
originalidade e a afirmagéo das singularidades de cada um dos sujeitos, como
tal, produzindo os seus proprios discursos.

Para tratamento da informacdo colhida (registos orais dos sujeitos),
poderiamos ter recorrido a analise de conteldo, categorizando as logicas das
correntes de linguagem que emergem dos blocos narrativos das vozes das
educadoras presentes no texto (nossas vozes também) e cuja versao integral,
bem como as respectivas sistematizagdes, constituem os anexos desta
dissertagdo (Anexol). No entanto, neste texto de interpretacdo das
opinides/representacées dos sujeitos, mais do que um trabalho de analise,
procuramos realizar um trabalho de tradugéo (sustentado numa “epistemologia
da escuta”) das linguagens privadas numa linguagem publica, que nao tem
origem unicamente nas suas palavras, correntes de linguagem, mas que tem
também origem no sentido que Ihes tentaremos atribuir, isto &, como refere
Morin (1985), trata-se de uma “deontologia da troca”, a partir da qual
construimos é nossa argumentacgao.

Deste modo, optamos pela produgdo de uma narrativa (organizada num
registo comunicacional e interpretativo como opgdo metodologica de fundo)
que parte da “dialéctica entre factos objectivos e factos subjectivos (...) onde os
sujeitos sao actores do seu destino e da sua histéria (Morin, 1985:34). Entre
esta descricdo que interpreta e a interpretagdo que escreve, nés somos assim
intermediarios e instigadores.

Queremos que esta interpretagdo?, enquanto reconstrugao (Bergson,
1988), nao seja sobre o passado, mas que, centrada no presente, se revista
também de um caracter projectual e, neste sentido, sobre o futuro, ja que,
como refere Ferrarotti (1983:52), “a co-presenga do passado, do presente e do
futuro existe no que se pensa, no que se decide e no que se faz”. Dito de outro
modo, pretendemos abrir 0 nosso olhar a perspectivas que, reflectidas, sejam

susceptiveis de abrir novos caminhos para a acg¢ao.

4 Segundo Ricoeur (1964) “ A interpretacdo € o tabalho do pensamento que consiste em decifrar o sentido
escondido no sentido aparente, em explicitar os niveis de significacdo implicados no sentido lateral. Ao
interpela-las, veiculamos igualmente as nossas proprias questdes que véo orientar e possibilitar o trabalho
de interpretag3o. (in: E conflit des interpretations, Paris: Ed. Seuil, p.16)
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Nestas circunstancias, pretendemos apoiar-nos num leque diversificado
de informacao, incidindo ndo sé sobre as vozes das educadoras de infancia,
como também sobre os discursos mais gerais, inscritos no desenvolvimento
das politicas educativas definidas para a EPE. As decisdes ao nivel destas
politicas, em nossa opinido, ndo contribuem apenas para a integragdo ou
valorizagdo da EPE e dos respectivos profissionais, elas participam na
producgédo da prépria EPE e dos préprios profissionais, enquanto processo que
assegura a visibilidade de saberes e fazeres profissionais.

Neste sentido, a recolha, o tratamento e a interpretacdo destas
informacdes tem dominantemente dois momentos distintos. O primeiro,
privilegia o tipo de informagao que visa configurar as inten¢des e/ou sentido (s)
presentes nas decisdes politicas que conduziram a definicdo do itinerario actual
da EPE (implementacdo de medidas, definicdo de papéis), e que tomaremos
como momento estruturante na configuracdo do que designamos por “discurso
do poder” (capitulo I). Para isto, junto de um elemento que a nivel central teve
um papel e uma responsabilidade fundamental, colhemos os dados sobre as
suas representagbes, ensaiando primeiro, um registo de opinido escrito
(entrevista TV2000a - Anexo 1), a partir do qual se estabeleceu,
posteriormente, uma conversa mais focalizada na nossa problematica
(entrevista TV2000b — Anexo II).

O segundo momento remete-nos para a informagao relativa aos sujeitos
envolvidos nestes dispositivos. Considerando que, na investigagdo que nos
propomos realizar é imprescindivel atender ao quotidiano profissional das
educadoras, as suas competéncias (in)visiveis e a reconstru¢éo e reinvengao
que fazem das orientagbes curriculares, tomamos este momento que
designamos por “discurso do fazer” (capitulo Ill) como eixo estratégico para o
estabelecimento de conexdes com os discursos do poder e com os discursos
do saber (capitulo Il).

A escolha dos entrevistados também assume uma fungéo simbdlica
procurando simultaneamente privilegiar pontos de vista diferenciados,
perseguindo uma leitura do dito e do ndo — dito, e até mesmo dos (inter)ditos,
sustentados em percursos de vida igualmente diversos. A estas educadoras
pertence um interessante inventario de ideias, todas baseadas na experiéncia

do vivido, que demonstram tragos deixados pelo encontro de si consigo
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proprias, € com os outros, e que configura uma relagéo entre sujeitos, que,
enquanto investigadores com elas queremos instituir. Pretendemos, ultrapassar
nesta pesquisa, a mera relagdo entre um sujeito € um objecto. Tal como refere
Morin (1985:54), “cada um é a tradugao do outro, ambos criadores de textos,
escritos em linguas distintas”. Por outro lado, esta escolha das entrevistadas &
intencional, pois todas tém ligagdes com a rede publica da educagéo pré-
escolar, e tem por base, além da nossa proximidade com o campo em analise,
sobretudo o facto da accdo pedagdgica das educadoras ser, agora,
enquadrada por um conjunto de orientagdes emanadas do poder central, até
aqui inexistentes mercé da auséncia de um programa ou de um curriculo

oficial.

Por Gltimo, esta pesquisa persegue o desejo, ainda que simbdlico, de
contribuir para um maior reconhecimento e visibilidade social da Educagéo Pre-
Escolar e das suas profissionais que estudos realizados (Vasconcelos,
1990,1997) tém vindo a desvendar. Isto porque “de todos os professores, os
educadores de infancia sdo aqueles a quem a sociedade reconhece menos
poder e, consequentemente, aqueles cujas vozes tém sido menos escutadas’
(Vasconcelos (1997: 3).
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| Capitulo — Do Discurso do poder: a construgdo politica da

definicdo da EPE nos ultimos 20 anos

“O discurso sobre o enunciado que, ao desvela-lo, destringa
ou esmilga a sua significagdo mais intima, expressa ou
explicita a compreensdo do mundo, a opgdo politica, a
posicdo pedagdgica, a inteligéncia da vida na cidade, o
sonho em torno desta vida, tudo isso gravido de
preferéncias politicas, estéticas, urbanisticas e ecologicas
de quem o faz.” (Freire, 1997:16)




Prentincio

O tema deste capitulo sugere o nosso proposito de (re)visitar as formas
passadas e presentes da histéria recente da EPE em Portugal, procurando
articular alguns dos fios da argumentagao, onde claramente se evidenciam as
tensdes entre privado e publico, no quadro das tomadas de decisdo no campo
da EPE, moldadas que sdo politica e socialmente, e que, sob um pendor
institucional, tém como heranca a tradigdo centralista do controlo politico e
administrativo.

Deste modo, e tendo em conta a elaboragédo das politicas enquanto
materializagao de concepgdes de mudanga social, gostariamos, igualmente, de
sublinhar que a definicdo das criangas como sujeitos sociais (nos planos
politico, normativo e teorico) tém vindo a ganhar terreno, assumindo um papel
de charneira na fundamentacdo da acgdo educativa, o qual, de resto, &
manifestamente visivel pelo interesse crescente que na contemporaneidade o
estatuto social da infancia desperta a nivel tedrico, mediético e politico.

Na verdade, a contemporaneidade, no cumprimento e reconhecimento
dos direitos da crianca, enquanto realidade humana, abre-se a valorizagao da
educacéo da infancia em idade pré-escolar e, em consequéncia, reserva-lhe
um lugar de destaque quer nas politicas do direito e bem-estar, quer nas
praticas institucionais. No nosso pais, é no final dos anos 90 que a EPE é
finalmente reconhecida pelo poder politico e enceta um periodo de
reestruturagao cujas implicagbes vao desde os aspectos mais estruturais até
aos aspectos mais dinamicos e qualitativos e cujo baluarte assenta no desafio
da acessibilidade a um programa de educagéo pré-escolar.

Para (re)visitar a EPE em Portugal construimos, neste capitulo, para
além de uma analise da transformacdo semantica da infancia, um quadro
tedrico capaz de contrastar as dimensbes das décadas de existéncia do
sistema de educacdo pré-escolar em Portugal que, embora nao sejam
exclusivas, assumem estatutos diferentes e sustentam-se em concepgoes
diversas de educacio. Neste sentido, e numa dimenséo analitica, procuramos
situar no contexto mais amplo da politica educativa, as concepgbdes € 0s
pressupostos que orientam as transformagoes sociais a implementar, bem

como identificar os principais documentos legais que enquadram a EPE, nas
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décadas em analise, e que situam o papel do Estado no ambito destas
politicas, nomeadamente ao nivel da definicdo e desenvolvimento da EPE.

Em sintese, trata-se de uma proposta possivel de complexificar e
abordar o “macro contexto social e politico que constréi a l6gica decisional que
esta implicita quando se procede a analise da tomada de decis6es no dominio
da Politica Educativa” (Ambrdsio, 1992:11) e, concretamente neste capitulo, as
que se destinam a EPE, e que estao na base da construgéo participada de um
referencial conceptualizador do trabalho pedagégico (accdo pedagdgica) das

educadoras de infancia — as orientagdes curriculares.
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1. Da ressemantiza¢ao da infancia

O campo da infancia é recheado de toda uma galeria de concepgoes,
contudo, nao restam duvidas de que a construgéo da infancia e da crianga,
como sujeito social, tem vindo a ser feita de uma forma paradoxal, mesmo
quando colocada no plano politico e normativo. A multiplicidade de imagens
sociais, que recheiam o campo da infancia, sugere a sua permeabilidade ao
panorama macro (politico, econdmico, demografico e social), caracteristico dos
varios espagos-tempos em que foram produzidas.

Uma vez aceite esta ideia, a sua importancia, a nosso ver, assume
significado para o estudo nao s6 da mudanga como também da ordem social.
Ao mesmo tempo, pressente as sucessivas e rapidas transformagbes que
influenciaram, e influenciam, de modo diferenciado o tecido social, permeado
de representagbes ou imagens distintas® que, co-existindo no tempo e no
espaco, ensarilham, por sua vez, formas desiguais de acesso a infancia®.

De facto, e tal como refere Sarmento (2000:132), “ a convergéncia
sincrébnica de imagens da infancia historicamente produzidas, e
dominantemente disseminadas (Hendrick, 1994) revela em si propria as
tensbes sociais internas ao desenvolvimento do processo (re)
institucionalizador” feito em nome da socializagdo. Para Cliquet (1991)7, estas
tensdes, que na histéria de vida da educagdo pré — escolar tém sido uma
constante que quando se estruturam na valorizagdo de uma negam a

pertinéncia de outra, caracterizam-se por “estar sempre entre dois”.

Z A propésito deste debate ver Ferreira, M.(2000:10) e Hendrick, H. (1990:35-59).

Importa, no entanto, relevar que a infancia como objecto, ndo tem constituido um dominio especifico do
conhecimento. Nesta auséncia, o seu conhecimento, faz-se muitas vezes indirectamente, por via da
Sociologia da Familia e da Sociologia da Educag&o. A primeira, constrdi a pequena infancia como uma
homogeneidade e, por sua vez, a segunda, constroi-a em fungéo de idades educativas, sem no entanto
ser questionada a sua complexidade, enquanto construgéo social, a naturalizagdo do “criar” para os 0-3
anos e a crianga dos 3 aos 6 anos “cujo oficio é brincar” (Ferreira, M, 2000:15).

Também a este proposito, importa realcar a proposta de Almeida, A. (2000:11) que interroga a infancia
em torno de trés tempos, a saber: “Tempos da pré — modernidade”. a crianga & um braco de trabalho para
a familia, adulto em miniatura, abandono precoce do SE para a vida activa (permanente ou sazonalmente,
em casa ou for+a dela, vitima de negligéncias sociais de alimentagio, da higiene ou da saude, tipica das
boisas da pobreza e dos contextos de exclusdo social; “Tempos da modernidade”.crianga-aluna,
cumpridora e bem sucedida na escola, crianga mimo desejada e escrupuiosamente planeada, centro dos
afectos e do consumo da familia, crianga em que os pais apostam na socializagdo na escola e na
aquisicdo do diploma escolar como forma de mobilidade social, crianga que goza “ a mais longa e
obrigatoria infancia que alguma vez existiu “; Tempos de pés-modemidade: crianga habil, na linha da
frente da construgdo da sociedade de informag&o, consumidora e utilizadora voraz activa do computador,
das novas tecnologias multimédia, crianca viajante no ciber-espaco, das redes digitais,
desterritorializadas, que é capaz de comunicar em inglés, a lingua franca da globalizagédo, com cidadaos
anénimos do mundo.”

"Citada por Cardona, M.J. (1997:24).
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I) A educagado familiar e a escola;

i) Uma concepgdo essencialmente assistencial e uma concepgao
sobretudo educativa;

1) Uma concepgdo pré - escolar centrada prioritariamente na
preparacao para a escola e outra mais centrada nas caracteristicas
especificas da crianga;

IV) Uma concepgdo baseada essencialmente nas caracteristicas
psicolégicas da crianga e uma concepgao baseada sobretudo nas
suas caracteristicas sociolégicas™.

Ora, a contemporaneidade, atenta a crianga, enquanto realidade
humana global e especifica, parece tender a dissolver a existéncia da infancia,
enquanto categoria, pois assiste a uma evolugdo demografica decrescente.
Mas, simultaneamente, e por paradoxo, este contexto espacio-temporal abre-
se a valorizacdo unanime da educacgdo de infancia e a crescente tendéncia
para a sua universalizagao.

Na verdade, esta valorizacao da infancia® contrasta com as
interrogacdes de Marmoz sobre o significado deste reconhecimento: “prefacio
da vida ou do ensino?” (1997:11), e sao também estas as questbes que,
inevitavelmente, atravessam todo o conteldo deste ponto. Cremos que,
conhecendo os rigores, as regras, os equilibrios, € necessario buscar a
transgresséao, recriadora das coisas, € necessario buscar a forca que esta para
além dos edificios comuns que se erguem, numa continuidade andédina de
paredes meias num horizonte, muitas vezes, estabelecido sem rasgo e
aventura.

Assim, na sequéncia da nossa argumentagdo, ndo podemos deixar de
referir que a ressemantizagdo da infancia esta intimamente ligada a
institucionalizagdo das criangas pequenas. Para Sarmento, “nao ha porventura
uma metafora mais expressiva da situagdo social da infancia na
contemporaneidade do que a do “ oficio de crian¢a” (2000:125).

A adopcao desta metafora da conta da afirmagdo de um papel social

especifico as criangcas e, consequentemente, da sua inclusdo no seio de uma

zlbidem.
Importa ressalvar que quando falamos de infancia, referimo-nos a uma realidade construida

socialmente, a partir da existéncia das criangas mas singularizadas e reduzidas a um s6 conceito. Cf.
Ferreira, M. (2000:21)
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categoria social propria, 0 que, de acordo com 0 mesmo autor, nos transporta
para o campo da sua “significagdo explicita” e da sua “significagcdo sugerida’,
muito propria dos tempos da modernidade. Enquanto a centralidade da
primeira gira em torno da atribuicao as criangas de um papel social, distinto dos
outros papéis sociais, “aquele que a torna criangas, precisamente” (ibidem:125)
a segunda, por sua vez, sugere que a exclusividade deste “oficio-outro”
associada a ideia de nao-oficio (mercé do seu estatuto pré-social), legitima e
codifica a exclusao das criangas de uma participagao plena na construgao da
ordem social. Importa, no entanto, realcar que a modernidade tardia (Santos:
1994) interroga este estatuto e, em consequéncia, anuncia as condi¢bes da
sua relativizagao.

Dir-se-ia, no seguimento destas ideias, que a institucionalizacdo da
infancia tem por pano de fundo "as mudangas nas fungbes conferidas a
educacgao pré — escolar que se desloca de um tempo de espera e de lazer,
para outro eixo correspondente a um processo de socializagao, de preparagao
escolar e de desenvolvimento intelectual” (Chamboredon e Prevot, 1973). Este
movimento contribuiu para a redugdo da idade de bebé, pois a
conceptualizagdo da infancia, enquanto objecto pedagoégico e de
aprendizagem, concorre para que a sua institucionalizagao seja cada vez mais
precoce.

Ora, estes autores, para além de mostrarem que a variabilidade da
definicdo da infancia'® conduz sempre as condicdes objectivas da sua
existéncia (simbdlicas e institucionais), sugerem também a afinidade entre a
cultura escolar e a cultura burguesa, participando, por isso, na reproducao do
sistema das classes sociais.

Tendo-se constituido na tentativa de superar a dicotomia entre dois
universos de socializagao, a familia e a escola, os trabalhos destes autores, por
referéncia a Bordieu no ambito das desigualdades sociais e das teorias de
reprodugado social, advertem-nos, sobretudo, que os movimentos estatais
subjacentes a institucionalizacao da infancia, pretensamente neutra e
igualitaria, envolvem uma ambiguidade nas suas intengées. E no quadro destas

premissas entre o controlo social e o propésito do desenvolvimento harmonioso

'% Sobre este assunto ver Ferreira, M. (2000:23)
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e global, que se subentende, a nosso ver, a tens@o entre o ‘respeito pelas
forcas naturais da crianga ou restricdo com vista a uma pré-submiss&o”
(Marmoz, ibidem).

Em Portugal, também as tendéncias e tensdes'' que temos vindo a
enunciar, em nosso entender, acompanharam a criagéo do sistema publico da
Educagdo Pré-Escolar (com caracter gratuito e facultativo). Desde o inicio, se
torna claro que a EPE se destina apenas as criangas entre os 3 anos e a idade
de ingresso no ensino primario, decorrendo em Jardins de Infancia, onde sao
desenvolvidas actividades de forma integrada, sob a orientagao de educadoras.
Estas actividades educativas sdo centradas na criagdo de condigbes que
permitam a crianga, individualmente e/ou em grupo, realizar experiéncias
adaptadas a expressdo das suas necessidades biolbgicas, emocionais,
intelectuais e sociais (ponto 1, art.° 28, Cap. V, Dec. — Lei n.° 542/ 79 de 31/12).

Na verdade, este antncio feito sob a égide do desenvolvimento
harmonioso e global da crianga, e corroborando Bernstein (1975), oculta, a
nosso ver, as relagdes sociais de controlo. A crianga tem a possibilidade de
expressio, e a do exercicio de instrumentos multiplos no espago do Jardim de
Infancia, contudo, a sua movimentacdo neste quadro favorece nado sé o
controlo por parte do educador, como também as subordina a regras e a
codigos muitas vezes invisiveis. ” Trata-se de limitar a liberdade das criangas
para, dizem lhes dar a liberdade de viver em sociedade” (Marmoz, 1997:11).

E ainda de realcar que, no nosso pais, a matriz conceptual de educagao
pré-escolar é apreendida de forma distinta pelas classes sociais em fungéo das
afinidades que estabelecem entre o universo familiar e o da escola infantil. A
EPE, para as classes sociais mais desfavorecidas, tem surgido principalmente
como uma resposta social a educagédo das criangas pequenas enquanto 0s
pais trabalham. Trata-se de uma perspectiva situada mais na logica do cuidar,
reforcada pelo facto das condicbes materiais e o capital cultural de que
dispdem dificultarem a percepc¢édo da possivel “pedagogia invisivel” (Bernstein,

1975), que esta implicita no trabalho do Jardim de Infancia.

" Estas tensbes podem ser corporizadas pela expressdo de Marmoz: “E a abertura a expressdo ou
preparagdo para o processo de desnaturagdo que tornara o trabathador disponivel com ou sem
emprego?” (1997:11). '
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Por seu lado, as classes mais favorecidas encontram na EPE uma forma
de se libertarem das criangas por via da escolha, e até mesmo da construcéo,
de instituicbes pautadas por orientacbes pedagdgicas que, desde cedo,
favorecem o desenvolvimento das potencialidades das suas criangas, tendo em
vista o seu sucesso futuro.

Na esteira de Marmoz, dir-se-ia que se trata “de retirar aos pais a
educacéo dos filhos para Ihes permitir, em seguida, que nela participem. Trata-
se de fazer gerir por outros, o mais cedo possivel, a vida que se gerou. Trata-
se de largar o pequenino ‘para seu bem’. Trata-se também de se libertar dele”
(tbidem).

Daqui parece, a nosso ver, decorrer a dupla causa da institucionalizagao
da infancia em idade pré-escolar, e que, simultaneamente, nos transporta a
ambiguidade que tem caracterizado o proprio conceito. De facto, Ferreira, M?.
salienta que” estamos em presenga de um conceito soécio-histérico, plural,
desigual e conflitual” (2000:24). E, quer se fale em educagao de infancia, quer
em educacao pré — escolar, entra-se em concorréncia com intengdes sociais
entre as quais é preciso escolher (Marmoz, 1997:112).

No contexto portugués, tém sido utilizadas ambas as expressoes,
tendencialmente referenciadas ao reconhecimento da especificidade da
infancia, valorizando o seu desenvolvimento sécio-afectivo em detrimento das
preocupacbes com a preparacdo para a escolarizagdo futura. No nosso
sistema educativo, e tal como é definida pela Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n® 46/86 de), a EPE desenvolve-se a par da educacéo escolar e
da educacdo extra-escolar, de forma auténoma, perseguindo objectivos
especificos (art. © 5°) e em “articulagao com o meio familiar’. Refira-se que,
tanto o Jardim de Infancia como a familia corporizam duas insténcias de
socializacédo, que por via da acgdo dos adultos, enquanto agentes de
socializagdo exercem o poder sobre as criangas, isto é, trata-se de duas
estruturas (in) formais de interac¢do, no seio das quais a crianga aprende a
agir, aprende o “oficio de crianga”?. A ligagédo entre estes dois espagos de
socializacio é privilegiada pela propria legislacdo, e pode mesmo admitir-se

como geradora de oportunidades e necessidades de interacg¢éo.

2 cf Sirota, R.(1998), Sarmento, M.J. (2000) e Chamboredon e Prevot (1982).
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Acresce salientar, por outro lado, que na Lei de Bases o proprio uso de
terminologia diferenciada (educacéo pré - escolar'® e ensino basico) evidencia
a inexisténcia de uma relagdo de inclusdo entre estes dois segmentos, e
embora ndo negue a importancia da sua ligagédo, preconiza, uma vez que sao
sistemas contiguos, a sua articulagéo, numa perspectiva de “sequencialidade
curricular a partir da base” (Ribeiro, 1996:2).

Todavia, o consenso cognitivo construido em face do reconhecimento do
papel fundamental da EPE, para o sucesso escolar e pessoal das criangas, e
para a melhoria do sistema educativo, tem progressivamente vindo a sustentar
o seu papel de iniciacdo a escolaridade, e parece, tendencialmente, conduzir a
uma naturalizagio do modelo escolar para se compreender a educagdo de
infancia.

Neste sentido, interessa, pois, debrugarmo-nos mais detalhadamente
sobre esta pista, com o intuito de restituirmos a sua contribuicdo para a
definicao actual da EPE. Trata-se, numa palavra, de incidir sobre as condiges
sociais da sua produgéo, numa altura em que a emergéncia da sua visibilidade
é compativel, nomeadamente, com a procura por parte dos organismos
estatais e respectivos decisores, do saber sociolégico sobre a crianga, e que
sustente a definicao e execugao das politicas que se lhe destinam.

E precisamente com a definicdo, no tempo presente, da EPE “como a
primeira etapa de educacgdo basica, no processo de educagdo ao longo da
vida, sendo complementar da accao educativa da familia, com a qual deve
estabelecer estreita cooperacgéao, favorecendo a formacgéo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo como ser auténomo, livre e solidario™ que se
afigura uma das mais, senao a mais, emblematica mudanca neste dominio.

Esta definicao arrasta consigo a inclusdo da EPE no ensino basico, o
que parece constituir desde logo uma divergéncia com a Lei de Bases, ao
deslocar a articulacéo, até aqui privilegiadamente com a familia, para o sistema
de educacio, particularmente “em profunda ligagdo com a escola béasica do 1°
ciclo”. Apesar de nao haver nesta definicho uma evidéncia clara de
escolarizagdo da EPE, nem a sua subordinagédo ao ensino basico, entendemos

ser de questionar se a aproximacgédo ao 1° ciclo nao podera comprometer a

12 Designacao justificada pela sequencialidade temporal entre estes dois sistemas. (Ribeiro, 1996:1).
Lei Quadro da Educagdo Pré — Escolar (1997).




perspectiva global da educacdo de infancia, cujos objectivos e curriculo devem
ser especificos (Ribeiro, 1996). De resto, “a equivocidade dos termos, se nao
oculta o proposito, sempre pode produzir o efeito de substituir na pratica, o
ideal kindergarten pelo pragmatismo da école maternelle” (Ribeiro, 1999:20).

Mas, se a necessidade de articulagdo entre os dois segmentos do
sistema educativo é nao sé evidente, como também & consensual, 0 mesmo
nao se podera afirmar quando se procura a definicdo das formas de a
concretizar e de a construir, dado que séo influenciadas pelas diferentes
concepgbes de infancia e pelos diferentes papéis atribuidos a este segmento
do sistema educativo’®.

A tensdo existente entre a diversidade de conceitos, bem como a
ambiguidade existente entre as orientagbes organizativas (que impéem uma
articulacdo com o 1° CEB) e as orientagbes pedagogicas (vinculagdo a um
quadro de referéncia comum, que no caso presente corresponde as
orientagdes curriculares), que este novo enquadramento da EPE configura, tem
feito emergir a hipotese de perda da originalidade que tem caracterizado a
EPE, “ por -tudo o que, no plano pedagdgico, possa ser entendido como
pressdo para a uniformidade contribuindo para a regulacdo e existéncia
“perante o espectro da avaliagdo” de praticas na EPE, que hoje no 1° ciclo sao
questionadas” (Ribeiro, 1999:40).

Na verdade, esta definicdo de EPE como primeira etapa da educagao
basica, produzida e legitimada pelas politicas educativas, e que & presente no
espaco social actual, propdée uma forma de a pensar suportada em
instrumentos cognitivos que, como refere Correia (2001:20) baseado em
Boltanski e Thevenot, tém vindo a ser utilizados para definir a forma escolar.

De facto, as preocupagdes com a democratizagdo, com a humanizagédo e com

A importancia de reforcar “as ligacdes entre sectores e as fases etarias para assegurar a continuidade
das experiéncias” é referido no Estudo Tematico da OCDE (1998) sobre “ Educagdo Pré-Escolar e
Cuidados Para a Infancia”. No ambito de uma visita efectuada a uma escola integrada que engloba pré-
escolar e escolaridade obrigatoria, a equipe responsavel por este estudo debateu os mecanismos
utilizados por esta escola tendo em vista superar as dificuldades inerentes a transigdo entre niveis de
educacdo. Neste confronto, aponta algumas desvantagens que se prendem com ‘uma certa
marginalizagdo do programa de actividades para as criangas mais pequenas, o qual tende a ser visto
como simples preparagao para a instrucdo formal, em vez de ser considerado pelo valor intrinseco que
ele proprio tem, dado tratar-se de uma etapa educativa especifica”. No entanto salvaguarda que
“reconhecido o estatuto, o profissionalismo e o poder de intervengio dos educadores de infancia’, os
estabelecimentos integrados poderdo ser benéficos “na medida em que permitem a formacao de pontos
de vista coerentes sobre o desenvolvimento das criangas e da continuidade dos servicos que Ihe s&o
prestados.” (: 217).
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as taxas elevadas de insucesso escolar, que subjazem aos principios de todo o
articulado legal, no sentido de generalizar este nivel de formagao “ para que
todas as criangas tenham acesso a uma educagéo pré-escolar de qualidade,
motor do seu desenvolvimento, correctora de desigualdades” (Vasconcelos,
1997:15)"®, caminham a par com a intengdo de preparar as condigbes de
aprendizagem.

Efectivamente, a EPE, tal como preconizam os fundamentos que
sustentam quer o seu principio geral quer os seus objectivos pedagodgicos
enunciados, valorizam as criangas, o atendimento as suas realidades e
incentivam o respeito pela diversidade cultural, sob a orientagéo especializada
de educadores de infancia. Mas, no quadro das ideias que temos vindo a
seguir, enquanto segmento especifico e inicial do sistema educativo, esta
valorizacao das criangas associada a importancia crescente conferida a sua
socializacdo e integragdo social entre os diversos grupos sécio-culturais,
podera igualmente subentender outras intengdes sociais, cujos propositos
embora nao releguem a plena insercao na sociedade da crianga como ser
auténomo, livre e solidario, ocultam uma escolha baseada em valores
referenciaveis a interesses sobretudo econémicos, que nao perdem de vista a
importancia da existéncia de cidadaos activos, eficazes e produtivos.

Como sublinha Sarmento (2000:135), “a institucionalizagao
contemporanea da infancia, sofrendo as Vvicissitudes de um campo
multideterminado, é dominado pela incerteza e pela imprevisibilidade,
constituindo espaco onde o trabalho dos adultos para e com as criangas
assume uma explicita dimenséao politica, isto &, com efeitos na regulagao das
condig¢des colectivas de existéncia.”

Sem que se pretenda negar a importdncia da centralidade cometida,
hoje, a EPE, pelos poderes instituidos, mas considerando o ponto de vista de
Correia (2000), de que no campo educativo se assiste a uma crise institucional
da escola' tendencialmente acompanhada de uma hiperescolarizagdo cada

vez mais precoce, ter-se-a de reconhecer, igualmente, que esta ambiguidade

1? In: ME/DEB/NEPE (1997). Educagédo Pré-Escolar: Legislago.
Afirma Correia (2000:) que se trata de uma: “ situagao paradoxa! que se assiste actualmente no campo

educativo onde a profunda eroséo da forma escolar de se pensar a educacdo tem sido acompanhada
pelo refor¢o das tendéncias para a hiperescolarizagéo “
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nao esta ausente da presente generalizacao e universalizagéo da EPE, sector
que até aqui “gozou de uma imunidade congénita ao virus da escolarizagao”
(Ribeiro, 1999:19).

Dir-se-ia que, ndo podendo ser desligada da multiplicidade dos factores
contemporaneos inerentes a globalizagcéo, que sustentam a institucionalizagao
da infancia, a expansao da EPE, no nosso pais, associada a sua modalidade
actual de a pensar e praticar, jogam-na, com efeito, e como refere Sarmento
(2000:136), num cenario de tensdes contraditérias. Tal como interroga Correia
(2001): “sera esta uma consequéncia da pés-modernidade, ou vinganca da pré-
modernidade enquanto discurso critico de uma instituicdo moderna que é a
escola?”. E podera de facto, o Jardim de Infancia'®, ou se quisermos os
estabelecimentos de educagdo pré-escolar, “esta sobreescolarizagdo, esta
“‘pré”-escolarizagéo, dar também os meios de resistir e favorecer resisténcias
posteriores?” (Marmoz, 1997:11).

Submetida, com efeito, a um conjunto de tendéncias contraditérias, a
semantica actual da EPE suscita quanto a nds, e neste sentido, a sua recriagao
a partir desta sua conflitualidade constitutiva, numa relacao de
complementaridade. A este propésito, é interessante constatar que se esta
semantica para a infancia'® reclama o reconhecimento da natureza efectiva das
suas actividades, e uma acgao educativa pautada pelos direitos da crianga, ela
também conjuga a necessidade de desenvolver as suas valéncias
emancipatorias. Efectivamente, é nesta medida que se desenha, do nosso
ponto de vista, a possibilidade de reconstrugdo “do oficio da crianga, como o
trabalho de aprendizagem critica do mundo* (Sarmento, 2000:138), dito de
outro modo, a possibilidade da sua ressignificacao ser feita, ndo apenas a partir
do instituido, mas recorrendo também as tensdes, as possibilidades de acgao
‘contra-hegemoénica” (Sarmento, 2000:131).

A adesao a este axioma revela que, em boa verdade, “a infancia ndo € a

12 etapa de um percurso linear, de uma progressao irreversivel de

'® Destaca-se aqui que “ A idade do Jardim de Infancia corresponde, em termos desenvolvimentais e
educacionais, a uma fase de estruturacao e socializagdo das condutas de pensamento. Isto significa que
a crianca esta em vias de interiorizar normas e desenvolver mecanismos de defesa adequados a sua
“adaptagéo” aos modos de agir e pensar comuns no seu contexto socio-cultural.” (Ribeiro, 1996: 4).

No guadro das actuais politicas educativas, a ressemantizagcdo da EPE, a nosso ver, recupera com
uma legitimidade acrescida, algumas das controvérsias através das quais se redefine a pedagogia,
retomando neste novo contexto " os velhos” problemas da pedagogia, entre o pedagdgico e o educativo.
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irracionalidade a racionalidade, do simples ao complexo, da imaturidade a
maturidade” (Aimeida, 2000:17). E, a rendigdo a este principio permite tomar
consciéncia de que o Jardim de Infancia enquanto espago de construgéo da
aprendizagem pelas proprias criangas deva “tornar-se num sitio hermenéutico,
isto €, um lugar onde o significado € construido, onde a compreenséo € a
interpretacdo sdo engendrados” (Steinberg e Kirchoeloe, 1997:18)%°.

Reflectindo este sentido, admite-se que o Jardim de infancia, “a escola,
o saber, a aprendizagem da democracia ndao sao incompativeis com o espirito
da infancia” (Derouet, 1992), pois sendo construido para as criangas ele é
também construido por elas, e assim se constitui num espaco onde elas
préprias constroem a sua forma de ser e habitar o mundo, isto €, o espago
onde aprendem como realga Sarmento o “oficio da sua cidadania” (2000:131).

Ora, estas premissas tém como é evidente, no contexto actual da EPE,
consequéncias que se estendem essencialmente a dois niveis. Por um lado, ao
nivel da ressignificacao da infancia, o que implica que a formulagao da crianga
até aqui construida na estrutura social, do exterior, passe a incorporar a
perspectiva da criangca enguanto sujeito e agente que participa na construcéo,
tanto do seu mundo social como do mundo social dos adultos. Ser crianga, “ja
ndo é apenas estar envolvido num processo de socializagdo conforme a
natureza, individual ou social, das coisas, mas & assumir desde logo um
estatuto social que se define per si, ndo podendo ser exclusivamente apreciado
pela forma como ele se articula com um antes (socializagao familiar) ou com
um depois (a maturidade de que ele seria o antecedente natural) " (Correia,
1998:112).

Sarmento (2000:142) realga que, esta énfase numa politica de vida
assente na participacdo, envolve ndo sé o principio da comunidade®’, como
implica também o reconhecimento da cidadania da infancia como uma outra
reconceptualizagdo do trabatho pedagégico do educador, permeado por
dimenséo politica dentro da qual compete as educadoras tornar a cidadania da

crianga efectiva.

% ¢f Sarmento (2000:138).

Santos, B.S. (1994:239) e Sarmento, M.(2000:142) realcam que a sustentabilidade do principio da
comunidade assenta na reciprocidade, solidariedade e participagdo em torno de uma relagdo sujeito-
sujeito.
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A deslocagao de orientagdo nas actuais politicas educativas, para a
EPE, e que toma a crianga como referente,?” nao deixa de trazer de novo, e “ao
de cima’, a “contradicdo fundamental que atravessa esta realidade,
contrapondo os direitos de participacdo das criangas as perspectivas redutoras
pelas quais a protecgao se transforma em controlo” (Sarmento, 2000:142)%,

A incorporagdo nos discursos educativos da retérica dos direitos da
criancas procura reabilitar o principio da comunidade que a modernidade n&o
privilegiou, tendo em vista a sua emancipagao, contudo, ao ser conjugada com
a aposta na socializagdo pré-escolar das criangas referenciada a uma forma
cognitiva de a definir, préxima do pensamento moderno, parece-nos paradoxal.
Dir-se-ia que a discrepancia entre a retérica das politicas educativas
sustentadas nos direitos das criancas e a realidade, remete a infancia para a
dualidade entre o educar e o instruir.

Contudo, nesta convergéncia paradoxal, parece-nos que, a verdadeira
questdo, ndo é expor esta problematica numa lbgica bipolarizada de
dominado/dominador, individual/social, de inclusdo/exclusdo. Para nos, a
questdo pde-se ao nivel do sentido, “pde-se ao nivel intencional (dos
objectivos) e diz respeito, na pratica, ao impacto que terdo no desenvolvimento
da crianga as actividades e interacgdes que o jardim de infancia |he
proporciona. Uma coisa é orientar para a aprendizagem do saber feito, das
normas e dos valores estabelecidos, das respostas certas e das solugdes
correctas. Outra coisa é proporcionar a crianga experiéncias (de aprendizagem)
que a ajudem a desenvolver capacidade e apeténcia para interrogar a
realidade, para elaborar estratégias, para equacionar problemas e descobrir
solugbes, para tomar decisdes, para inovar” (Ribeiro, 1999:18).

Por outro lado, o alcance dos enunciados em analise estende-se ao
préprio educador, j4 que a construgdo de alternativas esta profundamente

ligada, a nosso ver, & autonomia do pedagégico, pelo reconhecimento do poder

- dos educadores que ousam ousar, € a sua capacidade recombinar de forma

22 De acordo com os principios gerais e com os fundamentos que sustentam as Orientagdes Curriculares
da EPE, admite-se “que a crianga desempenha um papel activo na construgéo do seu desenvolvimento e
aprendizagem, supde encara-la como sujeito e nao como objecto do processo educativo.” ME/DEB (1997,
Set:19),

2 A propésito  dos mecanismos de controlo das criangas, poder-se-a afirmar que sob a pretensa
legitimidade do adulto falar em nome da crianga referenciando-se a propésitos de proteccdo a, verdade é
que como refere Ferreira (2000:32), tal tem como “efeito, a substituicao e no limite, a negagéo dos
proprios actores, nas palavras € nas acgées.”
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original os recursos de que dispéem bem como a sua capacidade de aceitar o
desafio de exercer o seu poder para alargar os mapas cognitivos da crianga,
isto é, fundamentalmente “para emancipar a crianga” (Perrenoud, 1995:228).
Deste modo, e para se retomar os conceitos em voga no tempo das
vanguardas, dir-se-ia que, se o processo € mais importante do que o produto,
entao porque nao negligenciar este ultimo se, mais do que a sua natureza, o

que importa € o seu modo de engendramento.
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2, A construcgao politica da Educagio Pré-Escolar

Neste ponto do trabalho, pretendemos realizar a sintese das questdes
centrais na construgdo politica da EPE, ndo a intencdo de reconstruir
plasticamente o espago, mas sim transfigura-lo na sua interioridade. Para essa
sintese, damos particular acuidade ao periodo que se iniciou com a criagéo do
sistema publico da EPE (Lei n°5/77 de 1/2), percorrendo, no entanto, os
marcos fundamentais do passado da EPE até a actualidade, e que € marcada,
nesta viragem do séc. XX para o séc. XXI, pela criagdo de uma rede nacional
de EPE (Lei n° 5 de 10/ 2).

2.1. Recortes do tempo

Um olhar de relampago sobre a EPE da conta que os tempos actuais
parecem configurar uma mudanca radical, tendente a ser encarada como uma
nova fase da vida do atendimento a infancia em idade pré-escolar fazendo,
decididamente emergir a questdo do seu sentido, pois, a nosso ver, ela nao
pode ser despojada das herancas, inerentes a sua histéria. Dito de outro modo,
admitimos tratar-se da projecgéo da histéria actual da EPE no futuro, porém,
ainda presa ao seu passado e ao seu presente. Este esfor¢co analitico,
enquanto trajectoria reflexiva, reclama, assim, e ainda que brevemente, um
reconhecimento dos recortes da EPE, contextualizando-a enquanto realidade
socio-historica e expandindo a sua essencialidade, para melhor compreender
as mudancgas que, no quadro das politicas educativas, se insinuam para este
sector. Isto porque se, por um lado, estas decisdes configuram uma importante
ferramenta simbdlica de consolidagao das relagbes de poder num dado
contexto social, por outro, tais recortes sdo susceptiveis de iluminar o periodo
em estudo, de forma a apropriarmo-nos do seu sentido e tornar visivel a sua
significagéo.

Na realidade, a construgdo sécio-histérica da educagdo de inféncia
arrasta consigo uma grande variedade de interesses e necessidades,
condicionalismos econdmicos, sociais e culturais divergentes, sendo que, a
importancia que lhe tem sido conferida pelos diferentes governos apresenta
nuances significativas, o que de resto, como nos sugere Avanzini (1978:163),

nos remete para a necessidade de inquiri-los, para definir a posi¢ado, nao so
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dos grupos que os suscitam e apoiam, como também dos grupos que se lhe
opdem ou toleram. Nestas circunstancias, subjacente a este recuo no tempo,
pode mesmo admitir-se que a coexisténcia espacio-temporal de tais recortes,
com as concepgdes sociais e politicas que se foram forjando sobre a maneira
de ver e pensar a crianga, acentuam a influéncia objectivamente determinante
nas definigbes e estatutos do atendimento a infancia e em consequéncia do
tipo de propostas a seguir.

Reconstruindo o tracado da educacgao de infancia, ter-se-a entado que
reconhecer, na esteira de Donzelot (1986), que a revalorizagcdo das tarefas
educativas, pautada por preocupag¢des de moralizagdo das praticas sociais e
educativas das familias e presente a partir de meados do séc XVIll, admite
uma nova forma de olhar a crianca demarcada da imagem do Antigo Regime
de que nos fala Aries (1973). A énfase neste novo sentimento face a infancia
(nascido no meio burgués), que se torna presente ao longo do séc.XIX, é
corroborada, por um lado, pela centralidade que a crianga ocupa no seio da
familia, enquanto ser unico, indefeso, a acarinhar e a proteger. Por outro, é
corroborada pela aposta na escola, enquanto espago de instrucao e de
aprendizagem para a integracao. A extensao desta perspectiva, conjuga as
preocupagdes de protecgdo de uma infancia em perigo com a estratégia
politica de dominio (Almeida, 2000:9) tendo em vista a ‘“integracao dos
individuos na ordem publica e moral da sociedade” (Ferreira M M, 2000:208).

Em Portugal, sabe-se que a importancia da infancia como questao social
eclode na transicdo do séc. XIX para o séc.XX?*. De facto, a sua historia®®
acompanha a sequéncia dos acontecimentos politicos e econdmicos que
ocorreram desde o séc.XIX na sociedade portuguesa® e, embora registe
alguns atrasos, mostra um percurso evolutivo similar ao de outros paises
europeus?’, contribuindo para um maoir reconhecimento e procura deste nivel

de formacgéao. A entrada principal para este mundo da infancia faz-se pela mao

24 Sobre este assunto, consultar Ferreira (1995:285).

® No ambito dos estudos realizados sobre a historia da EPE em Portugal, salientam-se autores como
Gomes (1997); Cardona (1997), entre outros.

Ha que recordar algumas alteragbes que ocorreram na estrutura social, no séc.XIX, tais como:
processo de industrializagdo, ingresso das mulheres no mundo do trabalho, crescimento das zonas
grbanas e suburbanas, emigracdo e colonizacéo, valorizagao das criangas na familia e na sociedade.

Ver Bairrdo et al. (1990) e Silva, |.L. (1990).
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dos Republicanos?®. A conceptualizacéo da infancia moderna promove neste
contexto, uma nova ortodoxia da infancia®®, por oposi¢do as formas de ordem
social precedentes.

Na verdade, sob as condigdes de uma ordem pés-tradicional, pautada
por uma racionalidade cientifica, o profundo processo de transformagao social
accionado, acompanha a trasformacao da estrutura do estado, e concorre para
a sua definicdo e desenvolvimento de uma politica (assistencial e educativa)
fortemente influenciada e legitimada pelos saberes oriundos dos varios campos
cientificos.

A aceitacao da legitimidade destes discursos, cuja centralidade procura
estabelecer o transito entre o individual/colectivo, crianga/social, sustenta uma
nova demanda para o Estado, que tende a ssumir-se como uma intervengéo
dos poderes publicos na esfera privada (familiar), dominio que até aqui lhe era
vedado. Com efeito, € neste espaco que converge a estratégia politica do
Estado de criar o sistema de ensino infantil, reconhecendo, ndo sd, a sua
funcéo educativa, como integrando-o no sistema educativo.Por outras palavras,
as politicas assitencial e educativa combinam as necessidades de combater a
mortalidade infantil, quer o analfabetismo e a falta de educacgéo, e corporizam-
se em novas formas de institucionalizacdo para a infancia em idade pré-
escolar, bem como em novas profissdées vocacionadas para o seu atendimento
Importa, no entanto, realgar que o reconhecimento da fun¢do educativa do
ensino infantil se situa na tensdo entre uma postura de pendor mais
escolarizante, e uma outra, radicada no reconhecimentoda natureza e processo
de desenvolvimento da crianga. Isto €, entre aquilo que sao as necessidades
de proporcionar a educacdo pré-escolar, referenciada a importancia da
instrucdo do povo, e o que sdo as necessidades de criar um ambiente
adequado a socializagao da crianga-.

Dado que nao cabe no ambito deste trabalho uma referéncia detalhada
a este periodo soécio-histérico, importa, no entanto, sublinhar que o desenho
deste cenario socio-cultural e politico capta, nao s6é a dimensdo pedagogica

que assumem os discursos cientificos, como também pressente a importancia

% De acordo com fontes consultadas, nomeadamente Ferreira, J.G. (1997) e Vilarinho (2000), ja
anterormente se prenunciavam preocupagbes com uma especificidade em torno da infancia nao
Egropriamente numa logica caritativa, antes sim, numa logica de dever publico.

De acordo com Ferreira, M? (2000), trata-se de * Salvar corpos, forjar a razéo”.
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da crianga enquanto bem-comum a preservar, tornando-a “objecto de conflitos

e disputas entre o Estado e a familia” (Ferreira, M?, 2000:209). De facto, este
cenario faz ecoar a condicdo de subordinagdo da crianga ao adulto, o que,
simultaneamente, permite que o Estado reforce o seu papel através das suas
instituicoes.

Com a instauragdo da Ditadura Militar, em 1926, e ainda que se
observem efeitos do periodo anterior, a énfase em torno da qual séo refefinidas
as politicas sociais e publicas, assenta, priveligiadamente, nas politicas
assistenciais movidas por propoésitos de protecgdo as familias, em detrimento
das politicas educativas. Com a aposta politica, do Estado Novo, na familia,
para quem ¢é transferido o papel educativo até ai atribuido a escola publica,
foram surguindo novos agentes de assisténcia e de apoio maternal.

Tendo como pano de fundo a matriz ideolégica da reeducagao da
sociedade, o Estado, associado as sociedades filantropicas emergentes, apoia
as familias desvalidas e, progressivamente, vai instituindo novos mecanismos
de dominagdo. As instituicdes publicas, tal como as profissdes destinadas a
EPE, sao extintas e cedem lugar as instituigbes que alimentam claramente um
caracter assistencial e moralizador. Os poucos Jardins de Infancia existentes
sao particulares e surgem para dar resposta a educagao e formacgao de elites.
Assim, neste periodo, pouco de significativo se operou a nivel da educagéao de
infancia®®. Somente em 1973, com o projecto de reforma de Veiga Simao, se
assiste a uma inversdo desta légica com a reintegragdo da educacgdo de
infancia no sistema educativo.

O esbogo destas memdrias®’ antecipam o momento histérico que
queremos priveligiar, e afirma a realidade ambigua constitutiva da condicao da
infancia em idade pré-escolar, situada num espago-tempo “mediado entre o
privado e o publico” (Magalhdes, 1997:21), isto é, entre dois pérticos de

socializagéo distintos (a familia e a escola). Este espago-tempo dicotébmico

% Na década de 50, surgem as primeiras escolas de formagdo de educadoras de infancia. O facto das
candidatas serem oriundas de uma burguesia abastada contribuiu para o caracter elitista da profisséo de
educadora de infancia. Por outro lado, a décda de 60, fruto das muiltiplas alteragbes sociais, vai
desencadear uma maior procura deste nivel de educagéo, a que se associa uma expansao dos Jardins
de infancia de natureza privada e assistencial, cuja tonica é colocada prioritariamente na guarda das
c1riangas, em detrimento de propdsitos pedagdgicos.

De facto, estas memérias entendidas como “sistemas dindmicos”, permitem-nos aceder a realidade, e
operar quer ao nivel dos novos problemas do tempo presente, quer ao nivel das possibilidades do tempo
futuro. (Marina, J.A.1994:118 citada por Ribeiro, 1998).
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tende a instituir-se como um ponto nevralgico em torno do qual se disputa a
educacgdo da crianga, na arena dos mandatos sécio-politicos para a infancia,

tida como um bem-comum.

2.2. Da referencializagdo analitica das politicas educativas para a EPE — da Lei
n°5/77 de 1/2 & Lei n°5/97 de 10/2%

O percurso da EPE,*estruturado e habitado em varios momentos da sua
histdria por uma precocidade retérica associada a produgao legislativa, é feito,
umas vezes de avancgos significativos, outras de estagnacdes e até de
retrocessos e, sem obedecer a uma politica previamente definida, tem-se
caracterizado por uma grande heterogeneidade, tanto em relagdo a rede
institucional como em relagdo a formacgéo dos educadores. Na sua trajectoria
evolutiva estao presentes “as trés grandes fases da educacgéo infantil, proteger,
instruir, educar” (Magalhdes, 1997) que se relacionam com os diferentes
conceitos de infancia (ou do que é a crianga), de educacao e de sociedade que
cada contexto sociocultural privilegia, e que tendem a traduzir uma pedagogia
que assegura as criangas o direito de o serem- Nesta trajectoria, o papel de
intervencao do Estado descobre-se, de certo modo, como um espago ambiguo
“mais ou menos fortemente delimitado de pertenca ideolégica” (Cortesao,
Magalhaes, et Stoer, 1998:207) associado a uma certa indefinicdo situada
entre aquilo que é da sua competéncia e aquilo que € da competéncia das
familias.

Por esta razao, a geometria de analise de que partimos procura, ainda
que sinteticamente, articular, por um lado, as coordenadas que sustentam as
ideologias democratica, meritocratica, de modernizagao e da inclusdo, que
segundo Correia (1999), legitimaram no contexto portugués, e nos ultimos 25
anos, as modalidades especificas de definir a educagdo, “cujo grau de

afastamento em relacao a realidade educativa parece crescer gradativamente”

% Esta andlise, j&@ nos mereceu alguns desenvolvimentos na Comunicacdo “ Para uma Referencializagéo
Analitica das Politicas Educativas para a Educacédo Pré-Escolar, por nos apresentada ao V Coldquio
Sobre Questbées Curriculares (I Coléquio Luso-Brasileiro), realizado em Fevereiro de 2002, na
Universidade do Minho, Braga.

B A revisitacdo deste percurso permite-nos ir revelando a crescente visibilidade da infancia e dos seus
problemas (encontrando ai espac¢o para a sua legitimagéo socio-politica) e, simultaneamente, da conta da
fragilizagdo da autonomia dos pais/familia na educacao das criangas.
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(Magalhdes et Stoer, 2002:76). A estrutura semantica destas ideologias
entrelaca respectivamente fendmenos politicos, juridicos, econdmicos e
organizacionais, 0 que significa que os seus principios reguladores exercitam
respectivamente a comunidade, estado, empresa e mercado. Por outro lado, a
analise procura mobilizar os “tipos-ideais” de decisdo em educagéo (no actual
contexto socio-econdmico) sugeridos por Cortesdo, Magalhdes et Stoer
(1998)34 “em que a mudanca surge como susceptivel de ser surfada, pilotada
ou gerida, num continuo que se estende entre dois polos de regulagéo (surfar
puro) e emancipagao (gestao totalmente reflexiva) (...) Nestes termos, entéo, o
mercado, o estado e a comunidade, sao lugares politicos que, apesar do
processo de fragmentagado associado a modernidade tardia, nado se tornam
politicamente neutros, mas, antes se heterogenizam” (Stoer, 2002:42). Todavia,
trata-se de um desenho que embora contraste as dimensdes analiticas pelas
distintas e assimétricas énfases que marcaram a (s) tomada (s) de decisao,
nao pode ser encarado isoladamente, porquanto as suas dimensées nao sao
exclusivas.

Para a referencializagdo analitica do papel do Estado na definicdo das
politicas educativas para a EPE, de 1977 a 1997, construimos, entdo, um
quadro referencial de analise, pluriangular (e que apresentamos no Quadro 1)
na medida em que, alargando a possibilidade de dialogo, possibilita uma
abordagem-sintese das relagbes que estabelecemos entre o macro contexto
das tomadas de decisdo e a consequente definicdo das politicas educativas

para a EPE, acerca dos lugares e das tomadas de decisdao. A nosso ver, esta

*Estes tipos-ideais séo, segundo os autores, surfar, pilotar e gerir. “Surfar as mudangas € fiuir no seu
dorso, & decidir no contexto do momento, das necessidades e dos desejos mais imediatos e aspirar
apenas aos seus ganhos igualmente mais imediatos. E como que a tactica sem estratégia (...). Pilotar a
mudanca é assumir um conjunto amplo, e algo vago, de metas prganizacionais e/ou objectivos pessoais a
médio-llongo prazo, deixando as decisbes as escolhas tacticas. Estas podem assumir vias
estrategicamente directas ou mais ou menos indirectas da consecugdo das metas, objectivos e valores
(...). Gerir a mudancga implica assuncdo de um fopos de decisdo mais reflexivo do que o anterior, (...) dado
gue a assuncdo de um conjunto de metas organizacionais e/ou objectivos pessoais e valores assume a
agéncia como central. Em relacido a pilotagem, a gestdo da mudancga distingue-se pelo predominio das
estratégias sobre as tacticas, do contetido sobre a forma e da predominancia da reflexividade dos actores
sociais sobre a sua determinagdo estrutural” Cortesdo, Magalhaes et Stoer, 1998: 212).
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abordagem implica a interdeterminacéo dos varios angulos de analise, isto €,
entre as quatro primeiras dimensdes (referenciais de educagao, ideoldgicos,
reguladores e culturais) susceptiveis de destacar os grandes planos em torno
dos quais se desenham as tensdes inerentes a afirmacgéo do papel do Estado
na institucionalizacdo da infancia, em idade pré-escolar, e os referenciais

legislativos da acgao do Estado e das decisées em educagao.
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Quadro 1 - Elementos para uma referencializagéo analitica das politicas
educativas para a EPE

Referénciais

Década de 70

Década de 80

Década de 90

Educagao

Politica

Econdmica

Organizacional

Ideolégicos

Ideologia Democratizante

Ideologia da Modernizagao

Ideologia da Inclusao

Reguladores

Comunidade

Empresa

Mercado

Culturais

Cultura dos Direitos

Cultura da Eficacia

Cultura da Convivéncia®

Legislativos

Projecto de Reforma de
Veiga Simao
(Lein.° 5/73)

Criacdo do Sistema
Publico de EPE

(Lei n°5/79 de 1/2)

Estatuto dos Jardins de
Infancia
(D.L.n.° 542/79 de 31/12)

Lei de Bases do Sistema
Educativo
(Lei n.° 46/86 de 14/10)

Comissao de Reforma do
Sistema Educativo
(CRSE, 1988)

Novos Planos Curriculares
(D.L. n.° 286/89 de 29/08)

Parecer CNE n.° 1/94 de
14/6

Programa Nacional de
Criacdo de Salas de
EPE (D.L. n.° 173/95 de
20.7)

Parecer CNE n.° 2/95 de
9/8

Programa de Expansao
e Desenvolvimento da
EPE (PEDEPE, 1996)

Lei Quadro da EPE (Lei
n.° 5/97 de 10/2)

Regime  Juridico do
Desenvolvimento da
EPE (D.L.n.° 147/97 de
21/10)

Orientacbes Curriculares

EPE (Desp. -Conj. n.°
520/97 de 4/8)

Accao Promotor Mobilizador Mobilizador

Do Regulador Regulador Regulador

Estado Mobilizador Promotor

Decis6es Surf Surf Pilot

Em urfar urfar ilotar

Educagao

% Correia, 2001, Designa esta cultura por Cultura de Tolerancia. No nosso caso optamos por designar de
| convivéncia, na linha daqueles (Leite, 1997, Cortes3o e Stoer, 1999) que defendem que a tolerancia € um
‘ baixo nivel de exigéncia para uma educacéo que pretende atender a diversidade cultural.
|
\
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2.2.1. Das ideologias as politicas educativas para a EPE nos anos 70

O processo de democratizagdo da educagao, depois de 74, encarado
como espaco de exercicio de uma cidadania promotora de uma cultura de
direitos, revestiu-se de um novo sentido politico e ideolégico, legitimado pela
ideia de que a igualdade de oportunidades, enquanto “critério de definigao de
uma justica educativa” (Correia, 2000:83), pode ser assegurada pela
distribuicao dos recursos educativos®. Dir-se-ia que esta forma de entender a
educacdo, no quadro dos referenciais analiticos mobilizados, denuncia a
existéncia de uma certa intertextualidade entre as légicas que sustentam quer
os discursos da accdo e/ou pedagogicos, quer os discursos politicos sobre a
educacao pré-escolar.

No caso da EPE, o papel de promotor do Estado corporizado pela
criacéo do sistema publico deste nivel de educacgéo (Lei n°5/79 de 1/2) integra-
se, também, neste impulso democratizante, afirmado no quadro de uma
ideologia tendencialmente igualitaria, subentendendo uma dimensao
emancipatoria que, conjugando sistemacidade com critérios cientificos,
explicitamente, fixa as suas prioridades, na proteccdo, bem-estar e
desenvolvimento das criangas antes da sua entrada no ensino obrigatorio.

Associado a este papel de “Estado promotor” e com a entrada em
funcionamento dos primeiros Jardins de Infancia (1978), bem como, com a
publicacdo do Estatuto dos Jardins de Infancia (Dec-Lei n.° 542/79 de 31/12) a
EPE ¢é, de facto, definida como complementar da educagéo familiar e como “o
processo de educacgdo permanente a realizar pela ac¢éo conjugada da familia,
da comunidade e do Estado” (cap.l). Efectivamente, este enquadramento
normativo, além de apontar para uma fungdo de regulagdo, configura,
autonomia pedagogica a educadora, promove uma estreita ligacado com a
comunidade, releva as prioridades de proteccdo e bem-estar da crianga,
privilegiando, particularmente, a intervengdo da familia “mediante as

convenientes interacgdes de esclarecimento e sensibilizagdo” (alinea h), cap.l).

® definigdo da problematica educativa de acordo com Correia (2000:83), “no contexto revolucionario de

Abril de 1974, (...) conduziu a uma politizagdo da educagdo, ou melhor conduziu a uma definicéo
inseparavel da erupgdo do politico no campo educativo...0 que estd em causa é uma definicdo de
educacio que contribua simultaneamente para a formagdo da democracia e legitime o exercicio da
democracia no interior do propric espago educativo”.
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No que diz respeito ao envolvimento das familias e outros agentes da
comunidade, a organizacao e gestao dos jardins de infancia, neste referencial
legislador é mobilizada pela existéncia de um conselho consultivo, ou seja, €
permeavel e estruturada na intervengao (envolvente) de agentes educativos
exteriores ao Jardim de Infancia. No entanto, esta intervencao no plano
organizacional é inseparavel do papel do Estado, que, por via de uma
intervencdo homogeneizante, tanto codifica os espagos educativos destinados
a infancia em idade pré-escolar, como os referencia a uma ordem cognitiva e
social, que ultrapassa a ordem doméstica em que estao inscritos®’.

Nestas circunstancias, e na esteira de Stoer e Magalhaes, (2002:78),
esta preocupagéo parece indiciar para o distanciamento entre aquilo que sao
os discursos politicos e os discursos pedagégicos sobre a EPE. Por esta razao,
e sem querer por em causa o potencial emancipatério das opgbes politicas em
debate e que reabilitam a comunidade, dir-se-ia que esta intervengéo na
educacdo das criancas de caracter marcadamente compensatorio
relativamente a educagéao familiar, é paradoxalmente surfada, pois é “decidida
no contexto do momento”, face as necessidades, desejos e ganhos mais
imediatos (Cortesdo, Magalhdes et Stoer, 2001:50). Por outro lado, esta

3

intervencdo advoga uma ideia de socializagdo que procura assegurar = a
passagem da fronteira entre o individual e o social” (Correia, 2001:24), entre o
privado e o publico, lugar a partir do qual, em nossa opinido, se devem iniciar

as analises.

2.2.2. Das ideologias as politicas educativas para a EPE nos anos 80

A integracéo da EPE no Sistema Educativo Portugués, pela respectiva
Lei de Bases (Lei n.° 46/86 de 14/10), corresponde aquilo que, porventura, €
um dos sinais fortes na década de 80, e em que é cometido ao Estado, na sua
funcdo de promotor, “assegurar a existéncia de uma rede de educagédo pré-
escolar”. No dominio conceptual, a EPE é considerada como “complementar e
ou supletiva da familia com a qual estabelece estreita colaboragao”

privilegiando a “ articulagdo com o meio familiar (art.° 4° e 5°).
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Esta orientagéo e este tempo social, declaradamente marcado por uma
politica neo-liberal, é acompanhado da énfase da EPE como forma de prevenir
o insucesso escolar, e é pautada por um ideal de modernizacao, isto &€, por
uma légica modernizadora assente na teoria do capital humano, segundo a
qual o investimento na formagédo tem efeitos reprodutivos na criagdo de
riqueza. Segundo Correia (2000), esta ‘“revolugdo semantica no campo
educativo” supde ndo sé novas representacées da educagao, como proclama
novas formas de a justificar enquanto bem-comum, sustentado em critérios de
eficacia, recorrendo ao “modelo empresarial como eixo de referéncia
privilegiado na regulagéo da educagao” (:107). Ora, esta conceptualizagao, que
segue “as novas exigéncias” do sistema econémico e produtivo (Stoer, Stoleroff
et Correia, 1990), a nosso ver, contribui para o aprofundamento da decalage
entre a accdo e o discurso, e embora ao nivel da EPE nao abdique do
estreitamento da relacdo com a familia, apela sobretudo para uma logica mais
preocupada com a transicao pré-escolaridade/1? fase da escolaridade.

Seguindo esta perspectiva, a frequéncia da EPE seria um meio de
preparar a entrada na educagdo escolar, e assegurar um percurso de
sucesso’® as criangas e acompanha as tendéncias existentes na época, que
apontam para a eficacia e eficiéncia dos processos de formagdo. Neste
sentido, e apesar da Lei de Bases preconizar que “a educacado escolar da
continuidade & educagio pré-escolar’, o proposito enunciado subordina os
objectivos e estratégias do Jardim de Infancia “ao que previsiveimente se
passara na escola”, relevando a ideia prevalecente no nosso sistema
educativo, de que “a sequencialidade curricular é definida a partir do fim”
(Ribeiro, 1996:1).

Na verdade, na proposta Global de Reforma (1988) da CRSE (cuja
matriz orientadora assenta no principio da “dialéctica tradicdo - modernidade”),
o reconhecimento da importancia da EPE constitui uma das tematicas
incorporadas, e preconiza medidas concretas para o sector, nas quais o papel

de promotor, regulador e mobilizador do Estado se afirma na definicdo das

definindo-lhes as pertinéncias, movidas por propdsitos de desenvolvimento individual que naturalmente
ndo escapam a regulagdo social.

% 0O Dec-Lei n° 286/89 de 29/08.além de referir o Plano de Expansdo da rede de EPE, refere também,
que devera ser garantido a todos os pais que o requerem, o direito de inscrever os seus educandos num
programa de educacéo pré-escolar, pelo menos, no ano anterior ao ingresso na escolaridade obrigatéria.
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regras de intervencdo. No entanto, e tal como sustenta Leite (2002:14), na
esteira de Afonso (1997), esta reforma oscilou entre o “eixo de Estado-
providéncia” que pretendia caminhar para um alargamento da igualdade de
oportunidades escolares e o “eixo-neoliberal” que o retraia. Por isso talvez, do
ponto de vista da mudanga, pese embora a centralidade assumida com a
concepgao e aplicagdo de novas estratégias para a EPE, parece analiticamente
subsistir uma decisdo mais da légica do surfar, “¢é como a tactica sem
estratégia” (Cortesdo, Magalhaes et Stoer, 1998:212), pois de facto pouco se
operou ao nivel deste subsistema educativo.

Dir-se-ia que a exclusiva incidéncia da Reforma na reestruturagéo
curricular dos ensinos basico e secundario, associada a inexisténcia de um
curriculo formalizado para a EPE, parece, por um lado, indiciar a ambiguidade
do papel do Estado relativamente as tomadas de decisao para este nivel de
formacao, contribuindo deste modo para a sua “autonomia de principio em
relacdo a escola” (Ribeiro, 1996:2). Por outro lado, parece ter contribuido para

1.3° Trata-

a falta de congruéncia entre os discursos e a sua aplicabilidade socia
se a nosso ver, e na esteira de Cortesdo, Magalhdes et Stoer, de um mero
surfar a mudanga, “ fluindo no seu dorso”, decidindo “no contexto do momento”

(1998:212).

2.2.3. Das ideologias as politicas educativas para a EPE nos anos 90

A partir da década de 90, a EPE tem sido alvo de transformacgodes e
embora o seu inicio esteja marcado pela publicacdo de um Programa de
Criacdo de Novas Salas de EPE*, pautado por uma légica de privatizagao e
desarticulagdo do sentido civico deste subsistema, a verdade € que a sua
coincidéncia com o terminar de um mandato politico cedeu lugar a um novo
contexto que conduziu a transformagbes de natureza pedagdgica e
organizacional nos Jardins de Infancia, seguindo, em nossa opinido, tendéncias

de uma mudanca pilotada. As decisbes macropoliticas e estratégicas, neste

% A partir de 1998, nenhum Jardim de Infancia foi oficialmente criado e integrado na Rede do Ministério
da Educagao.

“0 Dec-Lei n° 173/95 de 20/07. Em nossa opinido é possivel conectar as medidas de financiamento
previstas neste diploma e que remetem a iniciativa privada, a responsabilidade pelo alargamento e
expansdo da EPE, com as referéncias de Dale (1994) a uma légica de mercado educacional, isto é, as
novas formas de combinagdes de financiamento, fornecimento e regulacéo de educagédo, decorrentes das
mudangas operadas nos mecanismos institucionais de regulacdo dos sistemas educativos.
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tempo dos anos 90, buscam solugdes mais criativas e contextualizadas

descentralizando o local da sua produgéo, isto &, possibilitando a participagéo
na decisdo, sem que o modelo centralizado (mediante esta dinamica
contratualista imposta definitivamente na administragdo educacional) pareca
com isso abalado.

O novo quadro de referéncia para a EPE conceptualiza-a como
complementar da acgdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer
estreita cooperacgéo, pois “cabe primeiramente a familia a educagéo dos filhos”.
Importa realcar que, enquanto objectivo, esta perspectiva significa “incentivar a
participacdo das familias no processo educativo e estabelecer relagbes de
efectiva colaboragdo com a comunidade”. A EPE, enquanto servigo publico'“,
passa a ser definida como a primeira etapa da educagéo basica no processo
de educacao ao longo da vida, em estreita ligagdo com outros niveis de ensino,
concretamente com o 1°CEB, recuperando os principios fundamentais de largo
consenso, enunciados no Parecer do CNE n°®1/94.

A Lei — Quadro da EPE, enquanto enquadramento global, aléem de
suporte & expansdo da rede, tem como objectivo promover uma maior
articulagdo entre os diferentes tipos de modalidades de atendimento,
estabelecendo, para o efeito, ndo s6 objectivos, como também, principios
comuns nomeadamente a nivel da organizacdo pedagogica e curricular, pela
definicao de orientagdes curriculares. De facto, foi em 1997 que o Ministério da
Educacéo publicou as Orientagdes Curriculares com a intengao expressa de se
constituirem numa referéncia geral e de apoio aos profissionais na sua
intervencao educativa, qualquer que seja a modalidade em que trabalham, e,
simultaneamente, de contribuirem para a melhoria de qualidade dos Jardins de
Infancia. Importa ainda referir que, o grau académico para o exercicio de
educadora de infancia passaria a ser o nivel de Licenciatura. De facto, se até
ao Dec-Lei n° 115/97 de 19/9, a formacao inicial conferia o grau de Bacharel, a
partir desta data devia assumir uma organizagdo e uma extensdo de
Licenciatura, criando ainda a possibilidade de complemento de formagao para

os que sendo bacharéis, desejassem obter este grau académico.

! A EPE, neste contexto, pode ser designada como servico publico ou servigo social basico.
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Ainda neste tempo institucional, é criada uma rede nacional de EPE,
cuja tutela pedagégica passa a ser Unica e da responsabilidade do ME,
cabendo ao Estado, o papel “estratégico” de regular, coordenar e garantir a
orientagdo e monitoragem de todo o processo na prossecugao da igualdade de
oportunidades, e ainda a funcdo de avaliador (Vasconcelos, 1996). Neste
dominio, a IGE, exerce o seu papel de supervisor, agora na forma de Auditoria
Pedagégica “concebida para desenvolver nas escolas uma cultura de auto-
avaliagdo e reflexdo sobre as consequéncias das politicas educativas definidas
a nivel central ou local” (Afonso, 1997)*

De um certo modo, ancorado no desenvolvimento de uma ideologia da
inclusao que “procura introduzir no campo educativo outras dinamicas que lhe
permitem elaborar respostas & problematica da excluséo social” (Correia,
2000:108), este esforco de desestatizagéo do proprio Estado, por via de uma
intervencao reguladora, dissimuladora da centralidade da sua acgao, ao invés
de enunciar as normas legitimas para a acgdo, define por referéncia aos
direitos das criancas e do apelo a tolerancia, os modos legitimos de pensar o
que deve ser feito (Correia, 2001:28). Importa, no entanto, realcar que a
coexisténcia da ideologia de inclusdo com este apelo aos valores de uma
cultura da convivéncia, inscrita no interior do campo educativo que se organiza
de forma flexivel, sustenta o entendimento da heterogeneidade e da
desigualdade social como diversidade cultural, e por isso inseparavel do
contributo da educacdo para a coesado social. E no quadro deste contexto
politico e ideologico, que atravessa a educagéo, que a EPEé considerada parte
integrante da politica nacional de combate & excluséo.

Neste sentido, admite-se que as transformagdes nas formas de definir o
social e o educativo, e concretamente a EPE enquanto bem-comum, reclamam
para o campo educativo uma dimensao organizacional flexivel, que enfatiza a
autonomia dos diversos actores face as inUmeras oportunidades de que
dispdem, e assume como objectivo central o desenvolvimento estratégico do
sistema educativo e a construgdo de espagos educativos de qualidade para a

infancia em idade pré-escolar.

*2 Retirado da Nota de Abertura aos Cadernos de Auditoria Pedagogica.
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Esta nova morfologia organizacional (que sublinha a articulacao entre a
EPE e o 1°CEB), no quadro de um reordenamento da rede de EPE e dos
ensinos basico e secundario®, enuncia um percurso sequencial e articulado.
Contudo, esta territorializacao educativa, movida por propositos de autonomia,
coloca-nos algumas duvidas e incertezas nomeadamente no que respeita a
possibilidade de perda de autonomia da EPE, relativamente a escola e a
tradicao de articulacdo directa (a maior parte das vezes, diaria) com o meio

familiar.

* Cf Novo Regime de Autonomia Administragao e Gestdo (Dec-Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio).




3. Da reinstitucionalizag¢ao da infancia: as orientagées curriculares

A institucionalizagdo da infancia, como realgam Chamboredon e Prevot,
corresponde a um movimento no qual se inscrevem a invengdo e a
racionalizagdo de actividades para a infancia “no sentido em que existe um
arranjo sistematico de instituicdes, de regras, de quadros, de instrumentos em
fungdo de uma definicdo de infancia que sistematiza aspectos cada vez mais
numerosos das criangas” (1982:57). Sao estas as regras e estes quadros que,
neste ponto do trabalho, sdo focados de forma a realcar o modo como o
proposito politico expresso pelas OC corresponde a uma reinstitucionalizagao
da infancia. Na construgcdo da argumentacdo que aqui apresentamos,
recorremos a duas entrevistas a Directora do DEB, a altura da elaboragéo e
publicagdo das OC. Essas narrativas (referidas por TV) permeiam a

argumentacao que vamos tecendo.

3.1. Em torno da decisao politica

Autores como lturra (1997), Pinto e Sarmento (1997) defendem que a
contemporaneidade coloca a infancia, sob os holofotes de um processo
crescente de institucionalizagéo. Esta tendéncia é catalizada, por um lado, pela
correlagéo positiva estabelecida entre uma EPE de qualidade e um percurso
escolar de sucesso; por outro, pelos seus beneficios educativos, sociais e
econémicos, sobretudo para as criangas oriundas de familias pobres, que
assim dispoém de uma oportunidade para sair da pobreza. De facto, as
posigcbes e opcdes tomadas relativamente as criangas em idade pré-escolar
tém vindo a deslocar-se no sentido de controlar os seus quotidianos, e
processam-se, nomeadamente, através do Jardim de Infancia, da estruturagao
dos chamados tempos livres e dos tempos familiares. Neste sentido, e tendo
em conta o plano estratégico definido para a EPE, no final dos anos 90, ao
nivel da intervengédo, coordenagdo e regulamentagdo implementada pelo
Estado, foi considerado que a definicdo de Orienta¢des Curriculares constitui,
por um lado, um elemento decisivo para a melhoria da qualidade educativa

introduzindo uma dinamica inovadora e estimulante da actividade pedagogica,




e, por outro, permite a existéncia de critérios de avaliacdo dos Jardins de
Infancia**.

Dir-se-ia que se trata de um processo de reinstitucionalizacdo da
infancia, assente num conjunto articulado de opg¢des estruturantes, cuja
centralidade gira nao em torno de uma forma diferente de lidar com a crianga,
mas sim, em torno da sua redefinicao®. Para isso, presentemente, e de acordo
com Silva (1998), é necessario integra-la “verdadeiramente no sistema
educativo”, o que, implica “ultrapassar a organizagao curricular habitual, bem
como recorrer a uma terminologia pedagogica que favorega o diadlogo entre os
professores dos diferentes niveis educativos e promova um processo educativo
sustentado no principio da indissociabilidade da aprendizagem e do
desenvolvimento” (:311).

Ora, num pais de tradigdo centralizada e centralizadora como 0 nosso,
em que a autoridade curricular € do poder central, através do Ministério da
Educacgdo, neste nivel de formagdo (EPE), a inexisténcia de uma tutela
pedagdgica unica, claramente estabelecida, permitiu que, as orientagdes a
imprimir & acgao pedagégica®®, tenham de um modo geral, sido definidos pelos
proprios Jardins de Infancia.*’ Decorre daqui que, ao longo dos anos tenha

existido a intencéo politica de elaborar normas curriculares nacionais para a

* De acordo com Fernandes, M.(2000:33), na pos-modernidade, a matriz discursiva que, sustenta os
processos de decisdo ao nivel do curriculo concilia argumentos politicos e ético-profissionais, isto &,
preconiza ndo s6 meihorar a qualidade das decisdes educativas e as condigdes de trabalho docente,
como também pretende promover o profissionalismo docente, e a democratizagao da escola como local
de trabalho e de exercicio de autonomia.

> Nao nos iremos ocupar tanto da caracterizagdo dos factores que na contemporaneidade exercem
influéncia sobre a reinstitucionalizagdo, mas admitindo a sua contribuicdo para a emergéncia desta
reinstitucionalizagéo, consideramos pertinente valorizar trés das tendéncias que Sarmento (2000) aponta
como congruentes com o movimento actual. A primeira destas tendéncias, a globalizagdo social, opera
por um lado, ao nivel da homogeneizacdo da infancia determinada sobretudo pela implementagdo de um
mercado global de produtos para a infancia, que contribui explicitamente para a construgdo de novas
representagdes sociais, e para a legitimagdo de uma dada cultura da infancia. A segunda tendéncia
corresponde & crise da instituicdo escolar a que hoje assistimos. Quer isto dizer, que em consequéncia de
factores como a internacionalizacdo contemporanea, a diversidade cultural da populagdo escolar, a
proliferacéo das novas tecnologias entre outros, se acumulam os sinais de eros8o dos pressupostos que
até aqui sustentavam a escola, “retirando-lhe o estatuto histérico de instancia institucionalizadora”
(Sarmento, 2000:133). Por sua vez, a terceira tendéncia, resulta das mutagdes do mundo do trabalho
cujas repercussdes se fazem sentir ao nivel do trabalho precario, ao nivel da exploragdo do trabalho
infantil, da vida familiar marcada pela instabilidade, diversidade, pelo entrosamento entre as esferas
geroﬁssional e pessoal. _

A integracdo no contexto local constitui uma tradicdo na EPE. De acordo com Vasconcelos (1990) as

educadoras evocam frequentemente a importancia de contexto, para justificar a sua intervengio
pedagdgica.
7 Muito embora existissem objectivos comuns na formacédo inicial das educadoras que favorecia uma
certa homogeneidade nas metodologias adoptadas bem como o recurso a modelos centrados nas
criangas, as instituicées, ao longo do tempo, desenvolvem formas separadas e independentes de dar
respostas as necessidades das criancgas e das familias originando uma diversidade de praticas.
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EPE, expressa desde 1978, (por) diversos textos de apoio destinados
sobretudo aos educadores na rede publica deste ministério (ME) sem, no
entanto, ter chegado a decisdo de publicar um texto global®®. A ambiguidade
que esta questdo subentende, como referem Vasconcelos (1990b) e o CNE
(1994)*, & sentida pelos proprios profissionais, sendo corporizada pela

“‘sim™® que Ihes reconhece legitimidade para
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conflitualidade entre o
fundamentar e tornar visivel a EPE, e 0 “mas™ que reconhece que as mesmas
nao deverdo ser impostas, “nem introduzir uma uniformizagdo decalcada do
1°CEB” (CNE, 1994:12).

A decisdo explicita de elaborar normas curriculares nacionais para a
EPE surge, no nosso pais, com a definicao politica do programa nacional de
criacdo de novas salas (Dec-Lein°173/95 de 20/7)*?, como forma de
acompanhamento e controlo da qualidade pedagc')gica.53 Os principios
matriciadores e as orientacées adoptadas sdo congruentes com a perspectiva
de Planificagéo-Desenvolvimento-Difusé054, caracteristica dos modelos de
decisdo centralizada e de uma concepg¢ao de inovacao orientada por uma
perspectiva técnica (Escudero Mufioz e Gonzalez Gonzalez, 1984). Esta
metodologia seguida na Reforma Curricular dos ensinos basica e secundario
seguida no final dos anos 80/principois dos nos 90, esteve, assim, tambéem

presente para as decisdes curriculares da EPE.

“Na altura, a orientagdo que havia, o que o DEB queria fazer, era
encomendar um documento acabado, tendo sido convidada a Doutora
Isabel Lopes da Silva, para o redigir, sendo esse trabalho pago, e
posteriormente distribuido por todo o pais” (TV, 2000b).

gy proposito das linhas orientadoras para a EPE, o Parecer n°1/94 do CNE, refere que * Ha quem seja
de opinidao que a Administracdo Publica portuguesa néo esta preparada para estas actuagdes «subtis» e,
sendo assim, seria preferivel, neste caso, deixar as coisas como estao”.P.24

“9 parecer n°1/94, do Conselho Nacional de Educagao sobre a educacgdo pré - escolar em Portugal.

%0 Este “sim” em nossa opinido é congruente que com o desejo, ainda que simbdlico, dos educadores,
constatado nomeadamente por Bairrdo (1986) e Vasconcelos (1990), de um maior reconhecimento e
visibilidade social pela sua profissdo e pela EPE. Isto porque” De todos os professores, os educadores de
infancia sdo aqueles a quem a sociedade reconhece menos poder e, consequentemente aqueles cujas
vozes tém sido menos escutadas” (Vasconcelos, 1997:33).

* Este “mas” por certo traduz o receio dos profissionais de perderem a sua autonomia.

%2 Esta intencdo corroborada pelas preocupacdes do DEB/NEPE, € sublinhada no Folheto de divulgagdo
publicado pelo M.E. “atendendo ao facto de néo existirem normas orientadoras no Pré — Escolar, lacuna
particularmente referida pelos educadores de infancia, decidiu o ME elaborar orientagbes metodologicas
para a educagéo pré — escolar que permitam a definicao de regras nesta area.” Ver Reforgo de Qualidade,
1995 -.

3 Na verdade cabe ao M.E. “uma responsabilidade propria na componente educativa, traduzida em
primeira linha na correspondente tutela pedagogica e concessao de apoios financeiros”.




Com a eleigdo de um novo governo em Outubro de 1995, esta opgéo de
reorganizacdo da EPE sofreu alteragbes, talvez porque ‘houve uma grande
orientacdo e um grande suporte financeiro para o pré-escolar” (TV 2000b).
Embora, as Orientagbes Curriculares continuem a ser uma das vertentes
politicas para a EPE, pois “era preciso dar continuidade ao que se tinha
comecgado” (ibidem), a verdade & que se até aqui eram referenciadas ao
controlo da qualidade, neste contexto socio-politico foram tomadas como
instrumento de implementagéo de uma rede nacional de EPE, e, nesse sentido,
“um bocadinho como bandeira do governo, porque a ideia era sempre... dobrar
um orgamento para expandir a rede, mas também ... melhorar a qualidade
pedagégica dos Jardins de Infancia” (ibidem). Nesta conjuntura, ao nivel da
organizacao pedagoégica e curricular para a EPE, houve condi¢cdes para se
instituir uma certa ruptura com a tradi¢ao de introducao de inovagdes e para se
implementar dindmicas de maior envolvimento das educadoras e de outros

parceiros sociais.

“O que se vai fazer é um processo diferente, a Isabel L.S. vai trabalhar
directamente com o NEPE do DEB, que na altura tinha uma equipa muito
boa. Em segundo lugar, o documento vai ser processado ao longo de
varios meses, para que quando sair acabado, quando sair a legislagéo, ja
tenha sido muito trabalhado com os educadores” (TV, 2000b)

Quer isto dizer que a concepc¢ao de Estado, ao nivel das respectivas
decisdes, surge referenciada a novos contornos, mais abrangentes,
distanciados dos modelos tradicionais de governabilidade®. Face as iniciativas
possiveis para concretizar a decisdo de elaborar as OC para a EPE, no quadro
da actuagao governativa, as decisdes vao no sentido “de um processo de co-
construcao das orientagdes curriculares”, sendo o processo ‘reconstruido de
forma a garantir o envolvimento o mais amplo possivel (...) porque houve (...
uma orientagdo do orgcamento para se fazer o trabalho de outra forma”.
(ibidem).

Com efeito, e a nosso ver, esta reorientagdo do processo de elaboragéo

das Orientagdes Curriculares subentende o reconhecimento da tensdo entre,

ZZ Ver Silva, M.|. (1997:38)
“A elaboragéo de orientacdes curriculares s6 podera ter sentido se constituir uma ocasido de procura de
novas e melhores praticas com criangas e de relacéo entre todos aqueles que, directa ou indirectamente,
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por um lado, as prioridades da politica educativa, que era a educagao pre-

escolar.

“Houve uma reorientagdo mas mantendo uma linha de continuidade. E se
nos tivessemos feito tabua rasa de tudo, ndo tinhamos o documento pronto
em 1997 (...) mesmo sendo outra a orientagdo politica (...) seria muito
mau, até mesmo para o governo, que se interrompesse, e isso foi muito
importante.” (TV, 2000b)

E, por outro lado, a capacidade dos actores locais, sociedade civil e

educadoras pressionarem em outro sentido, sobretudo estas ultimas.

"Eu lembro-me que durante muitos anos, os educadores eram contra as
orientagdes curriculares: nés ndo temos programa, e era sempre a ideia
que as pessoas faziam de terem um documento nacional”. (TV, 2000b).

Deste modo, no amago desta reconfiguragdo metodologica, € assumido
que o “‘governo (...) ndo tem outra via, que ndo encontrando um documento
nacional (...) estimulando o trabalho sobre o documento nacional, de forma a
que seja agarrado pelos educadores, e ndo seja imposto de cima”. (TV, 2000b).
Olhando esta decisdo a luz dos referenciais atras enunciados (Corteséo,
Magalhaes, et Stoer, 1998), dir-se-ia que se trata de um processo em que a
mudanca social é pilotada, na medida em que “ pilotar a mudanga € assumir
um conjunto amplo, e algo de vago, de metas organizacionais e/ou objectivos
pessoais a médio-longo prazo, deixando as decisées as escolhas tacticas.
Estas podem assumir vias estrategicamente directas ou mais ou menos
indirectas da consecucdo das metas, objectivos e valores. (Cortesao,
Magalhaes, et Stoer, ibid:212).

- 3.2. Olhar o processo: da elaborag¢do a implementagéo
A abertura do espaco da decisdo a um leque alargado de actores,®

neste processo de construgdo participada, legitima-se numa tradicdo cultural,

desempenham um papel na sua educagdo” (Retirado de DEB/NEPE, 1996, Orientagbes Curriculares para
5a6 Educagéo Pré — Escolar — Doc de Trabalho.p.13).

O envolvimento de um conjunto alargado de actores (técnicos do ME, formadores, investigadores,
associagdes profissionais, um conjunto de profissionais, entre outros), num “processo de inovagdo e
formag&o”, procurou articular “a perspectiva politica e a perspectiva cultural’, realizada em dialogo e
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educativa e profissional (Silva, 1997:38) e, como tal, significa a sua
descentralizagdo, no sentido em que se procura criar condicbes para um
cenario de negociagao e participa¢ao na constru¢do das OC, que conduzem a
“acordos fundamentais basicos da democracia participada” (Ambrésio,
1998:19) tendo em vista a contratualizacdo educativa.””

Um primeiro momento revela a discussdo consultiva que ocorreu no
interior da administragéo,®® e que outorga a relevancia na formulagdo de um

»>¥ garantindo ndo s6 uma base de legitimidade a

‘documento de trabalho
proposta como a fundamentagado do seu processo de implementagao. Assim,
durante dois anos, e com “ [sabel L. da Silva integralmente livre para funcionar
neste projecto”, pois “ sob o ponto de vista cientifico entendia ser ela a pessoa
mais capaz para continuar a frente do trabalho,” (TV, 2000b) foi iniciada a
elaboragdo de um documento. A metodologia seguida foi sustentada num
processo de consulta a multiplos parceiros®, e no envolvimento, a nivel
nacional, de pequenos grupos de profissionais num processo formativo,
enquadrado pelo programa Foco e desenvolvido na modalidade de Circulo de
Estudos,®'com o objectivo nao s6 de implicar a formagao no questionamento e
na mudan¢a das praticas profissionais, como também, promover a inovagéo
pedagogica através da reflexdo sobre os contetidos enunciados nas OC.%? O
envolvimento das ESEs, nos Circulos de Estudos, “estrategicamente, foi muito

importante, (...) no sentido de garantir a formagdo, como também de

progressivamente (elaboracgéo, implementacéo e difusdo) com todos os elementos envolvidos (Silva, I.L.,
1997:38).
*" Trata-se de um modelo de decisdo educativa que, na esteira de Crozier, Sainsaulieu e J. Rawls é
susceptivel de ser justificado no quadro das teorias de regulagéo social.Efectivamente, também Popkewitz
(1998), realga que, tal como nas reformas, a finalidade maxima €& a construcdo de consensos,
sedimentada na gestdo das pulsdes contraditorias de mudanga e inovagdo e de conservagao, recriada
pela emergéncia de uma solidariedade entre o Estado e a sociedade. O proprio Programa do XIV
Governo Constitucional distingue o traco desta nova forma de governabilidade * Ao recusarmos a
sociedade de mercado, estamos a assumir o principio de que nesta ndo se joga apenas a competitividade
ea rigueza, mas também a cooperagao e a solidariedade”.

Os técnicos dos servigos envolvidos (DEB/NEPE, DRE'S e IGF) nestas reunides, estdo ligados a EPE,
1°EB e ao Ensino Especial.
% Documento de Trabalho- designacao correspondente ao texto provisorio em discussao.

DRES, IGE, ESES, Associacbes de Educadores, Sindicatos de Professores, Associacbes de

Estabelecimentos (Ensino Particular, IPSS, Misericordias) e Associacdes de Pais.

Este trabalho com os grupos provenientes de instituicdes de diferentes redes, foi apoiado e assegurado
gzelas ESE’s, CIFOP’s de Universidades, em cooperacéo com o DEB e em articulagdo com as DRE's.

“Pretende-se com esta iniciativa a contextualizagéo das orientagdes curriculares para a educacio pré-
escolar, através de uma reflexao sobre as praticas dos educadores integrados no projecto, que permitira
enriquecer, concretizar e reformular estas orientagdes, dando-lhes corpo através de um processo de
avaliagéo e sistematizagdo de experiéncias inovadoras.” Retirado de DEB, (1996). Circulos de Estudos
Sobre * Orientagbes Curriculares Para a Educacdo Pré-Escolar” No Ambito do Programa FOCO.

48




garantirem ja na formagéo inicial uma introdugdo as orientagdes curriculares” .
(ibidem).

Nessa altura, e quando se enfatiza a co-participagdo neste processo, €
de realcar que esta proposta nao foi extensivel a todas as educadoras-, por se

[

considerar que “ a distribuicdo generalizada, sem qualquer apoio, nao seria
motivadora da participagéo pretendida” (Silva, |., 1998:909). E obvio que esta
opc¢ao foi alvo de criticas por parte de um sindicato, e que, em consequéncia,
permitiu a participagdo a grupos de educadoras que se reuniram
informalmente. Importa também realcar que, por questdes de tempo, e face a
necessidade politica de antecipar a publicagdo das OC, os contributos dos
grupos participantes, embora fossem considerados, nao tiveram um tratamento
explicito e formal.

Dir-se-ia que a relevancia destes incidentes, num espaco assumido
como democratico, e que se desejava construido num forte envolvimento das
educadoras, ndo deixa de ser paradoxal, pois embora tenha sido reconhecido o
seu contributo como “essencial, decisivo e inovador na reformulagdo do
documento”, a verdade €& que estes incidentes admitem a existéncia de um
processo inacabado essencialmente ao nivel comunicacional. Isto porque, por
um lado, o confronto sé foi possivel posteriormente nas apresentagdes publicas
dos Circulos de Estudo, embora se afirme que “ndo introduziriam grandes
alteracdées as tendéncias que resultavam do tratamento das opinides ja
efectuado (Silva, 1998:909). Por outro lado, e se considerarmos a intengéao de
incorporar neste processo os professores do 1°CEB, “estes ndo foram
minimamente atingidos, pois s6 em raras excepgdes participaram (...) E um
pena ndo se envolverem (...) pois era fundamental que conhecessem o
documento, isso tendo em conta que a educagdo se constréi de baixo para
cima.” (TV, 2000b).

Fechando este processo de elaboragdo das OC para a educagao pré-
escolar, foi publicado “o documento legal, necessariamente mais curto, (...)
decorrente da regulamentagdo da Lei Quadro”, e “o documento pedagdégico
(...) que sera revisto em 2001” (TV, 2000a). Este ultimo, “saiu ja depois de um
grande processo de auscultagdo e, a esse nivel, pareceu-me correcto, porque

a ideia ndo era criar um documento que vinha de fora, mas um documento que




fosse a expressédo daquilo que ja de bom se fazia no pré-escolar em Portugal, e
ao mesmo tempo actualizado do ponto de vista cientifico” (TV, 2000b).

“No fundo, ao orientagdes curriculares correspondem a algo que se
poderia definir como um denominador comum e traduzem aquilo que era
possivel fazer no &mbito do quadro legislativo vigente. Nao pretendiamos criar
ou impdr um curriculo ou um programa para o pré-escolar. Nao faz sentido...”
(Vasconcelos, 2000:9). O passo seguinte “foi sempre garantir que para
qualquer estabelecimento de educagdo de infdncia do pais, chegasse o
documento”. (TV, 2000b).

Considerando a forma paradoxal de como a construgéo da infancia e
de crianca, enquanto sujeito social, tem vindo a ser feita e articulada com uma
epistemologia das praticas que as OC configuram, o texto definitivo firma-se no
propésito de uma proposta de consenso alargada, face as pressées
institucionalizadoras que nos dominios estruturais e pedagdgicos se fazem
sentir: “foi preciso gerir muitas sensibilidades, ndo s6 a sensibilidade politica”
tendencialmente associada, em nosso entender a normalizagdo e
estandardizagdo dos processos, praticas e relagées em torno dos quais, e com
vista @ mudanca, gira o novo quadro da EPE®.

Focalizando a atencdo nesta concepg¢ao de infancia e de crianga,
importa sublinhar que a gramatica das OC pretendeu constituir “uma referéncia
comum” de suporte a pratica pedagdgica de todos os educadores da Rede
Nacional de Educagdo Pré — Escolar para exercer as suas competéncias de
forma mais adequada e criteriosa no processo de tomada de decisao sobre o
curriculo. Neste sentido, as OC pretendem induzir uma “coeréncia profissional”
e uma maior afirmacgao e visibilidade social da EPE, bem como facilitar a
comunicagao entre parceiros educativos, concorrendo para a promogao da
qualidade na EPE, sustentada num referencial de educag¢éo organizacional,

como evidenciamos no ponto anterior.

“E um documento para ser apropriado e re-construido (sob o ponto de
vista curricular), pelos profissionais e pelas dindmicas situacionais (...) As
OC séo amplas e consensuais e néo interferem com o modelo curricular

3Com efeito, com esta reinstitucionalizagio da infancia, lembra-se aos educadores aquilo que é essencial
num processo educativo e demonstra-se “que o Estado reconhece a importancia da qualidade nos
estabelecimentos para a infancia, ndo s6 para apoiar 0s pais que trabalham, mas também por constituir
um elemento chave no desenvolvimento e aprendizagem das criangas” (OCDE, 2000:220).
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de cada instituigdo ou do proprio educador. O documento obriga e vincula
0 educador a um trabalho pedagdgico intencionalizado, rigoroso (...} As
OC sdo um ‘emblema’ para os educadores, da sua imagem social cada
vez mais afirmada e respeitada. Pretendem ser um documento de
convergéncia.” (TV, 2000a).

E possivel argumentar que o documento das OC, “necessariamente, &
um documento abrangente, correspondendo a diversas sensibilidades, que
eventualmente, poderia ou néo ter ido mais longe. No quadro legislativo vigente
foi aquilo que foi possivel fazer. Mas devo salvaguardar que se trata de um
documento com ‘um prazo de validade’, isto €, deve ser revisto trés anos apos
a sua aplicagdo, e em co-construgdo com os profissionais da educagéo pré-
escolar” (Vasconcelos, 2000:9). Atendendo a sua abertura e flexibilidade,
‘houve pessoas que disseram que o documento era tudo e era nada, e isso, eu
ndo concordo porque o documento esta todo elaborado e escrito numa
perspectiva construtivista”. E ainda que se admita que este documento “poderia
ter sido (...) eventualmente mais radical sob o ponto de vista das teorias e do
proprio processo de educag¢do pré-escolar’ (TV, 2000b), ele facilita “a sua
adaptagao a diferentes formas e modalidades de educagao pré-escolar” (Silva,
1998:907).

Dir-se-ia que estes axiomas se conjugam, habilmente, com a ideia de
que “nao sao tanto os sistemas educativos que tém de ser regulados
politicamente, mas também os processos educativos de aprendizagem, de
formagéo para a vida activa, do desenvolvimento de capacidades cognitivas e
de competéncias para a cidadania e que se tornam os grandes principios
teleologicos da politica educativa” (Ambroésio, M. T.1992:17).

Por outro lado, a decisao do poder central de tomar as educadoras como
centrais a construgdo das OC, embora configure principios de uma orientagéao
curricular critica, pois reconhece o papel dos actores na governabilidade do
processo, a nosso ver, ela é instrumental, na medida em que nao aprofunda
suficientemente os conflitos e tensdes em presenca e tende a dissimular a
subordinagdo desta encenagdo participativa a critérios instrumentais, ja que
estes mesmos actores s&o objecto de governo®, “confirmam e reinventam a

existéncia do proprio Estado” (Lima, 1992:12).

® Esta descentralizagéo baseada na redistribuicio de poderes, segundo Weiler (1996), corresponde a um
movimento politico, delineado pelo proprio Estado (Charlot, 1994:42), e, em consequéncia, fortemente
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Efectivamente, os discursos em torno das OC, a forma escolhida para a
construgdo do documento que se refere ao desenvolvimento pedagogico,
publicado pelo DEB (1997), e a aprovagao em Despachoss, parecem, em nossa
opinido, produzir um efeito de ocultacdo da intencdo de reduzir a
heterogeneidade das praticas educativas, em aspectos em que a variedade €
inadequada aos actuais objectivos. Por outro lado, esses discursos visam
reestruturar o campo social e profissional do educador, desconstruindo os
vinculos actuais no sentido de abertura a novos contetdos funcionais. Com
efeito, e na esteira de Bordieu, dir-se-ia que a linguagem € usada pelo centro
do sistema como instrumento nao sé de comunicagdo e de conhecimento,
como também de poder.

Neste sentido, eles criam, simultaneamente, o sujeito “licenciado como
qualquer outro professor, capaz de garantir a educagdo pre-escolar como
servico educativo e social (serd que os profissionais da rede publica
conseguiram perceber a mudanga de paradigma?) ... com dever moral e
deontoldgico de trabalhar em estreita colaboragdo com as familias e com o
1°CEB” (TV, 2000a), e o objecto da profisséo.

Ora, esta proposicao, e tal como ja evidenciamos anteriormente, tem
sido enunciada na vida da EPE, primeiro na Lei de Bases do Sistema
Educativo que, definindo-a como uma modalidade nao escolar deste sistema,
insiste na articulacdo com a familia, e, recentemente na Lei -Quadro da EPE
que privilegia a articulagdo com o ensino basico. Com efeito, embora o acto de
educar e de instruir ja estivesse na histéria da educagdo de infancia,
frequentemente imbuido de uma sugestdo de poder, é irdnico constatar que
esse poder talvez nunca tenha sido afirmado como aqui. Embora se reconhega
a importancia da ligagdo com a familia, parece-nos contudo, e perante a énfase
actual, que “a articulagdo com os niveis superiores deve fazer-se, mas pensar-
se de que forma, e nesse sentido, merecia um pouco mais de discuss&o”
(Ribeiro, 2000:9). Esta encenacgao traz com ela novas formas de fazer, e, assim
sendo, o nosso fim € mais o de descobrir, o de revelar a ténue linha divisoria

entre o instruir e o educar.

regulada em termos processuais, 0 que em nossa opinido, favorece a integracéo de algumas acg¢des que,
gsesenhadas perifericamente, sdo tidas como importantes.
Despacho n © 5220/97 (2° série), de 10 de Julho, publicado no D.R. n° 178, Il série, de 4 de Agosto.
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A este proposito refere, ainda, este autor que as OC “de facto impdem,
sem o reconhecerem: a organizagéo das actividades do Jardim-de-infancia por
areas de contetdo, por oposicao a um curriculo por areas de desenvolvimento”
(bidem). Para Silva (1998), esta opgao sustenta-se no principio de que “o
desenvolvimento e a aprendizagem sao duas vertentes indissociaveis do
processo educativo. As areas (de conteldo) seguem em parte as do ensino
elementar, mas a sua apresentacdo é diferente para sublinhar uma abordagem
integrada. A necessidade de articular os saberes é outro principio que se
traduz no texto para evidenciar as ligagbes entre as diferentes areas de
contetido. Esta concepgéo globalizante, tradicional na educagéo pré-escolar,
modifica-se pela importancia acordada de uma organizagdo estruturada no
processo educativo. Com efeito, a perspectiva da educagao pré-escolar
informal, construida em torno do jogo ‘livre’ da crianga, praticada em Portugal,
é sobretudo favoravel, sabemos, nas criangas de certos meios sociais.”
(ibid.311). Contudo, atendendo as hesitagbes em presenga, nomeadamente “ a
duvida da Professora Isabel (...) se havia de organizar o documento por areas
de conteudo ou de desenvolvimento e ela consultou muitas pessoas ... no
sentido de se delinear qual a melhor estratégia de organizagdo do documento’
(TV, 2000b), no entanto, como refere (Ribeiro, 2000:9).”"Nao havendo nenhum
argumento contra, deviam deixar liberdade de escolha”.

No entanto, considerando a tradicdo centralizada e centralizadora do
sistema educativo portugués, “nao se estranha que seja o M.E. a impor por
despacho aos educadores de infancia do pais um conjunto de orientagbes
curriculares. Mas ¢ duvidoso que deva ser o poder politico central a escolher a
“melhor via” (tendencialmente a «via Unica») para assegurar a cada crianga (0
seu contexto institucional e cultural) uma educagdo de qualidade e um
“percurso sequencial e articulado” (Ribeiro, 1998:18). Trata-se, sem duvida, a
concordar com Charlot, B., do exercicio de um Estado regulador “que
descentraliza as iniciativas mas retém a fungao de regulacéo e correcgao das
desigualdades” 1994:20) ou, como dissemos a propésito da referencializagao
analitica das politicas educativas da EPE, de um Estado que embora
mobilizador é essencialmente regulador.

A luz do que precede, trata-se de uma forma emergente de

institucionalizagdo da infancia em idade pré-escolar, legitimada pelo
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reconhecimento de “que a crianca desempenha um papel activo na construgao
do seu desenvolvimento e aprendizagem”, enquanto sujeito do processo
educativo (OC, 1997:19), mas da qual, e paradoxalmente, esta ainda longe,
pois a saliéncia dos constrangimentos poderosos a que esta sujeita tornam-na
vulneravel como refere Sarmento “ & colonizagdo dos seus mundos de vida
pelos adultos”®® O que queremos sugerir aqui, desafiando as “autoridades
existentes,” é na verdade questionar, seguindo o autor em referéncia, “qual o
grau de autonomia relativa das culturas da infancia, relativamente a dos
adultos”, isto é: o que € da ordem instituinte das criancas, e o que € da ordem
institucional dos adultos.

Procurando, no quadro do cenario que vimos reconstuindo, sistematizar
0 angulo do desvio dos principios enunciados, dir-se-ia que “ de facto, houve
uma concertagdo nacional ao nivel da concepgdo” (TV, 2000b), assumindo
“uma postura que valoriza as relagdes em presenca e procura, a médio prazo,
conciliar os interesses em presencga” (Cortesao Magalhaes et Stoer, 2001:55).
Todavia, "na implementagdo ndo ha concertacdo nacional’ (TV, 2000b), pois
‘apesar do reconhecimento inicial das caracteristicas do contexto, o
conhecimento acerca desse contexto ndo é determinante para as opgdes que
sdo tomadas como base na escolha tactica das estratégias. (Corteséo,
Magalhaes et Stoer, 2001:55), e que, consequentemente, tragam um perfil de

dificuldades, como salienta Vasconcelos:

“‘Uma primeira dificuldade, O documento ndo chegou a todos (...) no
campo das IPSS, o documento ficava na méo das direcgbes (...) Portanto
houve esse aspecto e que foi um bocadinho complicado, porque s&o
estruturas, o proprio DEB é uma estrutura macro, é centralizado (...) é
impossivel chegar aos milhares de estabelecimentos que existem de EPE.”
(TV, 2000b)

‘(...) na rede publica, houve e deu-se continuidade, porque se criaram
condigbes. A Doutora Isabel preparou documentos de formagéo que foram
para os centros de formagédo e chegou a fazer formagédo para formadores”
(TV, 2000b)

“Muitos educadores receberam o documento dizendo que o achavam
muito interessante, mas que o colocavam na prateleira” (...) “Ndo se pode
impor de cima, tem de ser uma estrutura que funcione a partir dos préprios

% cf Sarmento, M.J. (s/d). Sociologia da Infancia: Correntes, Problematicas e Controvérsias. Documento
policopiado.

o4




educadores, dos seus nucleos pedagdgicos e que poderiam trabalhar.
Portanto, a esse nivel, a situagdo era dificil de gerir.” (TV, 2000b).

“Porque alguns até disseram * ai isto é um documento imposto a partir de
cima’, e quantas vezes eu tive de responder ‘mas olhe que n&o foi imposto
de cima, foi construido, pode nao ter estado directamente envolvido no
processo, mas envolveu centenas, sendo milhares de educadores”. (TV,
2000b).

"As educadoras que estéo a ser formadas no mesmo tempo em que estdo
a ser langadas as OC, pelo contacto directo das ESES no processo (...) ja
levam na malinha o documento para comecar a trabalhar. (...) as que
estdo no terreno, a situagdo é ja mais complicada.(...) sobretudo aquelas
que diziam ‘o documento néo traz nada de novo, nos ja faziamos isso’,
eram as que precisavam do documento(...) porque muitas n&o fariam
exactamente assim. Por outro lado, o documento ndo diz como se tem de
fazer, o documento traz grandes orientagbes e grandes linhas.” (TV,
2000b)

“Ha muitos educadores que poderiam prescindir desse documento, mas a
maior parte deles pode beneficiar muito se o levar a sério e o colocar na
pratica, porque a sua pratica pode ser muito mais Séria, ter mais
intencionalidade, mas precisa eventualmente de ajuda para o fazer. (...).
(ibidem)

“Eu acho que a questdo dos educadores tomarem o documento como seu,
poderem até desconstrui-lo, e desconstruir um documento faz-se de muitas
maneiras, até comegando por dizer ‘isto ndo traz nada de novo, mas deixa
ver que volta lhe damos. (...) Agora é muito complicado fazé-lo, porque nés
ndo temos estruturas da IGE que o possam fazer, nem é da sua
competéncia. Esta so tem de saber se os educadores estao a utiliza-las ou
néo, e mesmo os CAE's tém recursos limitados para o fazer. (ibidem)

*Ndo ha, nem eu lhe posso dizer com as estruturas tal como existem, como
se podera fazer, a ndo ser, e digo isto claramente, utilizando a rede das
ESES. Pelo menos existe uma por distrito e praticamente todas fazem
formagédo de educadores, e ainda utilizando os CAE's. (ibidem)

Uma analise destas referéncias ao processo de elaboracdo e
implementag¢ao das OC, permite-nos inferir que “ ndo € por uma politica ser de
autoria, apoiada ou influenciada por actores situados politicamente numa
preocupagao com a emancipacao (...) que assume imediatamente esse teor e
a respectiva localizagéo. (...)

Nao sao, pois, os ‘principios’, explicitos ou implicitos, de que uma poli
tica se reclama que permitem localizar essa mesma politica, mas sobretudo a

sua activagcao no contexto que visa enquanto projecto de mudanga social e a




accao especifica dos agentes envolvidos” (Stoer, Cortesdo e Magalhaes,
2001:51).

3.3. Intengéo, Desejo, Realidade: Do desejado ao conseguido

O facto deste processo de co-construgdo das OC subentender um
modelo de implementacao de inovagdes que institucionaliza uma aproximagao
clara entre conceptores e executantes, ou seja, que se pretende afastar do
modelo técnico para se aproximar de um orientagdo socio-critica (Escudero
Mundz et Gonzalez Gonzalez, 1984), torna, entdo, legitimo questionar a
distancia entre o que é do plano das intengdes e aquilo que é do plano das
acgdes. A natureza do vinculo que aqui se admite entre intengcdo e acgao
“acaba por ter uma ambivaléncia, uma ambiguidade que ndo é exactamente
aquilo que nds teriamos querido, nem sequer o Decreto da Expanséo, esse foi
mesmo feito sob a responsabilidade do governo, e mesmo assim, levou varias
versbes, e foi preciso evitar que saissem algumas coisas com as quais eu
discordava em absoluto e fazer algumas cedéncias. Portanto, ndo se pode
dizer que é exactamente o que eu queria, e ndo é. Daqui, aprendemos que é
um bocadinho, em ftermos de politica, € a arte do possivel, e é preciso ir
fazendo algumas concessdes sabendo que de algumas coisas ndo prescindi,

ndo me demovi, e outras tive que...” (TV, 2000b).

“Eu considero que o documento das OC esta muito bem elaborado,
bastante claro” mas, “digo pela minha parte que gostaria que o
documento, isto é a minha opinido muito pessoal, tivesse ido mais longe na
perspectiva do construtivismo social, porque € qualquer coisa de
fundamental para a sociedade portuguesa”. “ ndo sei se tera sido s6 por
causa da presséo politica, porque até ali ndo houve muita influéncia, ou se

foi o processo negocial ”. .(ibidem)

‘Eu vou dizer-lhe com toda a honestidade. Eu acho que ha uma grande
discrepéncia entre a intengdo e o desejo e a forma como se queria que as
orientagdes curriculares fossem langadas e sobretudo tomadas em méo
pela classe dos educadores de infancia, e aquilo que se conseguiu. Ha
uma grande discrepéncia “.(ibidem)




De facto, a afirmacado desta realidade social, enquanto momento
fundamental na politica educativa para a EPE, sugere o desvio entre o plano

i

das intengdes e o plano das acgdes, isto &€, entre “ o que se visa e 0 que
acontece” (Ambrésio, 1992:12), tal como quando analisarmos “as politicas
educativas em diferentes paises e épocas, a luz dos objectivos educativos
expressos e implicitos, encontramos sempre um alto grau de ineficacia, de
ineficiéncia, de desvios face ao esperado ou programado, como se a sociedade
resistisse a intervencgées, tdo racionais quanto voluntaristas® (Ambrosio,

1992:11).

“Ndo tenho uma base cientifica para apreciagdo, mas a nogdo que eu
tenho, entre o feeling e o feed-back que vou tendo, é que ha um grande
hiato entre a intengdo e a realidade. Eu acho que uma grande parte dos
educadores que valorizaram as orientagdes curriculares, e outra grande
parte passou ao largo. Os tais que puseram na prateleira porque era
bonitinho e enriquecia a biblioteca do Jardim, e ndo o estudaram a serio.
Agora houve grupos que institucionalmente o estudaram, e isso tem que se
reconhecer que para esses funcionou.

(TV, 2000b)

“Depois de encontrado o documento nacional, ha que ir, estimulando o
trabalho sobre o documento nacional, de forma a que seja agarrado pelos
educadores e ndo seja imposto de cima, e, essa parte, acho que néo ficou
totalmente resolvida” (ibidem)

O mesmo ¢ ilustrado pelos resultados do “Exame Tematico sobre a
Educacdo Pré-Escolar e Cuidados para a Infancia”, realizado em 1998, pela
OCDE, e a que Portugal aderiu, isto ao afirmar-se que “do que observamos
durante as nossas visitas a estabelecimentos pré-escolares, contrastou
frequentemente, com a interpretacdo feita pela equipa das OC. Por vezes
observamos situagbes de aprendizagem formal e estruturada, centrada em
aspectos bastante limitados do desenvolvimento cognitivo” em detrimento de
uma énfase na aprendizagem através do social e do expressivo, reforcando a
“opinido que as Orientagdes Curriculares so6 terdo efeito se a sua
implementacéo for cuidadosamente monitorizada” (OCDE, 2000:221).

13

Parafraseando Ambrosio, “ dir-se-ia que existe uma légica para o

comportamento dos intervenientes nas multiplas actividades educativas, uma




l6gica educativa, que no se identifica com a légica da tomada de decisoes
(1992:12). E pois, possivel argumentar na linha de Soer, Cortesao e Magalhaes
(1998), que a conflitualidade que, neste dominio se estabelece, reflecte a trama
“estrutural e funcional que cerca, que enquadra a autonomia dos decisores”
(:207) e, simultaneamente, denuncia a logica que guia as praticas e rotinas da
EPE, com as perspectivas politicas seguidas. Esta argumentagao nao
pretende, neste momento, configurar uma opinido, antes sim, questionar a
aludida base consensual (conceptual) entre o poder e o contra-poder.

De facto, e seguindo os autores em referéncia, a arquitectura das
politicas educativas, envolve diferentes niveis numa relagéo tensa, onde se
cruzam logicas e racionalidades diferentes, claramente comprometidas com a
questao da representacdo. E este, é outro aspecto do debate. Instalada esta
discussdo, o que nos move € o (en) quadramento da meméria do processo que
temos vindo a esbocgar, sob o ponto de vista politico e social, e nesta
perspectiva, o desvendar dos efeitos complexos, gerados nesta conflitualidade,
que se pressentem, nomeadamente, na tomada de decisdo da entao Directora
do DEB.

Efectivamente o processo de representacdo, pela sua ambiguidade,
traduz-se num registo bipolar, por dois motivos essenciais. O primeiro, porque
associa aquilo que Ihe é dado representar, mais da ordem passiva, do
conseguido, do desejado, do possivel, e que os enunciados seguintes

denunciam:

“O trabalho a nivel macro, na concepgdo, ligada a um departamento da
administragdo” (TV, 2000a)

“...havia a prioridade politica que eram os timmings da legislagdo a sarr,
porque o pré — escolar era a primeira tarefa, (...) 0 poder que nos temos é
muito limitado”. (TV, 2000b)

“o sistema politico queria ganhar a batalha da epe ( nomeadamente a nivel
dos media) e conseguiu;”. (TV, 2000a)

“Ganhou-se uma batalha, segundo eles diziam, a batalha da educagéo pré
— escolar, o Eng® Guterres dizia ganhei a batalha da educagéo pré —
escolar”.

“Mesmo assim, acho que muita coisa ficou feita (...) acho ha uma coisa
que ninguém nos tira. Foi por causa da chamada de atengdo que o
governo fez, que o pré-escolar passou a estar ndo s6 na agenda politica,




como também passou a estar na agenda do povo portugués, e isso acho
que foi qualquer coisa de sucesso”. (TV, 2000b)

“penso que entrou na agenda da sociedade civil, como eu lhe chamo. Em
95, havia a questdo da agenda politica e hoje, a partir de 98-99, entrou na
agenda da sociedade civil, e a esse nivel, foi eficaz, agora com muitas
limitagdes... * (TV, 2000b)

Por sua vez, o segundo, porque estd associado ao reflexo daquilo de

profissional), mais da ordem do activo, “do desejo, do sonhado”

“ Uma possibilidade Gnica e inesperada de por em accdo muita coisa em
que acreditava, um enorme desafio ndo apenas para a epe mas para a
minha influéncia na educagdo basica (o que apreciei ainda mias e se
tornou uma mais valia profissional ” (TV, 2000a)

“Trabalhar em profundidade para a construgdo do edificio da epe (para o
desenvolvimento sustentado da epe) era o meu objectivo e era-o
independentemente _de qualquer vinculagdo partidaria (que néo tenho) ou
interesse de carreira, interesse ‘pessoal’ tinha, mas esse é o interesse de
uma vida profissional dedicada a epe” (TV, 2000a)

“q necessidade quase cruel e visceral que eu sentia de estar em ligagao
com o pensar e o sentir dos profissionais e dos pais”. .(ibidem)

E precisamente na gestdo destas conflitualidades que se estabelecem

Directora do DEB, tal como ¢ afirmado pela prépria:

“A relacdo entre o desejado eo conseguido: Um grande abismo. Ha aqui
uma grande diferenca, ndo é? E esta diferenga criou-me conflitualidades
interiores, pessoais, éticas e, também os ‘timmings’ e interesses do poder
politico. N&o foi facil de gerir. (TV, 2000a)

O confronto quotidiano e sistematico entre o sonhado e o possivel, assistir
a tomada da epe como arma_de arremesso politico foi para mim,
pessoalmente, a coisa mais penosa de ver: 0 interesse dos profissionais
que frequentemente se deixaram manipular”. (TV, 2000a)

que se &, simultaneamente representagao (comunidade académica e grupo

na relacdo entre as intengdes e as expectativas sociais, politicas, profissionais

(académicas) e pessoais, que se esboga e/ou joga o grau de autonomia da

Nestas circunstancias, estas limitacdes, tal como referem Corteso,

Magalhaes et Stoer, (1998:215), parecem admitir “‘uma ‘intrigante ruptura entre

aquilo que sdo as expectativas ndo s6 da academia como das educadoras
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enquanto grupo profissional (que a propria representa) e as decisbes tomadas

na base de um consenso politico, isto &, e como afirma Laclau (1997:50),
transformando “a representagao num campo de batalha hegemoénico entre uma

pluralidade de decisdes possiveis”

“no meio disto tudo, eu ndo estou satisfeita com todo o processo das
orientagdes curriculares, mas, apesar de tudo, foi um processo no qual eu
tive médo, no sentido de dizer que tivemos algum controle sobre. Foi a
(nica coisa, porque na parte legislativa eu néo tive controle, mesmo na
parte de financiamentos, foi para o DAPP. Na parte marcadamente
pedagdgica, apesar de tudo, foi segundo o projecto que nés concebemos,
mas noés temos milhares de educadores e foi impossivel chegar a todos”.
(TV, 2000b)

“Os alicerces foram langados. Compete a nds sociedade civil, levantar o
edificio e ‘sustentar’ o seu desenvolvimento; ao estado compete regular,
supervisionar, garantir que a lei ndo seja distorcida e pervertida”. (TV,
2000b)

Na verdade, “os alicerces foram lang¢ados”, mas olhando para tudo o que
foi feito, todo este processo “ podia talvez ser mais lento” (TV, 2000b), “num
ritmo mais calmo, num tempo préprio, na intimidade na independéncia licida
da reflexao” franqueada por uma racionalidade critica (Cortesdo, Magalhaes et
Stoer, 1998:208), e, portanto, ‘“talvez mais eficaz” (TV, 2000b). Dai que a

propria se refira a indicadores, que acentuam os limites da propria acgao:

“Ha vérias coisas que eu lamento, que n&o foi possivel, e agora quando
olho para trés, ndo sei se valia a pena eu ter dado mais atengéo. Tenho
pena de néo ter ido a mais zonas do pais, ter posto isto com mais
prioridade. Paciéncia, entregava o resto a outra pessoa, mas sei que
também poderia ser mal entendida por outro lado. Portanto, n&o sei como
poderia ter feito diferentemente, mas hoje em dia, tenho muita pena de néo
ter estado em todos os niveis... quando se ia as DRE'S discutir as
orientagbes curriculares, que ndo pudesse estar permanentemente com 0S
meus colegas educadores a discutir as questdes, e isso tenho pena porque
queria estar mais disponivel”. (TV, 2000b).

“(...) olhando eu para tras, pudesse eu mandar, o poder que nds temos, €
muito limitado, eu faria de uma forma diferente.(ibidem)
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Contudo, “a nossa tendéncia é mais centralizada, criando toda a
legislagdo e achando que depois se vai por tudo na pratica’, e embora
“saibamos que O processo € muitas vezes inverso”, a verdade & que “as
decisbes politicas apelam a uma racionalidade técnica, sdo tomadas na
urgéncia, no conflito de poderes, de interesses que se jogam mais
significativamente no centro do sistema” (Cortesdo, Magalhaes et Stoer,

1998:208), como €& dado confirmar nas seguintes observagoes:

Outra coisa também, diz respeito & forma como 0O Gabinete para a
Expanséo foi concebido. Eu tinha proposto que necessariamente, neste
Gabinete estivessem representadas as 5 Direc¢des Regionais, e na altura
foi considerado no gabinete do Sr Ministro, que aquilo era um gabinete da
administragdo central, e que portanto néo fazia sentido. Ora eu acho que
deveriam ter estado presentes para garantir a coesdo muitissimo maior do
plano de expanséo. Isto € uma coisa que lamento muito, que néo pude
fazer, porque o poder politico achou que nao deveria ser feito. (TV, 2000b).

A terceira coisa que eu tenho pena, é de néo se ter criado, (...), uma
espécie de Férum Nacional em que estivessem representadas desde as
associagbes sindicais, profissionais, aos interesses dos pais, as
instituicbes da solidariedade social, da educagdo, tudo,... que néo
estivessem suficientemente representadas e ouvidas sistematicamente ao
longo do processo. Eu gostava, e cheguei a propor isso ao Senhor
Ministro, de criar um Férum presidido por um dos Secretarios de Estado,
porque era um Forum marcadamente politico, em que sistematicamente a
situagdo fosse analisada (...) uma vez por més, mas em que houvesse
este processo de consulta que eu gostaria que tivesse havido”.(ibidem)

“Neste espago de tempo, eu acho que as coisas tém estado muito
paradas. Houve restrigbes orcamentais, houve eventualmente menos
interesse politico, porque a politica é um bocadinho imediato. E o meu
timing é outro, é o pedagogico e o cientifico, e ai considero que as coisas
tém estado muito paradas”. (ibidem)

Todavia, sendo este o pano de fundo caracteristico do nosso tempo,
“ndo sera de estranhar que o que se quer fazer aparecer como uma visao
limpida e salvadora, Unica logicamente possivel e que até é desejavel, tenha
frequentemente muito caminho obscuro percorrido antes de se tornar publica”
(Cortesdo, Magalhdes et Stoer 1998), dir-se-ia na esteira de Lipovetsky,
(1983:17) “doravante governada por uma estratégia que destrona o primado
das relacdes de produgdo em proveito de uma apoteose das relagbes de

seducao”.
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Sintese: Percursos da intencao

Ao longo deste capitulo admitimos que a construgéo politica da definicao
da EPE corresponde a um projecto (ou a varios projectos) de mudanga social
no quadro da construgdo e decisdo politicas para este nivel de educagéo, com
impacto e sentido (s) diversos. No entanto, o tempo presente coloca a EPE em
confronto com o seu mandato civico e politico, fruto nomeadamente da sua
base de sustentagao em torno dos direitos da crianga, enquanto realidade
humana especifica e global.

Na verdade, a multiplicacao das fungdes cometidas a EPE, tem a sua
origem nas extensdes e polissemia adquiridas pelo conceito de infancia.
Todavia, a sua diversidade conceptual converge na ideia de que a EPE é
complementar da educacao da familia. Dir-se-ia que esta convergéncia emerge
de uma interacgdo particular de um contexto social especifico com as
dificuldades estruturais da afirmagao do papel do Estado. Como refere Ribeiro
(2000:10, a ideia de infancia mais consensual ‘mesmo a nivel inter-
institucional, transcultural e temporal — é a de que cada crianga é ‘portadora de
futuro’ e precisa de ser tutelada para o realizar. Mas a definicao desse futuro, a
identificacdo da instancia tutelar e a escolha das modalidades de tutela
inscrevem-se sempre num contexto socio-histérico” Esta ambiguidade recoloca
a importancia das duas esferas fundamentais, a esfera privada e a esfera
publica, ou, dito de outro modo, a familia e o Estado, que desempenham um
papel crucial no modo como a EPE se situa na histéria, na sua maneira de ser
e habitar no mundo que a precede e a situa, e que pedem para ser ditas.

Vendo bem, a insercdo dos direitos da crianga nas politicas educativas,
e as preocupagdes com a sua socializagdo concorrem para a luta sobre quem
deve ou sobre quem recai a legitimidade de educar a crianga: a familia e/ou o
Estado? Todavia, mesmo quando nao é reconhecida competéncia a familia,
mercé das condicionantes sécio-culturais que a caracterizam, os poderes
instituidos lutam com dificuldades quando se trata de assumir a sua
intervengao na instituicao familiar.

Esta dificuldade de relagdo ¢ também presente, como enfatiza Elkind

(1995), entre as instituicbes e a familias, e transparece na diversidade de
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fungdes que foram sendo atribuidas & EPE, por detras das quais se esconde a
ambiguidade da ligagdo entre essas mesmas instituicoes e as indefinicdes do
papel (de intervengdo) do Estado. Esta ambiguidade, num Estado de Direito,
joga-se na promogao da educagdo das criangas, deslocando-as da esfera
familiar para o sistema escolar, registando-se, no entanto, uma hesitacao, em
determinar a idade em que tal deve ser feito, e se o deve ser num registo de
obrigatoriedade ou de oportunidade.

Em consequéncia, e sem perder de vista a garantia dos direitos sociais,
a redefinicao do papel do Estado na Educagdo, a que hoje assistimos,
aproxima os dominios das esferas publica e privada, isto &, a politica invade
agora o espaco do lar — o doméstico é o politico — sentindo-se, também, no
nosso pais e sobretudo a partir dos anos 90. De facto, o poder de intervencao
dos pais no processo educativo, e concretamente na vida do Jardim de
Infancia, embora estabelecido desde 1979, tem vindo a ser politicamente
reconhecido ao nivel dos discursos educativos, definindo-se mesmo
normativamente o modo da sua participagio e do relevo a dar as relagdes de
efectiva colaboracao. O Estado, por sua vez, e como temos vindo a evidenciar,
baseado em principios de “‘competitividade e cidadania” (Afonso, 1999),
reclama para si o papel de mobilizador das iniciativas da sociedade civil, e de
regulador, em detrimento do seu papel de promotor directo, sendo a
despolitizacdo do debate em torno da EPE feita por referéncia ao principio da
igualdade de oportunidades.

Esta simples enumeracdo de unidades inteligiveis que conjugam
circunstancias, finalidades, meios, iniciativas, ndo &, a nosso ver, senao um
momento intermediario para desvendar, em todos o0s seus usos, a intriga®’
actual da EPE, enquanto bem-comum.

Neste sentido, a hipotese que aqui se veicula, é a de que o papel do
Estado sé se podera efectivamente compreender quando na nossa analise, e
tal como sugere Dale,®® nao “separamos a implementagdo de uma politica da
sua elabora¢ao”. Permitimo-nos também sugerir que o desenvolvimento do

processo social de evolugao da EPE, por um lado, e o processo politico da sua

57 De acordo com Ricoeur (s/d), a intriga * & o conjunto das combinagdes pelas quais ha acontecimentos
ue sdo transformados em histéria.
8 Citado em Stoer, Cortesao e Magalhaes (2001: 56).
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democratizagdo, por outro, parecem inspirar 0s consensos € as controvérsias
que alimentam o actual processo de reinstitucionaliza¢ao da infancia em idade
pré-escolar, que sustentado numa abordagem holistica pautada pela ideia de
uma cidadania da infancia, continua a descurar-se um papel de agéncia a
crianga.

Desta pormenorizagdo analitica, podemos destacar que, no €spago-
tempo que medeia a produgéo dos discursos legais entre 79 e 97, “se passou
da gradual insercdo da crianga num grupo alargado de pares, para O
reconhecimento da necessidade de uma socializagdo mais alargada, mas
ainda préxima da familia, para finalmente considerar a crianga como cidadao
capaz de participar em situagbes de vida democratica” (Silva, 2000:152).
Todavia, num plano de concretizagao, estes regimes discursivos constitutivos
do texto da EPE, sao igualmente constitutivos do “fosso crescente” (Magalhaes
et Stoer, 2002:76), entre o discurso politico (mercado, perfomance eficacia)) e
o discurso pedagagico (escola inclusiva, educagao centrada na crianga) sobre
a educacgdo pré-escolar. A emergéncia destes contornos, € um indicador,
podemos dizer, de que tudo se passa como se houvesse uma inegavel
dicotomia entre o publico e o privado, e, na sua quase equagao fortuita, entre o
instruir e o educar.

Nestas circunstancias, pode admitir-se que, a figuracao usada, retrata,
explora e transmite relagbes, onde o conflito e as ambiguidades se encontram
sempre latentes nas decisdes politicas tomadas no campo da EPE, e que, por
um lado, actualizam, sob o ponto de vista organizativo, um enguadramento
geral da EPE enquanto servigo pdblico em intima relacdo com o imaginario do
que é ser crianga, e sustentado numa articulagao com o 1°CEB. Por outro lado,
da prioridade a intervencao definitiva do Estado, consumada através de um
instrumento curricular que, hoje, ja nao é tido como importante.

Isto & ao mesmo tempo que se defendem valores, actualmente,
designados como pos-modernos, e se assiste a crescente visibilidade da
crianga na cena social, recorre-se a recursos modernos ou seja faz-se
acompanhar da emergéncia de dispositivos de socializagao e de controlo que
simultaneamente a instituem como categoria social. Na verdade, a Orientagoes
Curriculares, enquanto esquema classico de intervengao do Estado, configura

pelas imagens & volta das quais se tece a sua narrativa, um instrumento para
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uniformizar 0 campo, ou seja, para definir os modos legitimos de se definir a
educagao de infancia em idade pré-escolar, concorrendo para a sua
normativizagao.

As educadoras, por seu turno, sdo apanhadas nas malhas das possiveis
consequéncias deste processo, que toca directamente com 0s seus perfis
profissionais. Por outras palavras, o seu espago estratégico desenha-se entre
uma participagdo que pode ser assumida como “uma forma de mobilizagao
conformista da imaginagdo e da vontade dos actores para o exercicio de
accdes que, em Gltima analise, lhes escapam’ (...) € uma participacéo pode ser
assumida como “o meio de apropriagéo de areas do poder até entao exclusivas
da Administracdo (...) para que os actores educativos construam 0s seus
sistemas de comunicacdo, estabelegam as condigbes de uma
intersubjectividade que os invista continuamente da capacidade de
desvelamento e construcdo dos seus mundos de vista (...) capacitados para a
auto-regulagdo dos seus interesses e para a gestdo das suas tensdes e
conflitos internos “ (cf. Sarmento e Ferreira, 1995).

A guisa de sintese, dir-se-ia que cada década de vida da EPE inaugura
uma historia propria que ndo para de se deslocar, de se desestabilizar sob a
accao inexoravel do tempo e, € evidente, que subentende as raizes em gque se
aprofundou e tem aprofundado a sua institucionalizagao. E exactamente por
isso, que, ter tocado ainda que levemente, neste capitulo, a espessura do
“texto’politico ou do discurso do poder sobre a EPE, provoca em nés o
sobressalto de descobrirmos aquilo que ja sabiamos e sentiamos, e a que, sé a
narracdo sabe e pode dar voz... 0s sinais da nossa identidade fixados numa

regido de fronteira.
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Il Capitulo — Do Discurso do saber: as raizes metaféricas do

credo pedagogico das educadoras de infancia

“O saber esta sempre a libertar-se da ideologia, mas a
ideologia é sempre a grelha que permanece, o cddigo de
interpretagéo, razéo pela qual nés ndo somos um intelectual
sem amarras, sem ligagées” (Ricoeur, 1988:327).
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Prenuncio

Admitindo a construcdo de um objecto de estudo como um processo
dinamico, assumimos que o presente capitulo, inscrito no &mbito de uma
analise das medidas politicas definidas para a EPE, configura, em particular,
um passo que procuraremos complexificar, para melhor compreender o seu
funcionamento e o seu significado. Por esta razédo, neste espago, damos conta
da elaboragéo de um quadro de leitura, que permita sustentar, a compreensao
e a interpretagcdo quer dos contornos das praticas, quer das conflitualidades e
dos desafios (epistemolégicos e pedagogicos) com que se confrontam as
educadoras na estruturacdo do seu campo pedagdgico, pois acreditamos na
importancia de adquirir novos saberes, e, mais ainda, na importancia da sua
mobilizagdo na recomposicao dos saberes experienciais.

O prolongamento desta discussao gira assim em torno de trés eixos
estratégicos. O primeiro, centra o nosso olhar num quadro tedrico —
epistemologico que, a nosso ver, € particularmente rico para 0 campo em
analise, pois remete-nos para uma perspectiva critica, que cremos contribuir
para aceder as relagdes pertinentes a construcao e inteligibilidade do nosso
objecto de estudo.

O segundo tem por objecto os Modelos Pedagoégicos (Curriculares) mais
utilizados no panorama da EPE portuguesa. Procura-se, neste ponto, discuti-
los, o que sugere uma abordagem referenciada a duas preocupacgoes
analiticas. Por um lado, procura ilustrar a organizagdo dos referidos modelos,
apoiada nas suas acgdes significativas, confrontando-os com as relacdes
fundamentais que preconizam, precisando o papel que desempenham. Na
verdade, as praticas pedagdgicas das educadoras indiciam um certo numero
de crencas ou teorias implicitas partilhadas com o saber comum, supostamente
confirmadas pela experiéncia. Isto porque, a partir da formagéao inicial, o0 campo
pedagogico (tributario também de uma representagdo da actividade
profissional), objectiva-se numa vinculagdo a determinadas teorias
pedagogicas e modalidades de conceber a distribuicdo do tempo, do espaco e

dos recursos de formagao, que da sentido a acgdo em que estao envolvidos.
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Por outro lado, e tendo em conta que os Modelos Pedagégicos, enquanto
instrumentos de mediacdo entre as concepcdes teoricas e a pratica, se
instituem como cruciais quer para a préopria pratica educacional quotidiana,
quer para a reflexdo sobre essa mesma pratica, dado que envolvem sempre
opcdes axioldgicas, éticas e civicas, discute-se a organizacao dos modelos
curriculares existentes proposta por Kliebard através de trés metaforas.

O terceiro eixo, partindo de uma grelha construida para o efeito, tende a
instituir-se como um espago de convergéncia da pluralidade de olhares
mobilizados, a partir da qual tentaremos, ainda que de forma nao exaustiva,
estabelecer uma relacéo critica com o campo pedagdgico das educadoras de
infancia, tal como tem vindo a ser instituido, sustentada na intengao de
contribuir, de forma envolvida, para uma interpretagdo das condicionantes
conducentes a construgdo e produgdo do(s) sentido(s) quer da acgao
educativa, quer das proprias educadoras. Deste modo, 0 mapa que assim se
traca, nao pretende, em caso algum, assumir-se num registo de normatividade,
mas antes como uma construgao teérica a partir da qual é possivel o confronto
das relagdes fundamentais que favorece, e que se vai reconstruindo na propria
analise. Assim, a dimensdo analitica deste ponto, enquanto contexto de
interpretagdo pautado por propdsitos cognitivos de acesso a compreensao,
procura instituir-se como um dispositivo de interpelagao capaz de estruturar
(numa linha de desconstrugdo e construgao) alguns pontos das praticas ate
aqui presentes na Educagdo de Infancia tendo em vista a (re)criacao da
interpelagdo que as Orientagdes Curriculares, definidas para este sector,
suscitam enquanto espaco institucionalmente organizado do trabalho da

educadora.
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1. Do lugar da pratica pedagégica das educadoras de infancia

Entre as educadoras, é consensualmente aceite que a educagéo € “um
processo pessoal de aperfeicoamento intencional, coadjuvado pela influéncia
sistematizada do educador, dentro de um contexto socio — cultural” (Castillejo
Brull, 1985:24). No entanto, ndo é facil decidir qual o melhor método e que
estratégias sdo as mais adequadas. Acresce ainda referir que as praticas de
formacao de qualquer sociedade, expressam de um modo geral, e tal como
refere Leite (1993:34), uma dicotomia entre duas representacdes ideologicas:
subordinagao do pensamento e da orientagdo da acgao em funcao do social
(isto &, subordinagdo dos interesses individuais aos interesses colectivos) ou
dominio da hegemonia social sobre o pensamento e a acgao pedagaogica (isto
¢ manutengdo do sistema). Isto € o mesmo que dizer que estas mesmas
praticas pedagdgicas nao escapam a contaminacao ideoldgica.

Em EPE, tal como nos outros graus, niveis e modos de ensino e de
formacao, é possivel constatar a grande diversidade que se verifica quer nas
praticas educativas (reflectindo diferentes representacdes sociais e teorias
implicitas), quer nos modelos e métodos propostos pelos pedagogos
(derivados de diferentes teorias “cientificas”). A delimitagdo da pratica
pedagogica dos educadores de infancia, no quadro das actuais politicas
educativas, bem como no actual sistema de saberes, nao pode, pois, ser
desligada da pedagogia (enquanto saber sobre a educacao)®®, nem podera
deixar de investir nos Modelos Pedagégicos, através dos quais (hoje) se
prolonga o campo pedagégico dos educadores.

A referencializacao analitica da realidade da EPE, a estes vectores, e,
em nosso entender, imprescindivel. A razéo porque inscrevemos a pedagogia
no podrtico de entrada da discussao que nos ocupa reside na sua oscilagao
continua entre a descricdo dos fenémenos educacionais (do trabalhar os dados
assim recolhidos) e a explicitagdo das praticas educativas (para enunciar,

justificar e prever as suas finalidades). Estes registos, muito embora nao se

 Houssaye, define a pedagogia como o “ envolvimento mutuo e dialéctico da teoria e da pratica educativas pela
mesma pessoa, sobre a mesma pessoa’ (1994:11).
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excluam totalmente, quando referenciados historicamente, dao-nos conta da
hegemonia de um deles sobre o outro. Interessa ainda realgar que este recurso
ganha mais sentido quando admitimos que a educacao de infancia, apesar de
ter entre nds uma historia recente, encerra, contudo, em si tracos de analise
tao profundos quanto outros.

Na verdade, “somos herdeiros do melhor de Froebel, de Montessori, de
Decroly, de Freinet, ou mesmo de Jo&o de Deus. Desde os anos 50, que as
instituicoes de educagdo pré-escolar foram palco de inovacao” (Vasconcelos,
1996:11). Nos finais do Sec XIX, ainda sob o regime monarquico’®, &
inaugurado o primeiro Jardim de Infancia, sob as influéncias de Froebel, cuja
orientacdo vai no sentido de serem criadas as condigbes que favorecam e
estimulem o desenvolvimento da crianca, em detrimento de uma énfase na sua
“instrucdo”. Para Froebel’', o processo educativo centra-se nas necessidades
da crianga, concedendo prioridade a sua actividade e ao seu contacto com a
natureza e é organizado através do jogo. No quadro das suas ideias, a crianca
é tida como uma “flor em crescimento’, num “jardim” e sob os cuidados de
“jardineiras”, e a ele se deve a criagao do primeiro “kindergarten” (Jardim de
Infancia).

Apesar da grande influéncia de Froebel, a 1° Republica, imbuida pela
énfase dada ao desenvolvimento e evolugdo sociocultural do pais, baseada no
principio da igualdade de oportunidades, € atravessada por uma crescente
valorizagao das aquisicoes e da aprendizagem do tipo escolar, observando
uma maior aproximagao ao modelo escolar, o que, em consequéncia, significa

uma valorizagdo do papel da “instrugdo” da crianga. Embora esta seja uma

0 Admitindo a importancia atribuida, por esta altura, a EPE, cabe referir o pedagogo J. A. Coelho, que
nos seus trabalhos (1893) menciona um curriculo para a «escola infantil», definindo os principios
fundamentais em que se deve basear e as areas de desenvolvimento psicomotor, emocional, social,
estético e intelectual. Considera, também, que a EPE deve constituir numa experiéncia agradavel sem
%escurar o desenvolvimento social e a preparagéo para o ensino primario.

Froebel foi fortemente influenciado por Rousseau e Pestalozzi. A sua concepgao “romantica” da crianga
& sintomatica das ideias de Rousseau, que acredita na “boa” natureza da crianca, considerando que esta,
quando colocada em contextos adequados, desenvolve naturalmente bons sentimentos e capacidades.
Suchodolski refere que, para Rousseau a “ educagio (...) ndo deve ter por objectivo a preparagdo da
crianca com vista ao futuro ou'a modelé-la de determinado modo; deve ser a propria vida da crianca. E
preciso ter em conta a crianga, ndo s6 porque ela & o objecto da educagdo (...), mas primordialmente,
porque a crianga € a propria fonte da educacé@o” (1984:40). A proposta pedagoégica de Rousseau afigura-
se centrada em torno de uma educacdo natural que dinamiza o principio activo que naturalmente a
crianga possui. Assim, a sua originalidade reside na forma como encara o individuo, cuja natureza é tida
como universal, e que perfila para a pedagogia uma dimensao utdpica.
Por sua vez, Pestalozzi, considerado o pai da pedagogia activa, acredita na intuicdo como base do
conhecimento, e defende que a transformagéo politica e social dependem de uma renovagao pedagobgica.
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finalidade definida para o sistema educativo em geral, estd contudo longe de
esgotar a légica pela qual, para os Republicanos, se pauta a educagao. Esta é
perspectivada de uma forma ampla, arrastando consigo a valorizagdo da
actividade ludica da escola infantil, tendo em conta a faixa etaria que atende.

Mas, se é reconhecida a influéncia de Froebel, entre nos, as implicagoes
dos contributos de Montessori e Decroly comegam também a ser evidentes’”, e
incorporam ja o conhecimento da crianga’® decorrente dos trabalhos da
psicologia, em vez de partirem das refexdes filoséficas sobre a natureza da
crianca. Estas preocupacgdes vém reforgar a tendéncia que comega a ser
corporizada pela defesa do desenvolvimento de uma pedagogia assente em
bases cientificas, e que é protagonizada, entre nés, por Antonio Sérgio que, na
esteira dos ideais republicanos, entende a educagdo e a instrugao como
elementos necessarios a evolugao e desenvolvimento.

Esta ideia de uma “ciéncia pedagogica”, construida a imagem da
psicologia, corporiza, por uma lado, a vinculagéo do educador a um conjunto de
conhecimentos susceptiveis de lhe fornecerem e objectivarem certezas’
(dimens&o tedrica). Por outro, apresenta uma orientagédo vocacionada para a
resolugdo de problemas concretos da acgao educativa, assumindo-se como
uma pedagogia experimental (dimensé&o pratica).

Esta nova fase, com traducdo também noutros paises, é perfilhada por
outros pedagogos e assenta nas implicagbes da preocupagdo psico-
pedagogica nas praticas educativas e que €& particularmente sensivel no
periodo entre 1925 e 1930, com o advento da Educagdo Nova (Decroly,
Montessori, Dewey)””. Os seus principios giram em torno de trés eixos

significativos:

2 Em 1916, s&o enviadas professoras portuguesas para o Curso Internacional Maria Montessori.
™ A ideia de incorporar na educagdo o conhecimento da crianga é proveniente da mistica
B‘edagégica de Rousseau (Emile, 1762)

A proposta de existéncia de um corpo de conhecimentos que fundamentem o trabalho do educador, vai
ge encontro ao sonho de Montessori (1932) e de Claparéde (1946).

° As propostas de Decroly, encontram-se fundadas no conceito de interesse, o qual, por sua vez, se
associa a uma necessidade, responsavel pelo despertar das aprendizagens nas criangas. Este pedagogo,
procura explicitar cientificamente “como e “porqué’, a crianga aprende, bem como, a diferenga especifica
dos processos de aprendizagem infantil. As suas estratégias educacionais, desenvolvem-se em torno de
um método global, que propde articular estes indicadores, mas cujo esbogo traduz a relagao entre ciéncia
e pedagogia em termos de aplicagao. -

As propostas de Montessori, partindo da definigdo psicologica do conhecimento infantil e da forma como
ele é construido, sustentam-se na ideia de que a educacdo & essencialmente auto-educacéo. Neste
sentido, defende que devem ser dadas oportunidades a crianga de livremente, neste contexto, fazerem as
suas experiéncias, cabendo ao educador, ndo ensinar, no sentido restrito da palavra, antes sim, dirigir e
implementar actividades por via de uma iniciativa minima. Esta perspectiva, traduz a racionalidade prépria
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) Especificidade da infancia (ideia de “crianga” com “mentalidade

propria”);

1) A concepgéo evolucionista do desenvolvimento (ideia de um “ser em

formacao” com “periodos sensiveis” para as diferentes aquisigcoes);

1) Metodologia propria para a infancia (ideia de que a actividade

propria da crianga € “brincar”).

O desenvolvimento da psicologia genética (da crianga ou do
desenvolvimento) protagonizado nomeadamente por Freud, Piaget, Wallon e
Gesell, contribui, igualmente, para sustentar este ideal da ciéncia pedagogica
pautada por um discurso ideologico, marcadamente optimista que parece
transformar o desejo em realizagao.

Acresce, no entanto, referir que a defesa dos ideais da Escola Nova
preconiza, igualmente, a abertura da escola ao meio, bem como a integragao,
nomeadamente, das comunidades e das familias no processo educativo. Esta
notoriedade nao foi, contudo, considerada no periodo do Estado Novo. A
proximidade dos ideais republicanos com as pedagogias activas, matriciadas
pela ideia de que o individuo é naturaimente bom, &, neste periodo, substituida
por uma concepgdo da natureza humana como naturalmente ma e desigual. A
pedagogia assume, entdo, um registo autoritario, suportada por uma
doutrinacao moral, e, neste contexto especifico, a educacao de infancia é
muitas vezes considerada como indispensavel para ultrapassar as lacunas da
educacao familiar. Respondendo as questdes socio-familiares que afectam as
criancas, cabe a educagéo de infancia, neste enquadramento, dar assisténcia e
“encaminhar” as criangas. Dir-se-ia que esta matriz assistencial configura um

retrocesso na histéria da educacdo de infancia, pois contribui para a

da pedagogia cientifica de Montessori que preconiza a autonomia do pedagogico, privilegia a hegemonia
do pedagogico sobre o cientifico e por assim dizer inverte o sentido das matrizes existentes. Dito de outro
modo, a sua originalidade reside na assungéo de que & a pratica pedagdgica informada por uma atitude
cientifica redescoberta que da origem a um saber, teorizavel, e no ter relegado a ideia de que é a ciéncia
que prescreve em pedagogia.

As propostas de Dewey s&o unanimes em declarar os efeitos maléficos da educacio tradicional. A chave
do seu pensamento esta na ligacdo do interesse (presente em Decroly) ao gosto pela actividade, na
crianga. As traves-mestras sublinham a importancia dada as vertentes psicologica e social da crianga (
sendo que, nenhuma delas pode ser subordinada ou desprezada relativamente a outra, sob pena de
resultados nocivos), bem como da vertente activa da crianga. Dewey, releva o papel da escola, como
modo de vida (comunitaria) em que os respectivos contelidos advém da actividade social da crianga (
construtiva e expressiva), que vai atravessando os diversos contetidos.




desagregacdo da sua matriz educativa que, reforgada pela ideologia politica
vigente, a exclui (educagao de infancia) do sistema educativo.

Apesar do contexto histérico que se segue a 2° Guerra Mundial
favorecer o desenvolvimento de um conjunto de tendéncias contraditérias as
dinamicas correntes no ambito da educagao de infancia, é a partir dos anos 60
que estdo criadas as condigdbes favoraveis a sua emergéncia. O
questionamento sobre o papel da escola como meio de selecgao social, parece
ser responsavel pela atribuicdo de uma importancia social acrescida da
educacdo de infancia, como instdncia quer de superagdo das caréncias do
meio familiar quer do desenvolvimento cognitivo da crianga, que tendem a
polarizar-se em torno de uma pratica pedagégica centrada na crianga, que se
contrapde ao modelo da escola tradicional. Simultaneamente, assiste-se a um
desenvolvimento da sua funcdo ‘“compensatéria” que, apoiada no
desenvolvimento cognitivo, ndo respeita as suas diferengas socioculturais.

Importa, no entanto, € mais uma vez, sublinhar que a educagao de
infancia ao longo da sua evolugéo histérica parece oscilar continuamente no
que respeita ao papel e a especificidade que lhe é atribuida, tendo subjacente,
tal como temos vindo a referir, diferentes concepgdes de infancia.
Analiticamente, pode admitir-se que, até aos anos 70, as decisGes tomadas no
campo da educagao de infancia eram apoiadas essencialmente nas suas
caracteristicas psicolégicas. E interessante realgar que a reintegragéo da EPE,
no sistema educativo, ocorre nesta altura com a publicagao da Lei n° 5/77 de
1/02. A sua definicao assenta numa concep¢do psicolégica da crianga que
privilegia o seu desenvolvimento harmonioso e global traduzido na
simultaneidade do desenvolvimento da capacidade de expressao e criatividade
com o desenvolvimento intelectual e social da crianga.

A partir do final desta década, as decisbes tomadas neste dominio
envolvem igualmente as suas caracteristicas socioldégicas. Em Portugal,
ganham particular incidéncia, a partir de 75, com a criagdo da rede publica de
EPE. Inicia-se, assim, uma concepcao de educagdo, que se enquadra numa
perspectiva mais global, distinta das teorias compensatérias, ja que, aléem de
pretender contribuir para corrigir as desiguais condigdes socioculturais no
acesso ao sistema escolar, pretende igualmente favorecer o desenvolvimento

harmonioso da crianga. Estas preocupag¢bes associam-se a uma orientagao
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pedagdgica com caracter flexivel tendo em vista a sua adaptacao as diferentes

zonas geograficas do pais e as condigdes sociais que lhe sao inerentes.

E também na década de 70, que o “discurso pedagdgico’, a que temos
vindo a fazer referéncia por forga de trabalhos de autores como Bordieu e
Passeron (1970), Baudelot (1971) e Charlot (1976)76, é posto em causa,
particularmente pela sua falta de imunidade ideologica. Os constrangimentos
dai resultantes, como refere Ferry (1987), remetem-nos para a fungao
reprodutora da escola, para o autoritarismo do educador/professor e sao
tributarios da opacidade da origem politica e socio-economica do fracasso
educativo.

Sao, no entanto, as ultimas duas décadas que concorrem para uma
evolucdo particularmente intensa do “discurso pedagdgico”. O reconhecimento
das multiplas perspectivas sobre o desenvolvimento, associado ao alargamento
do conceito de educagdo, da lugar a um discurso critico sobre a pedagogia.
Este discurso ultrapassa as preocupagdes deliberadas com a maturagao
(concepgdes bio-psicoldgicas) e com as concepgOes que se situavam o
desenvolvimento e a educacdo num espaco dicotémico entre o biolégico e o
social, entre a natureza e a cultura.

E no contexto deste novo horizonte educacional que o acto educativo
(enquanto relagéo dialéctica entre teoria e pratica, cuja unidade & necessario
assegurar) tera de ser interpretado a luz de uma pluralidade de olhares (entre
eles o da psicologia, da sociologia, da pedagogia, da antropologia,...) € como
um processo interactivo e dindmico que se desenrola ao longo da vida e em
todas as circunstancias. Admite-se, com efeito, que os fenémenos educativos
nao acontecem isoladamente, nem no individuo, nem fora dele, pois nada é
circunstancial, mas interdependente. Na realidade, tal como afirma Bachelard,
“ndio ha fenomenos simples; pois o fenémeno ¢ um tecido de relagdes. Nao ha
uma natureza simples, substancia simples; a substancia € uma contextura de
atributos. No ha ideias simples (...) deve ser inserida, para ser compreendida,
num sistema complexo de pensamentos e experiéncias” (1986:105).

Fazendo a economia das referéncias até aqui expressas sobre as

influéncias das varias correntes pedagodgicas, no panorama da EPE, em

78 para a discussao dos trabalhos destes autores ver respectivamente: La Reproduction; L ecole
Capitaliste en France; La mystification en pédagogie.




Portugal, a argumentagdo construida parece-nos contribuir para a
sistematizagao da influéncia das relagdes que a pedagogia, pela sua forca,
tendem para a ritualizagéo das praticas educativas que entre nos se foram
instituindo. Quer isto dizer, que a restituicdo deste processo socio-histérico,
ainda que breve, visa fundamentalmente identificar as tendéncias globais que
poderdo ser (sdo) particularmente influentes na produgdo das praticas
educativas dos educadores efou dos modelos curriculares. Esta tomada de
consciéncia, mesmo correndo o risco de simplificar uma realidade complexa,
significa que o que esta verdadeiramente em causa s&o as condigoes da sua

significacdo e das relagdes que favorecem a emergéncia de determinadas

praticas educativas e tendem a estruturar a diversidade das opgoes existentes.
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1.1. Os paradigmas cientificos

Segundo Morin, o paradigma € “um tipo de relagao l6gica (inclusao,
conjungéo, disjungdo, exclusdo) entre um certo nimero de nogdes ou
categorias — mestras”, isto &, ‘o paradigma privilegia certas logicas em
detrimento de outras, e é por isso que um paradigma controla a lo6gica do
discurso (1991:135). A influéncia dos paradigmas cientificos em educagéo, nao
obstante encerrar em si uma coeréncia de principios, no seu interior, tem
implicagdes no campo da acgdo pedagoégica, mercé da sua diferenciagéo
conceptual, significativamente distinta. Admitindo concepgdes diferentes do
ensinar e do aprender, e diferentes papéis para educando e educadores, cada
um dos paradigmas reflecte, portanto, determinados pressupostos psicologicos,
sociolégicos e ideologicos, determinadas concepgbes da fundamentagado
curricular e perspectivas diferentes do estatuto da crianga na relagdo
pedagébgica com que convive.

De facto, a pedagogia nao é imune a influéncia dos paradigmas
socioculturais e, neste sentido, as questdes pedagodgicas nao funcionam num
vazio de orientacdes e de referentes epistemolédgicos e ideolégicos. Assumida
esta proposicédo, o que se pretende enfatizar é que as concepgdes sobre o que
é a educacdo, ou aquilo que deve ser, tal como foi afirmado, perfilam uma
ligagao a intencéo orientadora que conduza a forma como é praticada, quer
nos grupos quer nas instituicdes sociais, e que introduz sempre num dominio
especifico e complexo das relagbes de poder. Sugere-se, assim, que existe
uma inter-relagé@o entre o epistemolédgico e o sociocultural, porquanto as suas
espessuras dinamizam e, de alguma forma regulam, o campo pedagogico em
analise.

Neste ponto da discussdo, podemos alinhar com Esland (1997) e
acentuar a existéncia de dois paradigmas pedagégicos que se estruturam em
duas vertentes, muitas vezes designadas, respectivamente, em pedagogia
como “fechada” e “aberta”. O primeiro paradigma, mais tradicional, o paradigma
psicométrico, orienta-se pela objectividade (do conhecimento e do aluno) e
centra-se nos produtos da aprendizagem. Nesta perspectiva, o aluno é tido

como objecto de socializagao de outros.
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Este paradigma admite explicitamente a influéncia do Darwinismo Social

e da Psicologia Psicométrica, cujas tendéncias referenciam uma concepgao de
natureza humana como intratavel, e do individuo com uma " fraca capacidade
de responsabilizacdo social’ (Esland, 1977), profundamente coerente com uma
educagao’’ que controla as tendéncias anti-sociais dos individuos ou grupos e
modifica e adequa o seu comportamento a padrées de conduta estabelecidos.
A confluéncia destes pressupostos representa uma pratica pedagogica
necessariamente firme e autoritaria, voltada para métodos didacticos coercivos,
que a subordinam (enquanto processo de socializagao) a normatividade
instituida, confiando ao educador/professor uma autoridade essencialmente
disciplinadora e que centraliza em si o poder e o saber. Nesta perspectiva, ao
regular o processo, afigura-se como um “manipulador de estimulos e dos
reforcos e o aluno reage as solicitagdes como aquele cujo comportamento esta
completamente sob a dependéncia de estimulos externos” (Postic, 1990:9).

De facto, o que estd genericamente em causa é uma pedagogia
tradicional’®, que deposita na escola a responsabilidade de corrigir as
tendéncias anti-sociais, por via de um processo natural e disciplinador que
favorece a modelacdo e a distribuigao do conhecimento pelos alunos. Em
sintese, este paradigma é atravessado por uma relagéo pedagdgica modelante,
inculcadora e distanciada da experiéncia vivida, desvalorizando a “intervengao
da vontade e das caracteristicas da personalidade do aluno” (ibidem:36), cuja
capacidade é tida como estatica e passivel de ser medida. O processo de
formacdo é reduzido a um processo passivo, colectivo, imposto a todos os
alunos em conjunto, ignorando as suas concepgdes e participagdo activa na
construgao de saberes. E o sucesso &, assim, definido em termos da adigao de
conhecimentos, num processo cumulativo que esta longe de proporcionar
situagbes de interaccao teoria pratica.

O segundo paradigma, o paradigma fenomenologico, cujos

pressupostos assentam na subjectividade do aluno, concedem relevancia aos

77 Durkheim trabalha a matriz do saber pedagégico e apresenta a seguinte definicdo de educacéo “A
educacio é a acgao exercida pelas geragbes adultas sobre as que ainda ndo amadureceram para a vida
social. O seu objectivo & suscitar e desenvolver na crianga um certo nimero de estados fisicos,
intelectuais e morais que, ndo sé a sociedade politica no seu conjunto, como o meio especial a que ela
esteja particularmente destinada, reclamam dela (1999,21-31) ".

Entre nos, a pedagogia tradicional foi evidente e operativa, no periodo do Estado Novo, que
permaneceu amarrado a uma concepgao da natureza ma e deficitéria da crianca, agravada por vezes
pelo meio em que estava inserida.
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processos de aprendizagem, vendo a crianga como sujeito e agente da
formacao de outros. A sua matriz conceptual contrasta com o paradigma
anterior (pautado por pressupostos e organizagdo psicométricas) e referencia
os Modelos Humanisticos’® e de Reconstrucionismo Social.

A logica da sua organizagao contempla uma visdo da aprendizagem
como um todo holistico, relacionando as diversas areas do saber localizadas
no seu contexto socio-historico e considerando a relagdo com a sua
experiéncia e vida quotidiana. O essencial deste paradigma repousa, assim,
num “conceito activo da mente” (Esland, 1977) e em consequéncia “nos
processos de conhecimento e organizagao do sentido em largos esquemas do
conhecimento” (ibidem). Trata-se de um registo que denuncia, por um lado, o
papel da crianca como agente activo do processo, permitindo-lhe um “maior
controlo sobre a estruturagao do seu proprio curriculo (...) € um controlo maior
do seu ritmo e aprendizagem” (ibidem). Por outro lado, configura o
educador/professor como um guia, animador, facilitador e catalizador, que
propicia situagées de aprendizagem nas (e com as) situagdes de vida e que,
por isso, se distancia do papel de mero instrutor.

Ainda neste contexto, parece incontornavel dar expressdo as
pedagogias nado-directivas que enderegam ao professor o papel de
favorecerem o despoletar na crianga a complexidade crescente. Deste modo, o
uso desta pedagogia surge como uma forma de fazer a crianga crescer de
forma consciente, procurando leva-la a envolver-se, auto-responsabilizar-se e a

auto-avaliar-se.%°.

 No ambito do Modelo Humanistico, salienta-se a sua dimensao fortemente centrada na crianga, tida
como naturalmente boa, e cujo fundamento remete para Rousseau. De facto, o ensino - aprendizagem
centrado nos sujeitos, bem como as preocupagdes com as suas caracteristicas, no sentido dos processos
serem adaptados ao seu desenvolvimento, articulando a escola com a comunidade, parece ter promovido
a construgdo da “Escola Nova”, que se pauta pelo desenvolvimento integral da crianga enquanto tal.

% parece oportuno referir que a Escola de Summerhill, pela mao de A. Neil, surge em 1924, perseguindo
a ideia de que o fim da educagdo ¢é saber viver, ser e sentir, num ambiente de livre expressividade que
procura ultrapassar a antinomia coacgéo - amor.




Para uma clarificagdo da forma como se estruturam os diferentes paradigmas

que temos vindo a definir, apresenta-se, na pagina seguinte, a titulo ilustrativo

e de forma sumaria, as suas principais dimensdes atraves do Quadro2.
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1.2. Os paradigmas curriculares

Spodek (1970) refere que os fins da educagao de infancia constituem a
fonte apropriada do curriculo, neste nivel de formagéo. Se atentarmos na
especificidade da infancia, e na necessidade de lhe dar resposta coerente e
adequada, somos de imediato remetidos para a importancia de um desenho
curricular especifico, fundamentado nessas caracteristicas e que induza ao
desenvolvimento integral das criangas movido por principios de autonomia de
emancipagao.

O uso do termo “curriculo,” além de ser recente no ambito da EPE,
corresponde a uma designagdo polissémica que, referindo-se “sempre ao
conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado contexto e
tempo e a organizagdo e sequéncia adoptadas para o concretizar ou
desenvolver” (Rolddo, 1999b:43), assume uma dupla fungdo. Por um lado, a de
tornar explicitas as intengdes do sistema educativo que, por sua vez, devem
reflectir as intencdes da sociedade acerca da escola num determinado
momento, isto &, o que ensinar? Com efeito “esta continua a ser a guestao
curricular central a que importa responder com clareza, porque é sempre em
torno dela que se estrutura o perfil do servico que a escola, enquanto
instituicao com uma especificidade que a define, presta a sociedade” (Roldao,
1999a:25). Por outro lado, tem a fungdo de guia para orientar a pratica
pedagdgica, dando resposta as questdes quando ensinar? Como ensinar? E o
qué, como e quando avaliar? Neste sentido, o curriculo integra tanto o plano
projectado, como a sua operacionalizagdo, mantendo um caracter dindmico e
aberto, o qual implica renunciar a propodsitos de unificagao curricular e de
homogeneizagdo, sustentado numa multiplicidade de fontes de natureza
socioldgica, psicolégica, pedagdgica e epistemolégica. Dir-se-ia que a
incorporacao de todas estas dinamicas reflecte-se " nos conteudos a ensinar e
a aprender, isto €, na dimens&o do saber, mas que se amplia as dimensdes do
ser, do formar-se, do transformar-se, do decidir, do intervir e do viver e conviver
com os outros” (Leite, C., 2001:2).

A compreensao do conceito de curriculo pela sua ligagéo inextricavel a

factores politico — administrativos, sociais, culturais e economicos, que O
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condicionam e determinam, implica o seu enquadramento no sistema social
que a influéncia, pois corresponde a um tipo de conhecimento que nao pode
ser desligado daquilo que somos e naquilo em que nos tornamos. Como
sustenta Silva, T.(1999:15), “o curriculo é lugar, espago, territério. O curriculo é
relagao de poder, é trajectoria, viagem, percurso. O curriculo € autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo
é texto, discurso, documento. O curriculo € documento de identidade™".

No entanto, ao longo do tempo, a nogao de curriculo, foi adquirindo
sentidos diversificados, em conformidade com os paradigmas curriculares de
suporte, desde concepgdes tecnicistas as concepgdes mais flexiveis e
globalizantes, pelo que, ‘mostrar aquilo que o curriculo & depende
precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias”
(ibidem:14). De acordo com Gimeno Sacristdn, as “teorias curriculares
convertem-se em diferentes abordagens das concepgdes sobre a realidade que
abarcam e passam a ser formas, ainda que indirectas, de abordar os
problemas praticos da educagdo” (1988:44). Por isso apoiamos Silva,
T.(1999:14) quando afirma que, mais do que discutir as multiplas nogdes de
curriculo, importa abordar as questdes a que as teorias curriculares procuram
dar resposta.

Neste contexto, a organizacéo curricular proposta por Gimeno Sacristan
(1988) gira em torno de quatro conceptualizagdes sobre o curriculo,
respectivamente: o curriculo como stimula das exigéncias académicas; como
base de experiéncias; como legado tecnoloégico e eficiente, e como
configuracdo da pratica. Tentando ampliar esta abordagem, propomos-nos,
ainda, estabelecer uma articulacdo com a teoria dos Interesses (técnicos,
praticos e emancipatorios) de Habermas (1987). Para este autor, o
conhecimento é construido na base dos interesses que se vao manifestando a
partir das necessidades dos individuos face as condigdes socio — histéricas em

que emergem. Estes interesses constitutivos, segundo Habermas, nao se
excluem uns aos outros, pois neles ha um continuum, pois traduzem uma etapa
diferente do percurso que vai assumindo outras dimensdes evolutivas, e que

nos colocam a questdao da orientacdo e do sentido dessa mudancga, cuja

n: Silva, T. (1999). retirado da contracapa.




clarificacio passa pela desocultagdo dos pressupostos politico — ideoldgicos,
condicao fundamental para que o didlogo nao se reduza a subjectividades.

Por sua vez, a proposta de Kemmis (1988) é centrada em trés modelos:
a teoria técnica, a teoria pratica e a teoria critica, tipologia que iremos adoptar
no corpo deste texto e conjugar com a organizagao de Leite (1997) que amplia
esta tipologia de Kemmis (1988), a teoria do Racionalismo Académico, ou seja,
a teoria que se enguadra numa concepg¢do tradicional da educagdo e da
escola. Sao estas quatro teorias que aqui caracterizamos.

A teoria do racionalismo académico tradicional. esta perspectiva
obedece a uma racionalidade que entende o curriculo como estrutura
organizada de conhecimentos, como um conjunto de saberes a transmitir
verticalmente pela escola, numa loégica academicista que privilegia a repeticao
e memorizacdo. Esta concepgdo atribui a escola e aos professores (actores
principais neste processo) uma fungao transmissiva dos saberes hegemoénicos
a preservar e a inculcar nas novas geragoes, para que eles sejam adquiridos e
reproduzidos. Nesta logica, espera-se que as criangas/alunos os captem e
arquivem sem no entanto questionarem as realidades que lhe s&o inerentes.
Esta “logica de reproducgdo e aprendizagem da submissdo” (Leite, 1997:28)
associa-se a logica do curriculo tradicional, centralizado, baseado num saber
instrumental organizado num somatorio de disciplinas ou de conteudos e que
vai de encontro a ideia defendida por Bordieu e Passeron (1997), na qual o
curriculo corresponde a um instrumento de reprodugéo, através do qual se
exerce uma “violéncia simbélica”. Esta postura, mercé dos seus pressupostos,
tidos como Uunicos, e do seu consequente desfasamento perante as
transformagées sociais, tem sido alvo de criticas que colocam em causa nao so
a orientacdo da escola mais voltada para o ensino do que para a
aprendizagem, como também o papel tradicional do professor “enquanto
recurso Unico de ensino” (Leite, 1997:28), e tem dado origem a orientagbes que
privilegiam tanto os alunos/criangas como sujeitos de aprendizagem, como 0s
processos de aprendizagem.

A teoria técnica. seguindo ainda na linha dos interesses técnicos de
Habermas (1987), ligado as ciéncias experimentais, pressupde uma orientagao
curricular aqui presente pautada por uma racionalidade instrumental e concebe

o curriculo como um processo tecnolégico e “prescritivo da instrucdo e
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regulador dos objectivos a atingir, objectivos esses que constituem ponto de
partida determinante dos processos e dos fins a alcancar” (ibidem:29),
propostos centralmente, e que € congruente com a existéncia de exames como
controle do investimento feito com a instrugdo, bem como com a ideia de
curriculo contruido “a prova do professor”.

A educacao, nesta perspectiva, priveligia o como ensinar e configura um
sistema altamente burocratizado, com directrizes a cumprir € onde estao
presentes barreiras a livre comunicacdo. Neste enfoque, a relagéo teoria —
pratica nao é assumida de forma interactiv, sendo a pratica vista de uma forma
dedutiva e como sendo uma aplicagdo da teoria. Por sua vez, o
professor/educador & considerado um técnico, um especialista, cuja fungao é
fundamentalmente operacionalizar os objectivos que exteriormente se definem
para a formagéo. Este modelo pée assim de lado a importancia de serem
desenvolvidas as capacidades de andlise critica e do aprender a ser. De
acordo com Leite (1997), esta perspectiva restritiva da educacéao encerra em si
contradicdes “entre a tecnicizagdo e a desumanizagao dos actos educativos’,
distanciando-se, contudo do modelo tradicional anterior, na medida em que
concorreu para a valorizagdo da acgdo dos alunos (pese embora a sua
orientagao mecanicista, individualista e homogeneizante) e para a emergéncia
de ciéncias relacionadas com o acto de ensinar (ibidem:30).

A teoria pratica: relaciona-se com os interesses praticos de Habermas
(1987), que favorece um conhecimento do tipo interpretativo capaz de clarificar
as condicdes inerentes a comunicagdo e aos didlogos. Este tipo de
conhecimento, segundo Habermas, s6 sera consistente quando clarifica as
condi¢des sociais, culturais ou politicas dominantes que a limitam, dado que as
explicacdes subjectivas dos significados estdo também limitadas pelos
contextos que condicionam quer as intengdes individuais quer as condi¢des da
sua producéo. Nesta perspectiva, inscrevem-se as ciéncias hermenéuticas ou
interpretativas, que por natureza sdo mais descritivas e interessadas na
compreenséo mutua e intersubjectiva, e cuja validade nao é a verdade mas sim
a honestidade dessas mesmas interpretagées. A énfase desta perspectiva, no
campo educativo, traduz a ideia de curriculo como um conjunto de experiéncias
de aprendizagem, nao conciliavel com uma definicdo prévia dos objectivos a

atingir. Dito de outro modo, “valoriza-se a importancia da pratica, uma vez que
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se aceita o curriculo como sendo constituido também pelos aspectos que
decorrem das realidades vividas e que, por isso, o vao configurando de formas
ndo possiveis de prever e de expressar rigorosamente a partida” (Leite,
1997:32).

A teoria critica, neste enquadramento, é situada no interesse
emancipatério de Habermas (1987), que da origem as Ciéncias Criticas. A sua
linha de forca é marcada pela vinculagdo as exigéncias de um conhecimento
emancipador cujo alcance aponta para as condigdes intelectuais e materiais
inerentes as formas de comunicacao e interacgdes sociais que ultrapassam as
preocupagdes com os significados subjectivos. Estes interesses sustentam
uma postura activa, implicada na transformagao social, pautada por processos
reflexivos sob o ponto de vista do contexto sécio-cultural, bem como da sua
propria constituicdo afectiva e emocional e configuram também uma articulagao
teoria-pratica, permitindo ultrapassar as limitagdes inerentes a contaminagéo
ideologica.

Neste sentido, a educacéo € vista como um processo de transformagao
social, ligado a desocultagdo dos valores. Do ponto de vista curricular, o
curriculo ndo é concebido como um programa mecanicamente aplicado, ele
passa a ser objecto de construgao colectiva. O curriculo é tido como um
processo activo, como reconstrugdo social ligado ao contexto, isto &, centrado
na inser¢do social, atendendo a multidimensionalidade e complexidade das
situacdes. O professor, por sua vez, ndo é s6 um pratico, dono do seu oficio,
ele tem preocupacbes que orientam para a acgdo. Quanto ao saber
(diversificado), esta perspectiva evoca-o como um dispositivo de emancipagao,
no qual os sujeitos intervenientes sdo agentes de formagado em torno de
praticas libertadoras e de intervengéo social, recuperando a sua importancia
enquanto pessoas humanas e exercendo democraticamente o poder.

Acresce ainda referir, no quadro destas ideias, que esta posi¢éo convive.
com a imprevisibilidade e com o conflito. Trata-se, pois, de uma viséo que
privilegia fundamentalmente o desenvolvimento do pensamento critico, a
recuperacao do sujeito, e se associa ao questionamento do curriculo (ao nivel

dos pressupostos que o sustentam, e ao nivel das suas praticas), tendo em

vista ultrapassar as relagdes de dominagéo e subordinagao sociais.




Em sintese, pode reafirmar-se o reforco das preocupacdes ligadas a

desocultacdo das ideologias, dos valores, de que se apropriam os actores,
tornando-os criticos e fazendo da educagido um processo de transformacao,
tendo em vista a construgao de um quadro emancipatorio. Esta logica €, neste
sentido, congruente com a existéncia de profissionais reflexivos,
emancipatérios e criticos, que se apropriam da pratica, analisando os valores
que a suportam e ultrapassando as tensdes e contradi¢oes por via do dialogo
critico.

No seguimento destas ideias, e nesta abordagem do curriculo, enquanto
processo activo transformador, parece entdo presente um potencial que
caminha para uma educagdo de inclus&o e de ndo exclusao. Nesta logica o
professor ndo se restringe ao seu meétier, sendo alguém que orienta a sua
accdo por referenciais sociais estruturados em processos de dialogo que
conduzem a emancipagdo. O professor &, assim, um mediador do
conhecimento e das relagbes na construgao curricular, tendo um papel mais
activo e militante, que o distingue do mero pratico. Finalmente, importa realcar
que se trata de um campo de problematizagao e aprofundamento constante de
cada um e de todos através do curriculo. Por isso, nesta concepgédo de
educacao, engquanto processo de transformagao, o curriculo esta ao servico

das pessoas.
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1.3. Nas pisadas de um paradigma critico

Considerando o processo de transicdo paradigmatica da nossa
sociedade actual, fruto da situacdo de crise do paradigma dominante, e da
crise da modernidade, neste ponto e tendo em vista complexificar a nossa
discussdo, convocamos, para este espaco, a proposta desenvolvida por Sousa
Santos (1999), apelando a uma “postura pés — moderna inquietante ou de
oposicao”  (ibid:204), solidamente ancorada num alargamento das
racionalidades que reabilite emancipatoriamente o senso-comum. Com efeito,
trata-se de dimensées epistemologicas distintas da concepgao positivista de
teoria, que reconhecendo a subjectividade como subsidiaria de toda a acgao
humana, justificam a necessidade de mudar as relagdes, de passar da relagao
sujeito-objecto para a criagdo da relagdo sujeito-sujeito baseada na
reciprocidade, solidariedade e participagéo.

Na esteira destes enunciados, a questdo passa a dizer respeito a uma
possivel reconfiguracao alternativa, capaz de derrubar as fronteiras com que a
ciéncia moderna dividiu e mesmo encerrou a realidade. Queremos com isto
dizer que “enfrentamos problemas para os quais ndo ha solugées modernas”
(ibidem), axioma este que, segundo o autor em referéncia, sustenta dois
posicionamentos distintos. Por um lado, uma postura designada como a “pos-
modernidade reconfortante” que cré que esta situacéo significa que nao ha
problemas modernos. Por outro lado, a segunda designada como a “pés-
modernidade inquietante” ou de oposicdo, que veicula a ideia da “disjungao
entre a modernidade dos problemas e a pés — modernidade das solugbes”
(ibidem), como ponto de partida para uma reconfiguragdo alternativa critica.

Deste modo, esta perspectiva prolonga-se numa viséo essencial, a ideia
do “conhecimento-emancipagdo”, pois, perante as contradicbes da realidade
actual, complexa, pautada pela exaltacao dos direitos humanos e em particular
os de cidadania na fase de transi¢cdo paradigmatica que vivemos, a solugao
parece passar por elevar a conhecimento aquilo que foi marginalizado,
nomeadamente a solidariedade, uma vez que o conhecimento s6 € importante
se for partilhado. Para isso, Sousa Santos apresenta um novo quadro, no qual
propbe a articulagdo das caracteristicas da modernidade e da pos-

modernidade, expressas num conjunto de polaridades, a saber: “do
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monoculturalismo/multiculturalismo; da peritagem heréica ao conhecimento

edificante; da peritagem herdica ao conhecimento edificante; da acgéo
conformista a acgao rebelde”.

Estes polos® constituem-se como motores de investigagao e da critica,
susceptiveis de produzir outros saberes, pois questionando a hegemonia
incondicional do saber cientifico que marginaliza outros saberes, pretendem
ultrapassar as limitacbes da racionalidade instrumental que envolvida por um
consenso relativamente aparente e de caracter repressivo, estd muito mais
orientada para a adaptacédo do que para a mudanga. Assim, e em detrimento
do conhecimento analitico, generalizavel, e da hiperracionalidade economica,
orientado para a regulacdo e n&o para a transformagédo, o conhecimento —
emancipagdo, é pautado por uma dimensao utopica e apoiado em condigoes

de resisténcia criativa como referéncia incontornavel para a mudanca.

Trata-se de uma forma de conhecimento que néo parte de um consenso
estabelecido & priori, que insiste na pluralidade, que aceita outras formas de
conhecimento, que critica a neutralidade axiolégica a favor de uma ciéncia
implicada, e que conta com a implicagdo e envolvimento do investigador, cuja
postura critica & vigilante, quer das praticas quer das discussoes tetricas e
onde, consequentemente, se cruzam questdes politicas e de poder. Este novo
paradigma faz cair a mascara da neutralidade e da objectividade, e configura

uma acgao colectiva orientada para a emancipagdo do senso-comum, assente

8Segundo Santos, 1999), a conjugacdo das polaridades, € assim traduzida: I) do
monoculturalismo / multiculturalismo: o silenciamento a que, pela cultura hegemoénica da modernidade
foram reduzidas as outras formas de saber, cede lugar a uma perspectiva pautada pela solidariedade,
que reconhece o outro na sua diferenca e como produtor de conhecimento. A ténica é colocada na
incorporacdo da teoria da tradugfo, que origina quadros de inteligibilidade propiciadores de um dialogo
entre culturas. Trata-se daquilo a que o autor chama “hermenéutica diatopica” e que torna possivel
concretizar a tendéncia multicultural do conhecimento ~ emancipagdo. Il) da peritagem herdica ao
conhecimento edificante: enquanto o conhecimento da ciéncia moderna é validado pela objectividade,
factualidade e rigor, isto &, independente das condigbes que o possibilitaram, no dominio do
conhecimento-emancipacdo questiona-se esta naturalizagdo explicativa do real, e preconiza-se um
conhecimento que é conquistado. Defende-se que todo o conhecimento é contextualizavel, de cariz
intersubjectivo, descritivo e compreensivo. Esta concepgao integra, entdo, os juizos de valor, as crengas,
pois “os fenomenos sociais sdo condicionados historicamente e culturalmente determinados” (Santos,
1993:20). Nesta medida o esforgo do cientista social critico vai no sentido de “maximizar a objectividade e
minimizar a neutralidade * i) da acgdo conformista & acgé@o rebelde: os quadros analiticos e tedricos
veiculados pela teoria critica tém por base a dicotomia estrutura/accdo. No entanto, e embora se
reconheca a utilidade desta dicotomia, a verdade é que “"as acgbes e as subjectividades s&o tanto
produtos como produtores dos processos sociais”, isto €, somos simultaneamente objectos e sujeitos da
histéria. Nesta medida, a teoria critica p6s — moderna centra-se na dualidade entre a ac¢ao conformista e
a acgio rebelde. Em detrimento da resignagio, aposta-se na rebeldia, pois esta é a postura que nos
permite afirmar e comprometer eticamente no processo de transformagédo social, e que € necessario
promover. Esta aposta na rebeldia significa a verdadeira alavanca para nos despertar a curiosidade
epistemoldgica e que nos arma relativamente ao poder hegemonico e ao excesso de racionalidade.
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num processo dialégico, decisério, que transforma os grupos objectos nos
grupos sujeitos, moderando n&o sé a ruptura com 0 senso-comum, COmMO
valoriza, também, as dimensfes emancipatérias de uma ruptura

epistemologica.

Dir-se-ia, face as realidades do tempo presente, que a reinvengéo de
uma alternativa critica, ou a reinvencgao da teoria critica, parafraseando Sousa
Santos, € uma tarefa urgente, tendo em vista o desenvolvimento de quadros
analiticos alternativos que déem sentido as lutas sociais, politicas e culturais
que enfrentamos nesta fase de transicdo paradigmatica. Dito de outro modo,
trata-se da producdo de um conhecimento para modificar a realidade e
transformar os actores, e, na esteira de Freire (1997:88), de constatar para
mudar, denunciar as situagbes desumanizantes para anunciar a sua

superacio, ou seja, o nosso sonho, a nossa esperancga.

Face a esta proposta, parece-nos possivel retirar potencialidades
formativas de uma reflexdo do campo educativo sobre as praticas no contexto
escolar global, o que envolve tanto a organizagdo no seu conjunto, como as
relagcdes que se estabelecem com o mundo exterior. E certo que, o momento
actual ndo sera propriamente de faléncia da estrutura escolar, e, embora seja
consensualmente reconhecida a crise da educagdo (dos saberes dos
professores, das relagdes pais familias e de autoridade), ela representa a crise

dos modos de pensar a educagao e de a pensar cientificamente.

Nestes termos e dado que no paradigma dominante a educacéo se
estruturou em dicotomias (escolar/ndo escolar, teoria/pratica, individuo/social,
objectivo/subjectivo, desenvolvimento/envolvimento), registando uma
descoincidéncia entre as matrizes tedricas e o campo empirico, em que o
curriculo se afigura, na maior parte das vezes, ligado a um saber prescritivo
com vista a construir saberes praticos a partir de saberes tedricos, torna-se
fundamental ultrapassar esta racionalidade instrumental, superando as

dicotomias que permeiam o campo educativo.

O desenvolvimento desta proposta, na area da educagéo, marcada no
tempo presente por uma profunda mesticagem e por uma multitemporalidade,
implica, a nosso ver, entender nos défices, vantagens epistemologicas

acrescidas, reinventando os modos de se pensar a educagao. Isto pressupde
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entdo, e num registo da utopia, um esforco de articulagéo de tais dicotomias,
por via de um trabalho de mediagdo, pois, embora descoincidentes, estas
realidades dicotdmicas sao também complementares. Esta perspectiva,
referenciada aos contextos educativos, é congruente com a ideia de que a
accao pedagogica embora se apresente num registo dilematico, faz as coisas

simultaneamente.  Concretamente  sugere-se que a triangulagao

educadora/crianca /saber tem de ser trabalhada analiticamente, considerando
as situacdes de relagdo em que cada elemento do triangulo tem propriedades
simultaneamente de sujeito e de objecto. Assim, a ideia de intermediacao
coloca-se essencialmente do ponto de vista da relagao pedagogica que é tida
como humana e em que 0s seus constituintes também o sdo. No quadro destas
ideias, a tarefa educativa, associa-se a um projecto gerador de dialogos, de
consensos de valores na base da confianga e capazes de estruturar a acg¢ao
colectiva, o que nao deixa de ser utopico. Isto, naturalmente, acarreta para o
processo pedagégico novas formas de participagdo, solidariedade em que a
autoridade da educadora se baseie numa legitimidade democratica, e em que
ao Jardim de Infancia se articula com a comunidade e consequentemente em
favor do pilar da emancipagao. Nao se trata de um estado de continuidade nem
de ruptura completa, mas sim de se instituirem préaticas no dominio sécio —
critico, “ampliando e diversificando as fontes legitimas de saberes e a
coeréncia necessaria entre o saber fazer e o saber pedagdgico” (Freire,
1997:13). Ou seja, trata-se de estabelecer, tal como nos momentos de
transicdo, momentos de ruptura e momentos de continuidade de modo
estruturado e determinado.

Deste modo, o sentido do curriculo nao reside na sua aplicagdo, mas
nos saberes de que sao portadores, o porqué e para qué, que, de resto, sao
questdées que implicam a interdependéncia entre as matrizes dicotomicas em
debate e que permitem combinar subjectividades. Além disso, alicercam
propostas de intervengéo significativas para a formagéo e socializagao das
criangas instigando continuamente a sua curiosidade, ao mesmo tempo que
fundamentam o desenvolvimento da profissionalidade docente, assegurando
também o desenvolvimento harmonioso de valores contraditérios, em ordem a

uma educacéo pré-escolar que se orienta para e por valores democraticos e de

cidadania.
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E, porque o conhecimento-emancipagdo interroga prospectivamente,

legitimando esperangas, ao cobrir um largo horizonte de reflexao, ele é fonte de

possibilidades para quem o persegue e propicia instrumentos de analise e
incitagao reflexiva susceptivel de apoiar uma pratica e uma cidadania que se
pretende conscienciosa e critica, isto é, responsavel. Contudo, nao sera por
demais registar a quest&o subjacente a esta discussdo: quais os limites éticos
da nossa actividade enquanto profissionais (educadoras), € nomeadamente ao
nivel da formacao, isto &€ como construir uma objectividade assente em

intersubjectividades?
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2. Dos modelos pedagoégicos

Quando se fala em sistematizagdo da pratica pedagégica das
educadoras de infancia e se atenta nas caracteristicas muito proprias do
vocabulario da EPE, distintas dos outros graus de ensino (Silva,1989:5),
somos, de imediato, remetidos para os modelos a que tem andado sempre
associada e que, ainda hoje, influenciam a acgdo pedagogica destas
profissionais.

Face a este quadro, e sendo nossa intengéo, neste ponto, reflectir sobre
os modelos pedagégicos curriculares, é de realgar o sentido, que, neste
dominio, envolve a definicdo do termo modelo. Segundo Postic, modelo é “uma
construcio tedrica a provar experimentalmente ou que suscitara novos tipos de
comportamento” (1990:49). Para Bairrdao e Vasconcelos, “entende-se por
modelo em educacéo pré-escolar um conjunto de teorias e conceitos que estao
na base de praticas diversificadas de ensino-aprendizagem em criangas em
idade pré-escolar’ (1997:15). Por sua vez, Silva, M.I.L. (1989) associa o termo
a “construcdo tedrica que representa uma determinada pratica que nos
referimos ao usar a expressado <<modelo educativo>>, (...) que exige distancia
da pratica concreta, sem deixar de a reflectir e representar.” Esta autora refere,
ainda, serem varios os campos cientificos que utilizam este termo e cita Ferry
(1983) quando conceptualiza modelo como modo de formalizagao, cuja fungao
& descritiva e explicativa. Uma construgdo tedrica que sistematiza um
processo, visando mostrar a especificidade do seu funcionamento e a sua
légica interna” (idem:6).

O sentido que orienta, na nossa dicusséo, a nogdo de modelo, repousa
na ideia de que os modelos s&o conjuntos coerentes de referéncias nas quais
assenta o trabalho da educadora e a relagado pedagogica; ndo séo guias, nem
receituarios ou manuais, pois caso assim sejam entendidos, parece-nos
deixarem de ser pedagogicos para serem apenas modelos. Isto porque, a
nosso ver, qualquer que seja a pratica pedagogica tem sempre implicita uma

determinada orientacdo, um modelo subjacente, embora muitas vezes sem

disso ter consciéncia.
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Efectivamente, “ndao ha uma tnica maneira correcta de educar todas as

criangas em todos os contextos sociais”, contudo, tragar os destinos de uma
accao pedagogica movida por propositos de coeréncia implica ter presente que
“a adequacdo de diferentes modelos curriculares depende das criangas, dos
educadores e do contexto”. Estas referéncias subentendem que um modelo
educativo indicia a explicitacdo de quatro componentes essenciais, a saber:
valores e teorias cientificas em que se baseia, as caracteristicas do ambiente
institucional em que se desenvolve, os conteldos e métodos utilizados e as
formas de avaliagdo (Evans, 1982).

Compreende-se, por isso, que a adopgao de um modelo pedagogico, no
seguimento das ideias que temos vindo a apresentar, ndo pode ser encarada
Como um processo neutro, pois € um processo construido que revela uns
aspectos em detrimento de outros, condicionado pelas ideias implicitas ou
explicitas dos profissionais acerca do desenvolvimento e da aprendizagem, e
da accédo pedagogica. Deste modo, a conceptualizagio destes pontos, na sua
acgao pedagodgica, denuncia a racionalidade da educadora e em consequéncia
equaciona a possibilidade da sua analise.

Na verdade, parece possivel afirmar-se a aceitagdo de que as teorias
psicologicas (correntes socio-maturacionistas, comportamentalistas e cognitivo
— interaccionista) e de forma particular as que fornecem um gquadro explicativo
da aprendizagem e desenvolvimento, se constituem como base de sustentacao
tedrica da actividade do educador, determinando em consequéncia a
hierarquizagao dos objectivos (globais e especificos), o planeamento curricular,
a organizacdo e consecucdo das diferentes actividades bem como a escolha
dos critérios de avaliagao.

A esta luz, se podera compreender que equacionar a acgao pedagdgica
da educadora implica, mesmo que implicitamente, uma teoria acerca do
desenvolvimento e da aprendizagem, bem como a consideragéo das relagoes
que se estabelecem com as fungées que se atribuem a EPE, tendo em conta a
variedade dos contextos socioculturais e das populagbes abrangidas. Nestas
circunstancias, a natureza do curriculo, posto em pratica pelos programas
existentes, & assim também diversa. A tonica pode ser colocada em diferentes
angulos: 1) na preparagdo para a escola; II) no desenvolvimento soécio-

emocional; ll) no desenvolvimento cognitivo independente da preparagao para
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a escola; IV) em varios destes aspectos. E evidente que estas fungbes nédo sao
mutuamente exclusivas, todavia as orientagcbesneste campo, ou a auséncia
delas, determinam a opgdo por um determinado modelo curricular e
pedagdgico.

E neste quadro, e perante o reconhecimento da diversidade dos
modelos de accao educativa®®, que se propde uma incursdo em torno dos
modelos que mais frequentemente tém suscitado maior adesdo dos
profissionais®:

O modelo dos Jardins — Escola Jodo de Deus — conta com uma longa
tradicdo em Portugal e configura uma especificidade muito propria, cujas raizes
provém dos trabalhos de Froebel, Montessori, Decroly, e s&o ainda inspirados
em ideais da chamada Escola Nova. Trata-se de um modelo assente numa
concepgdo curricular fortemente orientada para as aprendizagens formais
(leitura escrita e aritmética) como forma de desenvolver aptiddes, preparando a
crianca, enquanto objecto de socializagdo determinada socialmente®, para a
vida académica. A sua pratica é altamente estruturada dentro de um horario e
antecipadamente programada, cabendo ao educador uma intervengao activa,
directiva e transmissiva de um saber que se foi acumulando. Estas duas
relacGes, a nosso ver, neste modelo, articulam querem o ensinar, quer o como
ensinar, e nesta medida tendem a conciliar, por um lado uma opgé&o curricular
situada entre “uma concepgao tecnolégica de produgao” e uma outra “como
estrutura organizada de conhecimentos” (Leite, 2002). Dir-se-ia, que nos seus
aspectos mais imediatos este modelo se pauta pela normativizagao, voltados
para praticas que servem directamente as exigéncias sociais, perspectivando o
curriculo como instrumento de transmisséo, aquisicdo e preservacdo do saber
existente, assumindo como fundamentais métodos, estratégias e técnicas.

Queremos com isto dizer que, por referéncia as teorias curriculares que

8 No nosso pais, a inexisténcia de um curriculo formalmente estabelecido, favoreceu a emergéncia de
uma diversidade de opgdes metodoldgicas, por parte dos profissionais, que traduzem caracteristica
“marcadamente definidas dentro duma determinada corrente pedagdgica. (M.E, 1996:39) “recorrendo a
varios modelos tedricos de referéncia e a um conjunto de praticas néo reflectidas através da formagéao”
g4Kamii, 1971).

Sobre os Modelos Curriculares em Educacdo de Infancia, apontamos como referente a considerar
Formosinho (1996), identificado na Bibliografia.
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focamos atras, o lugar deste modelo se situa entre a perspectiva do
racionalismo académico e a perspectiva técnica.

A pedagogia de projecto — caracteriza-se pela sua adesao aos principios
das teorias humanistas e sociomaturacionistas e € inspirado nas ideias de J.
Dewey e definido pedagogicamente por Kilpatrick. A sua consecugao parte das
motivagdes concretas das criangas, devidamente contextualizadas, e assenta
numa concepgao curricular flexivel ou, dito de outro modo, num plano de acg¢ao
que tende a ser simultaneamente fim e meio da formagao, normalmente
construido a medida que se vai desenvolvendo, pelas criangas e pela
educadora.

Esta pratica pedagogica, em coeréncia com uma logica emancipadora e
emancipatoria, tem como seu objectivo a promogao da autonomia, da
criatividade, do espirito critio e da socializacdo da crianga, e as suas
actividades principais s&o: pintura, modelagem, contar histérias e brincar ao
“faz-de-conta”. E o modelo que parece ser mais adoptado no contexto
portugués, muito embora nao seja “uma verdadeira aplicagdo do “project
method” (Kilpatrick, 1918), a qual € uma metodologia “centrada na resolugao de
problemas”, iniciando, assim, as criangas aos principios, etapas e faseamentos

do método cientifico” (Bairrdo e Vasconcelos, 1997:17).%

8 Este método de trabalho de projecto é integrado nos curriculos de educagao de infancia das Escolas de
Reggio Emilia (ltalia) e “cada projecto envolve normalmente um grupo de 4 a 6 criangas que se juntam
para estudar, investigar um topico ou um tema de interesse comum” (Lino, 1996:122). Actualmente, no
nosso pais, o modelo Reggio Emilia esta a ser contextualizado no ambito do Projecto Infancia, da
Universidade do Minho. Este modelo movido por propésitos de uma educagao activa, “resulta de uma
colaboragdo entre criangas, educadores, pais, artista plastico e pedagogo”, promovendo relagbes de
interaccio e comunicagéo. A filosofia deste modelo € perpassada pelos conceitos de ética e esteética, o
que significa que a arte corre a par com o curriculo. Nesta perspectiva, o conhecimento emerge de uma
construgdo pessoal e social, na qual, a crianga tem um papel activo na sua socializagdo co-construida
com o grupo de pares. Isto é, o conflito cognitivo € tido como parte integrante do desenvolvimento da
crianca, fazendo deslocar o plano pedagogico para o plano cultural. Ao educador cabe uma postura activa
(sem ser intruso) no apoio intencional e sistematico, tendo em vista, a adequacdo das actividades
educacionais, bem como o desenvolvimento das competéncias das criangas. Na organizagao do ambiente
educativo, o espago é considerado o terceiro educador, com caracter flexivel sendo usado para
documentar o processo vivido ao longo de cada projecto. A configuragéo espacial, (da responsabilidade
dos educadores, pedagogistas e, arquitectos e pais e criancas) faz-se em areas, e dispde ainda de um
espaco amplo e fundamental, a piazza, comum a todas as salas e onde decorrem diversas actividades de
jogo simbélico. As areas existentes determinam o tipo de equipamento e atendem ao contexto cuitural da
comunidade. Por seu turno, o tempo é organizado em fungdo dos projectos, contemplando horarios
adequados quer as actividades de pegueno, quer de grande grupo, em workshops, e focaliza-se
sistematicamente, na representagio simbdlica, proporcionando oportunidades de diferentes formas de
interaccdo, nomeadamente, entre pais e educadores. A planificagdo baseia-se na definigdo de objectivos
gerais flexiveis adaptados as necessidades e interesses das criangas, baseada em hipoteses e
sustentada num trabalho em equipa.
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De forma geral, dir-se-ia, em nosso entender, que a pedagogia de
projecto, priveligia os instrumentos do conhecimento, e, enquanto maneira de
um determinado fazer pedagédgico, reflectem uma orientagdo que encara a
crianga como agente social concreto, tomando por referéncia as relagoes reais
(interpessoais ou intersubjectivas) entre o grupo de pares e 0 seu meio de vida
social. Esta perspectiva, embora configure um interesse no que ensinar e como
fazer, coloca a tonica, essencialmente, no porqué e para qué ensinar e fazer.
Por outras palavras, assume contornos de uma aprendizagem activa e reflecte
a énfase da insercdo social e a abordagem global e pluridisciplinar das
situacoes, situada na linha de um paradigma curricular critico, que ao
reconhecer a educacdo como acto social, focaliza o curriculo como
reconstrugdo social.

O modelo do Movimento da Escola Moderna - constitui um modelo
inspirado nos principios e nas praticas de educagdo de Freinet e que em
Portugal na sequéncia de um processo de formag&o cooperada de docentes,
cuja estrutura de procedimentos é por analogia transportada para as escolas. O
seu objectivo principal é a socializagdo da crianga bem como o
desenvolvimento do pensamento logico e as iniciagbes a leitura e escrita
através dos “métodos naturais”. Os pressupostos bdasicos do processo
educativo s30 a constituicdo de grupos de criangas verticais € ndo por niveis
etarios, assegurando a heterogeneidade geracional e cultural. Sustenta-se num
clima de “livre expressao”, cabendo ao educador dinamizar a participag&o das
criangas tanto na planificagdo das suas actividades como na sua avaliagao. A
organizacdo da classe é assente numa légoca de cooperagéo onde se recorre
ao trabalho individual quer ao de grupo, de acordo com os interesses da
crianga.

Neste sentido, este modelo curricular globalizante, transdisciplinar e
centrado na crianga, embora recorrendo a um plano e/ou conteudos para a
accdo e as situagdes reais vividas, integra a imprevisibilidade e o conflito,
articulando necessidades e interesses de cada crianga (individuais) e do grupo
(colectivos), em torno de praticas privilegiadamente democraticas de partilha e
reflexdao, claramente comprometidas com a fungdo social da educacéo. Para
eslarecer esta relacéo, dir-se-ia que este posicionamento ndo se limita de

forma alguma, a uma dimenséo instrutiva, pois, na operacionalizagéo da acgao,
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priveligia o contexto social, prevendo que as criangas participem e
intervenham, nomeadamente, na sua planificagédo e avaliagao, exercitando a
capacidade de gerir as questoes sociais, caracteristicas que apontam para a
l6gica de um paradigma curricular critico.

O curriculo de orientagéo cognitivista & fortemente inspirado nas teorias
de desenvolvimento de Piaget e parte do pressuposto que a experiéncia directa
favorece o desenvolvimento das capacidades cognitivas da crianca. Por outras
palavras, a concepgao curricular presente, neste modelo considera a
multidimensionalidade e complexidade das situagées, integrando as diversas
componentes num todo global que envolve as criancas. Este modelo privilegia,
assim, o envolvimento activo das criangas na aprendizagem e construgao do
seu conhecimento a partir da interacgdo com o mundo que a rodeia (pedagogia
activa), o que justifica a selecgdo dos conteudos. Segundo este modelo, a
educadora tem um papel central ao nivel da organizagao e desenvolvimento
curricular, o que implica promover esta acgao através de experiéncias
diversificadas e reflectidas adequadas ao contexto. O curriculo High — Scope,
“cujas rotinas envolvem educadores e criangas no planeamento, execugao e
reflexsdo das actividades realizadas” (Spodek et Clark, 1996:29)%" ¢é
provavelmente a abordagem construtivista mais conhecida, mas cuja
concepgao curricular €, a nosso Ver, marcadamente hibrida, oscilando entre os
contornos de um paradigma curricular pratico e os contornos de um paradigma
curricular critico.

As orientagbes curriculares, integradas numa perspectiva construtivista,
sdo “um conjunto articulado de principios gerais a serem utilizados pelo
educador para tomar decisdes sobre a sua pratica, ou seja, planear e avaliar o
processo educativo a desenvolver com as criancas” (ME, 1997,Set:13).
Caracterizam-se pela sua natureza aberta, permitindo adaptacdes e
interpretagdes no quadro de diversos modelos curriculares em educagéo de
infancia, indicando que experiéncias e saberes devem ser proporcionados as

criangas em idade pré-escolar, mediante a intencionalizacdo da actividade

8 |n: Oliveira-Formosinho. (1996).
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educativa da educadora de infancia (processo reflexivo de observagao,
planeamento, acgao e avaliagao).

Nos seus fundamentos, as orientagdes curriculares preconizam a
indissociabilidade do desenvolvimento e aprendizagem, a construcdo articulada
do saber, suportada numa pedagogia diferenciada e centrada na cooperagao,
que reconhece a crianga como sujeito do processo educativo, o que pressupoe
o reconhecimento do seu papel activo na construgdo do seu desenvolvimento e
aprendizagem. Neste sentido, a educadora tem o papel de “construtora e
gestora do curriculo”, o que, sob o ponto de vista do desenvolvimento
curricular, implica a adopgao de uma pedagogia organizada e estruturada
respectivamente pelos objectivos gerais definidos para a EPE, organizagao do
ambiente educativo, areas de conteldo, continuidade e intencionalidade
educativa. Por outras palavras, “o educador deve construir esse curriculo com
a equipa pedagogica, escutando os saberes das criangas e suas familias, os
desejos da comunidade e, tambem, as solicitacbes dos outros niveis
educativos” (Vasconcelos, 1997)%, isto ¢, atende aos meios de vida, as
experiéncias e saberes, valores e crengas, portadoras das suas relagbes com
as estruturas globais.

Em sintese, pode dizer-se que as orientagoes curriculares apontam para
uma perspectiva proxima de uma pedagogia do concreto, cuja logica enfatiza o
“aprender a aprender” que integra as dimensoes do saber e saber — fazer, e,
indispensavelmente, as dimensdes do saber ser e do saber tornar-se (Reboul,
1980)89. Por isso, de certo modo, estes enunciados, relacionados com os
principios fundamentais que os apoiam (a insercdo e intervengéo social),
apontam, fundamentaimente, e ainda que de forma nao exclusiva, para um

paradigma curricular critico.

:Z In: ME/DEB (1997, Set) Orientacdes Curriculares para a Educac¢éo Pré-Escolar.p7.
Reboul, O. (1980).Langage et Ideologie. Paris: PUF.
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A compreensdo destas alternativas passa, evidentemente, por uma
analise multidimensional e compreensiva das diferentes dimensbes que,

representadas sinteticamente no quadro 3%, permite a sua revisao

% Quadro sintese, elaborado tendo por referéncia Oliveira-Formosinho. {(1996).
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Esta priorizagdo analitica dos modelos descritos justifica-se por
corresponderem as opgdes mais representativas no panorama da educacgao de
infancia em Portugal. No entanto, esta andlise ndo completa se nao fossem
tecidas algumas consideragbes sobre a pedagogia de situagdo, que €
“reconhecida entre nés, a sua ampla divulgacdo ha uns anos atras” (ME,
1996:41). \

Trata-se de uma proposta inspirada nas correntes existencialistas e nao-
directivas (definidas por Rogers como a “pedagogia - centrada - no aluno”), que
corresponde a um “estilo de trabalho com criangcas em idade pré-escolar
baseado na nao-directividade, na livre escolha de actividades feita pelas
criangas e na importancia dos estimulos do meio envolvente para 0
desenvolvimento infanti”®'. Estes aspectos da acgéo pedagdgica, cujo centro
de gravitacdo é a actividade da das criancas, delimitam, a nosso ver, uma
concepcao curricular pratica, que rejeita a ideia de um curriculo prescritivo.

No quadro referencial deste modelo, a valorizacao de cada crianga como
um ser Unico, sujeito da sua propria formagéo, poe em evidncia a necessidade
de autonomia da crianga e da sua acgao directa sobre as coisas, apoiada na
criatividade, curiosidade, sensibilidade, constituindo-se no ponto de partida
para a acgdo pedagoégica. O educador, nestas condigbes, surge como um
mediador que apoia e estimula o trabalho em curso nos ateliers, organizados
em grupos espontaneos. O trabalho € global conforme os interesses da crianca
e prevé uma avaliacdo regular. Estas circunstancias abertas a todas as
iniciativas (das criancas e do educador) tém favorecido criticas a esta
pedagogia que, fundamentadas na auséncia de propostas do educador, de
regras € de uma ordem assegurada pelo educador, por se afigurarem muitas
vezes efémeras, sem um encadeamento definido e sem consisténcia, tém
levado os educadores a enveredarem por outros modelos.

Propondo uma organizacdo dos modelos curriculares existentes,
Kliebard (1975) apresenta, em trés metaforas explicativas, os diferentes
fundamentos que estdo na origem das varias opgoes curriculares. Estas

metaforas, ao reflectirem as representagbes diferenciadas sobre a crianga, 0

91 Extraido de “ Cadernos do Curso Pés — Basico da Escola de Educadores de Infancia Maria Ulrich”™.
Lisboa: 1986.
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educador, o curriculo, a escola, a comunidade, e ao pressuporem dispositivos

tedricos — metodolégicos iguaimente distintos, resultam num recurso para a
compreensdo e a tomada de consciéncia, e para a descodificagao e
interpretagéo, favorecendo assim, uma organizagdo coerente da pratica
pedagégica. A explicitagao da sua proposta & esbogada em torno
respectivamente das metaforas da producéo, do crescimento e da viagem.

Em primeiro lugar, a metafora da produgao a QUe se associam 0s
modelos econdémicos e de gestdo, pela sua inspiragdo nas teorias
behavioristas, concebe a aprendizagem como a resposta a um determinado
estimulo. A crianca é um receptéculo, “material bruto que sera transformado
num produto acabado e Util sob o controle de um técnico altamente
competente” (Kliebard, 1975)*. Esta perspectiva conduz a uma actividade
educativa altamente programada, centrada em objectivos comportamentais
bem definidos, permitindo uma economia de tempo e de recursos e obedece a
preocupagao de moldar a crianga, e de que s&o exemplos o Programa Bereiter-
Engelmann e a Pedagogia por Obijectivos. E nesta metafora da producao, que
se tende a definir a educagdo como homogeneizagao, guiada por objectivos
comportamentais uniformizantes, que reproduzem uma sociedade consensual,
ignorando quer a multidimensionalidade quer a complexidade das situagoes. A
este nivel, e em nossa opiniao, dir-se-ia que a ténica é colocada no ensino e no
adestramento em detrimento da formagéo e, nesta medida, essencialmente
conectavel com a légicas subjacente a teoria curricular técnica, que sustentam
a relacao directa entre objectivos e resultados a atingir, isto €, que associam 0
curriculo aos fins a atingir, sem se considerar as dimensoes do aprender a ser,
reflectir e tomar decisoes.

A metafora do crescimento realga as palavras “crescimento” e
“yariedade” e “fiorescimento”, enquanto formas explicitas da sua matriz
conceptual, porquanto apoiada na ideia de curriculo como “a estufa em que 0
aluno vai crescer e desenvolver-se até ao pleno potencial sob o cuidado de um
jardineiro sensato e paciente” (ibidem). A abordagem estratégica deste modelo,
centrado na crianga, enfatiza a sua bondade natural e subentende uma

pedagogia nao — directiva (pedagogia da compreensao). Sugere-se assim um

92 ~itado em Vasconcelos, 1990: 18-19
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curriculo que responda as iniciativas das criangas, mas que simultaneamente
nao violente o seu processo de desenvolvimento, competindo ao educador
aproveitar as aprendizagens ndo previstas, ajudar a florescer as “plantas”, nao
desviando porém “o potencial inerente a cada planta da sua metamorfose ou
desenvolvimento” (ibidem). Nesta perspectiva, faz-se notar uma ideia de saber
global, e de um fazer pedagbgico, que solicita ao educador a capacidade de
lidar com a pratica, suportada nas experiéncias do quotid‘iano e das realidades
das criangas, convivendo, em consequéncia, com a incerteza € com O
imprevisivel. Dir-se-ia que esta metafora do crescimento configuram um modo
de acgdo pedagogica pelo qual se atende a multidimensionalidade e a
complexidade das situacoes, € cujo enquadramento se se aproxima de um
paradigma curricular posicionado no quadro uma teoria pratica.

A terceira metafora, a metafora da Viagem, é pautada por uma
concepcao de curriculo como “entrada por onde as criangas viajam, sob a
orientagdo de um guia e companheiro experimentado” (ibidem), mediador e
gestor das viagens (projectos, processos € S situacdes de aprendizagem), e
que é configurada pela educadora. Esta “cultura da viagem”, imprevisivel, mas
reflectida a cada passo, denuncia um espago que convive com o conflito e que,
simultaneamente, tende a reconhecer a crianga, enquanto sujeito com poder de
agir ndo so sobre si propria, na relagdo com 0s objectos e 0s seus pares, como
também sobre os adultos e sobre o meio (comunidade), desenvolvendo
competéncias cognitivas e de desenvolvimento pessoal, relacional e social. As
suas potencialidades encerram em si a afirmacdo de uma organizacao e
planificacao (orientagéo curricular flexivel) que faga coincidir a viagem com
uma “aventura rica, fascinante e memoravel” (ibidem), em torno de praticas
emancipatérias e de intervengéo social. Com efeito, ldgica da metafora da
viagem, a noSsO Ver, estruturada no quadro de um paradigma curricular critico,
associa-a a ideia de projecto que se vai reconstruindo & medida que se vai
desenvolvendo, num espago social de relagao, onde tém lugar ndo s6 a
reprodugéo de situagdes e saberes como também a sua produgéo, num registo

referencial emancipatdrio.
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3. Uma leitura de saberes — as configuragoes dos sentidos

Neste ponto do trabalho, procurando ir um pouco mais longe nesta

abordagem e relacionando as matrizes basicas elencadas nos quadros

anteriores, com a proposta de Kliebard, propomos uma conjungao da

informacéo que o Quadro 4 sistematiza.

Quadro 4: Quadro Sintese da relacdo paradigmas — modelos

Paradigmas

Cientificos - Psicométrico - Fenomenolagico
Paradigmas . .
Curriculares ) Ramopal_lsmo - - Practico - Critico
Académico/Tecnico
Processo - Hetero-estruturagao - Auto-Estruturagédo | Intra-
¢ Estruturacéo

Ensino-Aprendizagem

Tipologia de kliebard | - Metafora da Producdo | - Metafora do

- Metafora da

Crescimento Viagem
L - Pedagogia de
- Redagogua nao Projecto
directiva
(Modelo da - Modelo do
- PedagogiaTransmissiva | Pedagogia de Movimento da
Modelos Pedagdgicos| (Modelo Jardim-Escola Situacao Escola
Moderna

Joao de Deus)

- Curriculo de Orientagéo Cognitivista

A utilizacdo deste esquema, embora nos permita uma analise

sistematizada em quadros de significagdo assentes na maior ou menor énfase

dos elementos que envolvem tanto as dindmicas como os factores de
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organizagao da acgdo pedagdgica, ndo deixa de ser, contudo, artificial e, neste
sentido, pretende apenas ser um esforco de sintese, onde se tenta relacionar
as diversas dimensdes conceptuais em presenga™.

Com esta argumentagéo, em torno da estratégia utilizada, pretende-se
tornar explicita, por um lado, a nossa consciéncia da complexidade da situagao
pedagdgica, onde se reconhecem, por vezes, constrangimentos estruturais,
técnicos e organizacionais, mas onde esta, por certo, também presente um
apelo ao desejo que comporta a escolha de opg¢despedagogicas. De facto,
embora se apele a uma determinada racionalidade, 0 quotidiano educativo nao
é estanque, é um espago-tempo de formagéo, onde se entrecruzam varios
referentes, e, nesse sentido, podemos secundar Swartz Robinson quando
afirmam que “o esbogo criativo de um curriculo faz parte das competéncias de
qualquer educador” e corresponde a um processo “pessoal e unico”, que
requer “uma série de decisoes, unidas por uma consisténcia logica” (1982)94.

Por outro lado, e em consequéncia, a necessidade de explicitar de que
nao é tarefa facil aventurar-nos numa classificagéo deste tipo, pois nao é nossa
intencdo apresentar uma leitura acabada e redutora, mas tdo s6 tecer o
processo de tentar compreender a acgao pedagogica das educadoras, a partir
de quadros tedricos variados, € analisa-la na sua globalidade, tendo em vista e
compreender as interacgdes entre as partes. Deste modo, pretendemos, pois,
clarificar que a nossa inquistacdo néo € o ponto de chegada, mas
essencialmente o processo de (re) construgao de significados,95 sugerindo uma
abordagem possivel dentro das abordagens possiveis, que contribua para um
exercicio reflexivo capaz de os explorar, tornando-os mais profundos e
desafiadores no quadro de uma pratica pedagogica coerente, influenciada e
recodificada por esse mesmo exercicio, condigao indispensavel a uma vivéncia
profissional estruturada e perspectivada no todo educativo. Com estas
consideragdes, partimos para o esforgo de construir a argumentagao que

entrecruze alguns sentidos.

9 Weikart (1972) propde a organizagdo dos modelos curriculares em quatro dimensoes: Curriculo
Programado (p. ex. Bereiter-Engelmen); Curriculo Estruturado mas Aberto (High-Scope); Curriculo
Centrado na Crianga (Pedagogia de Situagao e Pedagogia de Projecto); Curriculo como Custddia.

% Citado em Vasconcelos (1990).

%0 processo de construcéo de significados é contextual, situado cultural e historicamente, e imbuido de
interacgdes sociais.
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Na visdo panoramica daeducacao de infancia, a “proposta de leitura dos
sentidos”, parece poder afirmar-se que, de uma maneira geral, a natureza do
curriculo, posto em pratica pelos programas de EPE, é diversa e, tal como ja
referem Bairrdo e Tietze (1994:55), a ténica é raramente colocada no
desenvolvimento cognitivo e tendencialmente situada entre a preparagao para
a escola e o desenvolvimento sécio-emocional, configurando vestigios da
heterogeneidade de objectivos e fungoes atribuidos a EPE.

Com efeito, 0 modelo dos Jardins — Escola Jodo de Deus® situa-se num
registo psicométrico e numa logica tecnicista, altamente instrumentalizada.
Este registo configura a existéncia de um curriculo fortemente estruturado,
centrado nos produtos, pautado pela énfase nas aprendizagens académicas,
verificadas através dos comportamentos, competéncias adquiridas e objectivos
comportamentais atingidos. No ambito desta perspectiva, e na esteira de de
Sousa Santos (1999) (ponto 1.3) reconhecem-se aqui matizes de um
conhecimento positivista, validado pela objectividade e orientado para a
regulacao e para a adaptacao, que vai de encontro a metéfora da producao.
Acresce, no entanto, referir que a “Pedagogia por Objectivos”, bem como
algumas praticas mais tradicionais centradas no educador, poderao igualmente
ser inscritas no dominio desta pedagogia dita fechada.

Contudo, se considerarmos que este modelo (do Jardim-Escola Joao de
Deus) corresponde a uma “fatia” no contexto da EPE portuguesa que embora
significativa, nao sera porventura a mais representativa, parece poder afirmar-
se que a educagdo de infancia em idade pre-escolar se situa essencialmente
numa linha fenomenoldgica, mais orientada para a compreenséao. Trata-se, por
assim dizer, de um enguadramento pautado por uma pedagogia aberta e
activa, que confere uma importancia acrescida aos processos de construgdo do
conhecimento, e reflecte a valéncia humana e pedagdgica das situagbes de
relacao inerentes a triangulacéo crianca / educadora /saber.

Distanciada de uma racionalidade técnica instrumental, esta linha
objectiva-se num jogo de relagbes onde os individuos sdo simultaneamente

sujeitos e objectos (transformando-se e transformando), (n)um contexto

9 As Escolas Joao de Deus, além do atendimento que prestam as criangas, formam os profissionais que
exercem nas suas prdprias institui¢Ges.
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especifico, e ainda numa vinculagéo privilegiada nas modalidades de distribuir
o tempo e o espaco, a objectivos indutores de aprendizagens significativas, que
embora possam incorporar momentos de transmissao de informacao, sao
substancialmente matriciados por uma orientagdo que visa uma construgao e
producdo do saber, enquanto condi¢do e/ou instrumento de emancipagao.
Assim, ao contrario da pedagogia fechada, a pedagogia aberta parece
favorecer o conhecimento contextualizavel, de cariz inter\subjectivo, descritivo
e compreensivo (Santos, 1999), susceptivel de ser investido e, deste modo,
orientado para a mudanga e para a transformagao. '

Interessara no entanto realgar, dentro deste quadro fenomenoldgico, a
existéncia de algumas “nuances”, que configuram uma oscilagao entre um
modelo pedagdgico centrado essencialmente na crianca, inspirado nas
correntes psicanaliticas e nao directivas, e outro, centrado na crianga e na
educadora, mais inspirado nas teorias pedagogicas com raizes na Escola Nova
e na concepgao de projecto preconizada por Dewey e Kilpatrick. Isto é, de um
modelo que oscila entre o “crescimento” e a “viagem”

No primeiro modelo (crescimento), a educadora ndo segue nenhum
plano curricular, segue a sua acgéo pela actividade natural e espontanea da
crianca, procurando apoiar e responder de forma compreensiva as suas
iniciativas e interesses, e, encorajando-a a segui-las através da livre escolha,
nao violentando assim o seu processo natural de desenvolvimento. Na
verdade, esta opgéo pedagdgica segue na linha da pedagogia nao- directiva e
releva as aprendizagens que decorrem dos contextos de vida reais da crianca,
atendendo tanto as suas necessidades como as suas légicas. Isto é, preocupa-
se com o fazer crescer a crianga, tendo consciéncia do seu crescimento.
Reconhece-se, aqui, a metafora do crescimento, de Kliebard, “profundamente
enraizada no imaginario colectivo dos educadores de infancia” (Vasconcelos,
1990), tendo mesmo estas profissionais sido apelidadas de “Jardineiras de
Infancia”, o que, manifestamente, evidencia a terminologia de Froebel, os
pressupostos de Montessori, e até mesmo a visdo romantica que Rousseau
tinha da crianga. Esta opgao pedagodgica tem tradugéo na chamada pedagogia
de situagdo que parte do jogo livre e espontaneo da crianga, mas cujo éxito
implica conhecimentos, experiéncia, maturidade do educador, evitando desta

forma as “criancas — borboleta” que vagueiam de situagdo em situagao.
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No segundo, o modelo (da viagem) centrado na crianga e na educadora
tem alguns pontos de conexdo com o anterior, nomeadamente ao nivel da
centralidade que os interesses e as necessidades da crianga ocupam, contudo
a educadora transforma-se num elemento do grupo, fazendo propostas,
gerindo a aprendizagem e introduzindo informagbes pertinentes para o
desenvolvimento da accéo. A pedagogia ou trabalho de projecto, mencionada
por Bairrao (1990) e Bairrdo e Vasconcelos (1997), como a abordagem mais
difundida nos Jardins de Infancia da Rede Publica oficiais portugueses, tem
traducao neste contexto”.

Cabe entdo aqui abrir um paréntesis para realcar que, de uma forma
geral, no contexto portugués, tem sido atribuida aos Jardins de Infancia da
Rede Publica do ME, a fungdo de proporcionar as criangas condigbes de
desenvolvimento individual e social, através de um conjunto de actividades
(raramente de preparagdo para a leitura e a escrita) baseadas em objectivos e
directrizes de cariz tendencialmente humanista, sem caracter obrigatério,
estimuladas por profissionais competentes, e apoiadas em material didactico e
em condigbes de espago adequadas.

Dentro desta perspectiva, centrada na crianga e na educadora, o modelo
de organizagéo curricular ¢ dotado de uma grande flexibilidade programatica,
procurando espagos de intervencdo onde a responsabilidade de planear,
organizar e avaliar e reformular € partilhada. A construgao do conhecimento
passa, entdo, pela vivéncia de experiéncias significativas e reflectidas,
assentes na dialéctica teoria-pratica, que promovem uma apropriagao
“cognitiva das situagdes reais”. Dito de outro modo, a accéo pedagoégica, neste
registo, segue os principios da aprendizagem significativa, da globalizacao e
diversificacdo do saber, da autonomia e do uso democratico do poder. Nesta
medida, e como ja afirmamos, a acgdo pedagdgica passa pela concepgao de
projectos de acgdo, contextualizados em fungdo dos recursos e das
capacidades existentes, indo de encontro a proposta de Kliebard, quando se

refere a metafora da viagem.

%7 Segundo Teresa Vasconcelos, a adeséo prioritaria dos educadores dos Jardins de Infancia oficiais
portugueses esta directamente ligada com as “ inimeras acgoes de formagao dirigidas as educadoras de
infancia, promovidas pela DGEBS, actualmente DEB. (Bairrao et al, 1990:28) (Bairrao e Vasconcelos,
1997:17)




Ora esta conceptualizagéo do paradigma fenomenoldgico, parece tender
a questionar a inclusdo, no seu campo, do modelo de orientagdo cognitivista e
do modelo do Movimento da Escola Moderna, pois estes modelos tém alguns
tragos que divergem das linhas dominantes, nomeadamente ao nivel da
monitorizacido da acgdo educativa. Nao obstante este facto, critérios como a
intencionalidade da preparacao da acgdo pedagbgica, a imprevisibilidade e a
énfase no equilibrio entre a iniciativa da crianga e a do educador, enquanto
traves-mestras, justificam a razao de ser daqui as termos enquadrado neste
paradigma de orientacéo cientifica.

Mas, mesmo admitindo a inclusdo deste modelo no paradigma
enomenoldgico, dir-se-ia que a questao aqui emergente resulta, em boa parte,
da diversificagdo de sentidos, com que estes modelos (cujo centro de
gravitagdo repousa na crianca e na educadora) anotam o estatuto
fenomenolégico que os enquadra. Por outras palavras, embora mantendo este
estatuto, a interpretagéo da “viagem” pode a partir da margem de liberdade de
que gozam estes modelos, desenvolver-se de dois modos distintos. Por um
lado, “a viagem”, pode, ser adjectivada como oportunidade de divagar,
imprevisivel, criativa, incerta, aleatdria e até mesmo utdpica. Por outro, a
“viagem” tende a ser adjectivada como trajectoria, caminho que € preciso
percorrer para ir de um lado para outro, trajecto, roteiro. A nosso ver pode
mesmo admitir-se que sdo estes os elementos que ajudam a esclarecer a
valorizagdo diferenciada que a pedagogia do projecto, e o0s modelos de
orientagdo cognitista e do movimento da Escola Moderna, sustentam dos
modos de construir e produzir praticas pedagogicas. Dir-se-ia, na esteira de
Sousa Santos (1999), tratar-se de uma dualidade situada entre a ac¢ao rebelde
e a acgdo conformista, entre uma postura inquietante e uma postura
reconfortante.

Com efeito, a nosso ver, a pertinéncia da grelha de leitura qué aqui
construimos, embora com ambiguidades (epistemolégicas), resulta da
conjugagao dos elementos nomeados do dominio conceptual, pelas pistas que
indiciam e pelas limitagdes que confirmam. Assim, dentro desta perspectiva, 0

seu sentido analitico favorece, em nossa opinido, ndo sé o reconhecimento

(critico) dos saberes e saberes fazer das educadoras, cuja problematizacéo e




complexificacdo, supostamente, gira em torno da “recomposicado de saberes”
(Correia, 1998), remetendo-nos para a importéncia da sua transferibilidade.

E, no entanto, necessario ter presente que as informagoes mobilizadas
ao nivel das praticas pedagdgicas nao foram discutidas, nem presenciadas
com as educadoras. Elas decorrem da anélise de documentos escritos sobre a
matéria e, de certo modo, de algum do nosso conhecimento directo sobre estes
processos decorrentes da nossa propria formagao e impliéagéo. Queremos, no
entanto, registar, que o quadro analitico construido, pelas potencialidades que
oferece para atingir tanto as légicas explicitas da educagao de infancia, como
aquelas que nela possam estar escondidas, a partir da qual procuramos
discernir o contetdo latente da EPE, se institui neste espago como objecto de
reflexdo que nos permite produzir uma intertextualidade comunicativa
resultante da sua interpretacao.

No entanto, e correndo o risco dos dados obtidos apenas poderem
revelar uma parte do que se passa no campo pedagogico aqui em estudo, a
verdade é que parece notar-se que, relativamente aos modelos considerados,
embora concebidos de forma diversificada, estes se desenvolvem a partir de
problemas sentidos e de uma ideia de crianca cuja centralidade é na
generalidade inequivoca, quer assuma corntornos implicitos ou explicitos.

Por outro lado, a diversidade de modelos pedagdgicos existentes, de um
modo geral, parece configurar uma perspectiva humanista que preconiza o
desenvolvimento global das criangas, e afirma a influéncia das ideias €
conceitos dos grandes teéricos da educacdo de infancia. Simultaneamente,
esses modelos configuram uma pratica curricular na linha dos curriculos
abertos, assentes numa visaointegradora, onde 0s profissionais tém liberdade
para definir uma proposta de intervencéo educativa (assumindo, ou néo,
contornos curriculares formais) adaptando-a ao contexto onde trabalham. A
definicdo destas linhas reforga, talvez, a especificidade da acgédo educativa pré-
escolar, cujo sentido parece repousar na sua dimensao relacional, concorrendo
para uma dinamica intra e interpessoal que tende a evidenciar o primado do
pedagogico sobre 0 administrativo.

Contudo, estas dimensdes, a nosso ver, parecem n&o poder ser
desligadas com a forma como a crianga tem vindo a ser definida enquanto
“sujeito cultural” e a que se foi associando uma preocupagao pela

111




“racionalizacdo da transmissao cultural” (Chamboredon e Prévot, 1975)" De
facto, os contornos que a EPE tem vindo a assumir parecem evidenciar uma
tensao oscilante entre uma concepgéao deste sector de educagao como sendo
complementar & familia, pautado por uma perspectiva socializante e de
desenvolvimento global da crianga, e uma concepcéo de preparagao para a
vida escolar, pautada por uma intencionalizagéo de pendor mais escolarizante.

Admite-se, portanto, que continuamos a ser herdeiros destas duas
tendéncias, mas igualmente seus prisioneiros. Dir-se-ia que, perante a
diversidade de modelos, temos, ao mesmo tempo, a mesma inquietagcao que

resulta da necessidade de decidir qual a légica da nossa acgéao.
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4, Quando se recentram os sentidos em torno de um referencial

comum

Mas sera que de facto os educadores aderem a uma posicdo mais
fenomenoldgica, capaz de enquadrar o seu tipo de intervengao pedagoégica? A
espessura desta interrogagao, levanta o problema da dificuldade, que autores
como Vasconcelos (1990) e Silva (1982) conectam com o quotidiano das
educadoras, e que traduz a dificuldade que tém em formular um quadro
filoséfico e existencial de referéncia, capaz de explicitar as suas maneiras de
fazer pedagogicas. De um modo geral, tem vindo a tornar-se um lugar, cada
vez mais comum, a ideia de que “a maior parte dos profissionais utiliza
modelos conceptuais hibridos que resultam de praticas indiferenciadas
decorrentes de diferentes perspectivas sobre os objectivos prioritarios do
Jardim-de-infancia™®.

Neste sentido, sdo estas as chaves globais que, declaradamente,
parecem justificar a opgao pela definicao de um referencial comum para todas
as educadoras - as orientagdes curriculares. Este modo “novo”, é apresentado
como sendo movido pelo propdsito de “contribuir para promover uma melhoria
da qualidade da educagao pré-escolar”, esperando-se que seja “ um ponto de
apoio” para a pratica pedagogica dos educadores” enquanto “espelho da sua
coeréncia profissional, permitindo uma maior afirmagdo social da educagao
pré-escolar’ (ME, 1997,Set:13). A explicitagido destes propdsitos sustenta ainda
a ideia de que “ ndo sao um programa, pois adoptam uma perspectiva mais
centrada nas indicacbes para o educador do que na previsdo das
aprendizagens a realizar pelas criangas. Por outro lado, também se diferenciam
de algumas concepgodes de curriculo por serem mais gerais e abrangentes, isto
é, por incluirem a possibilidade de fundamentar diversas opgdes educativas e,
portanto, varios curriculos “ (ibidem).

98

De acordo com o estudo desenvolvido por Bairrdo (1986) sobre a perspectiva atitudinal das
educadoras, estes objectivos sdo, preferencialmente, associados ao desenvolvimento das criangas ao
nivel da criatividade e da socializagdo, seguem-se os preconizam a submissao do JI a objectivos sociais,
restando aos que associam o JI a um momento de integragao escolar, uma posicdo intermédia. Ressalta
ainda deste estudo que as educadoras do ME enfatizam o J| como igualizador social € mediador entre a
familia e a sociedade, em detrimento de propodsitos tipicamente escolarizantes.
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Tal como refere Ribeiro (1999:17), “nao esta, evidentemente em causa a
bondade do principio que preside a estas prescricbes pedagogicas-
organizacionais”, enquanto principios orientadores da EPE e da intervengao
educativa das educadoras, cujos aspectos apontam para dimensoes
fundamentais do desenvolvimento de cada criangca, enquanto pessoa e
enquanto ser social que (con)vive com um mundo. Todas estas questoes,
estdao, de facto, intimamente ligadas com uma perspectiva construtivista,
flexivel, centrada na crianga, permeavel ao mundo real pelos processos de
interacgao que estabele com os varios sistemas de que faz parte, pois “a
educacao pré-escolar devera familiarizar a crianga com um contexto
culturalmente rico e estimulante que desperte a curiosidade e o desejo de
aprender” (ME, 1997, Set: 93), o que, simultaneamente, exige que cada
educadora ‘“reflicta sobre a sua acgdao e a forma como a adequa as
necessidades das criangas e, ainda sobre os valores e intengdes que lhe estao
subjacentes” (ibidem).

Estas dimensbées presentes no discurso das OC traduzem, a nosso ver,
claramente, um compromisso com um registo fenomenolégico, que enquadra
todo o articulado de principios que as fundamentam. Pensamos, no entanto, e
tendo em conta a instauragdo desta “nova ordem”, ser Util, exercitar as nossas
perplexidades, condicdo “fundamental para identificar os desafios a que
merece responder”’ (Santos,1994:19). Queremos com isto relevar a importéancia
de reflectir sobre estes fundamentos que, seguramente, contribuiem para a
explicitacdo do sentido do que aqui esta em jogo. Na verdade, e tal como refere
Silva (2000:6), estes fundamentos, na medida em que constituem uma
determinada perspectiva da forma como as criangas se desenvolvem e
aprendem sustentam as diversas opgoes possiveis:

) o desenvolvimento e a aprendizagem s&o vertentes indissociaveis

do processo educativo;

[) o reconhecimento da crianga como sujeito do processo educativo — o
que significa partir do que a crianca j& sabe e valorizar 0s seus
saberes como fundamento de novas aprendizagens;

I1) a construgdo articulada do saber — o que implica que as diferentes
areas a contemplar ndo deverdo ser vistas como compartimentos
estanques, mas abordadas de uma forma globalizante e integrada;
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IV) a exigéncia de resposta a todas as criangas — 0 que pressupde uma
pedagogia diferenciada, centrada na cooperacao, em que cada
crianca beneficia do processo educativo desenvolvido com o grupo.

(ME/DEB, 1997, Set:14).

Todavia, estes mesmos principios®, quando lidos numa perspectiva de
intervencéo, deixa escapar um ponto sensivel por onde é possivel desatar o
“né” que amarrra, hoje, com uma legitimidade acrescida as suas ambiguidades,
as suas tensoes, os seus dilemas:

l) Desenvolvimento / Aprendizagem

1)) Centrado na crianca / Centrado no grupo;

lll) Actividade ludica / Trabalho ou Jogo / Educagao formal;

IV) Necessidades da crianca / Preparagao para a escola;

V) Definico de competéncias a adquirir / Respeito pelos percursos

individuais;

Parece claro, que existem transparéncias e contaminagdes Obvias
emergentes, que se vao tornando os motivos de um pensamento
aparentemente primordial, mas, na realidade, artificiosa a partir de cada uma
destas células, ou antinomias.

Ora, a gramatica da EPE estad tendencialmente associada a uma
perspectiva de desenvolvimento e de formagéo, sendo pouco frequente uma
perspectiva de aprendizagem, esta Ultima, mais vinculada ao ensino
obrigatério. De facto, parece existir aqui um obstaculo de natureza conceptual
dado que, ndo “parece ser possivel separar na pratica da educagao o que
tedricamente se define como vertentes indissociavéis” (Ribeiro, 1999:19).

Em nosso entender, cada momento de desenvolvimento da crianga

corresponde a uma forma de aprendizagem. Através das suas interacgoes

99 Pressupde-se que o éxito de uma EPE de sucesso estd intimamente relacionado com a
articulagao com o meio familiar, ndo numa légica de compensagao, mas como ponto de partida para uma
mediagao enire a diversidade de culturas em presenga, num processo que suscite interacgdes
diversificadasnum ambiente estimulante de desenvolvimento onde tém lugar aprendizagens significativas .
Neste quadro, é fundamental, a participagdo da crianga na organizagao do trabalho, na priorizagdo de
objectivos e na tomada de decisoes, que constituem experiéncias (transversais) de vida democratica, de
aprendizagem da cidadania, que progressivamente se vao construindo de forma participada.




sociais, no seu processo de desenvolvimento, a crianga, aprende sobre 0
mundo que a rodeia, os outros, 0 modo como se interactuam as coisas, tal
como refere lturra (2002:139) “ o saber da crianga passa pela sua forma de
interagir com o mundo”. Contudo, raras sao as vezes em que, estas
aprendizagens (enquanto aprendizagens que decorrem do desenvolvimento
das criangas), quando colocadas, lado a lado, com as aprendizagens
escolares, nao fagam vir ao de cima a dicotomia escolar/nao escolar,
educar/instruir, pedagégico/educativo, correndo o risco de fazer das primeiras
uma extensio a montante das segundas, diminuindo a preocupagao
pedagdgica com o desenvolvimento pessoal da crianca. Na verdade a
presenca da actividade ladica no contexto institucional, em nosso entender,
permite ir descobrindo como a crianca brinca, produz e apropria 0
conhecimento decorrente do exercicio activo de papéis e acgdes sociais.

Deste modo, e tendo por base a concepgéo de EPE, como 12 etapa da
educacdo basica, tudo se passa num jogo de acordes. A opgao por uma
articulacao entre desenvolvimento e aprendizagem, parece perpassada por
“uma tensdo mal disfarcada entre, por um lado, as orientagoes pedagégicas
concebidas na Optica da crianga” (Ribeiro, 1996) isto ¢, alargando os seus
conhecimentos e interesses, através de experiéncias que promovam a
curiosidade, o espirito critico, o sentido estético e o gosto pelo aprender. “E, por
outro, certas disposigbes organizacionais desenhadas na Optica da arquitectura
do sistema” (ibidem), incluindo algumas indicacbes sobre a continuidade
educativa, nomeadamente a organizagao das OC em areas de conteldo, uma
vez que, a EPE néo pode esquecer a etapa seguinte e as suas exigéncias.

Na verdade, e no seguimento destes pressupostos, “procura-se esbater
a oposicao entre educacao pré-escolar vista como espago fundamentalmente
lidico e de prazer e a educacao escolar pressuposta como centrada na
producdo e na obrigatoriedade”, através de uma pedagogia diferenciada que

permite a adaptacdo a diferentes ritmos e situacbes de aprendizagem,

propondo “planos” que simultaneamente se adequam a cada crianga e ao

grupo.




Na verdade, é um lugar comum que a EPE se baseia numa
aprendizagem informal e espontanea, mas, se a preocupagao central assenta
na continuidade da aprendizagem, é preciso a educadora “ter em mente que
nem todo o jogo constitui uma oportunidade de desenvolvimento e
aprendizagem” (Silva, 1999). O que parece estar aqui em causa é o facto
destas aquisicdes, que tantas criangas como adultos fazemos no nosso dia a
dia, e que permitem consciencializar o que sabemos,\de forma a sermos
capazes de estender a sua transferibilidade a outros contextos, apesar de
importantes, ndo sdo suficientes. Este &, pois, 0 principio latente que no
contexto das OC, autojustifica a opgao neste nivel de formagao, por uma
educacao formal, assente num planeamento e avaliagao dos processos e dos
efeitos, o que, declaradamente, coloca a questao de se definirem objectivos
conformes a este proposito.

~ Trata-se, com efeito, de uma opgao, de uma processualidade em que se
estriba todo o esforgo de superar a antinomia (empobrecida) entre instruir e
educar, a nosso ver numa ldgica mais referenciada a partir do que € o escolar.

Sao estes os motivos, tragos mais ou menos explicitos que, por sua vez,
se constituem em instancias de uma narratividade que é afinal intrinseca ao
proprio processo e que escrevem o guido que orienta nas OC, o modus
operandi da educadora.

Se, por um lado, esses motivos, vém colmatar a questao da inexisténcia
de um quadro conceptual explicito, por outro, sera que ele nao encerra a
intencéo de legitimar (na linha do pensamento moderno) os saberes € saberes-
fazer “comuns, profanos” oriundos das periferias do sistema, mobilizando-os
num quadro de pensamento normativo (construido em torno de saberes
sabios), que contraria € escamoteia a retérica pés-moderna dos discursos
politicos sobre a educagdo, que pretendem reabilitar a comunidade? Isto
porque, afinal, no Jardim de Infancia, este principio da comunidade, ainda que
eventualmente artesanal e modesto na sua forma de operacionalizagao,
corresponde a uma dimensao potenciada, que configura “processos de
vivéncia com o exterior, com os quotidianos de vida, com as pessoas que
nessa mesma vida desempenham funcoes diversas e com a tentativa de

desenvolver mecanismos de compreensdo dos porqués das situagbes e da

importancia de cada um nas suas especificidades” (Leite, 2000:59).




Por outro lado, se a temporalidade de liberdade individual, sociaimente
vivida das educadoras, possa ficar ameagada com as OC, a verdade € que no
seu entendimento flexivel parece poder falar-se de uma autonomia de outro
tipo. Referimo-nos ao entendimentro que os profissionais tém do curriculo, pois
as educadoras enquanto enquanto configuradoras desse curriculo, dispdem de
autonomia para arranjar e/ou reintroduzir inovagoes ao nivel da pratica peda-
gogica com as criancas, “favorecendo a formacgao é o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insergao na sociedade como
ser auténomo, livre e solidario” (ME, 1997,Set:). Este sentido envolve as
educadoras e aponta, assim, caminhos abertos, a uma reflexao a luz de uma
pluralidade de olhares, em equipa, num jogo de intersubjectividades. Ou seja,
aponta para uma verdadeira “viagem” na sua plenitude de sentidos, sob pena,
de se assim nao for, a sua existéncia, apenas ser utilizada para preservar e
assegurar o “crescimento”. Queremos com isto siginificar, ndo ser possivel
reconfigurar as praticas ou resolver problemas, diluindo a insustentavel
fronteira entre agéncia e estrutura, se forem excluidos os sujeitos que fazem as
proprias praticas.

Dentro desta perspectiva, dir-se-ia que nao é dificil o consenso sobre a
bondade destes propdsitos, dificil € definir os modos pedagogicamente
correctos de o fazer, sem cair na tentagio de, sob a pressdo da familia e do
sistema, o ideal do Jardim de Infancia ceder lugar ao pragmatismo que tem
caracterizado as vulgarmente ditas formas escolares (Ribeiro, 1999:20), dir-se-
ia que, sem cair na tentacdo de transfigurar a metafora da viagem em metafora
do crescimento. E no quadro destas ideias, ou seja, tendo por pano de fundo a
problematica que temos vindo a analisar, que questionamos como reabilitar
estas dinamicas para se pensar a acgao pedagdgica a partir das periferias?
Dito de outro modo, no contraste entre configuragao e formas emergentes com
fundos, mais ou menos, emancipatérios ou criticos, como surpreender-nos pela
(re)construcdo de um saber? Como reabilitar as “margens”, naquilo que ela tem
de inédito, de controvérso, de utopico.

Perante esta l6gica paradoxal das politicas educativas suportadas na
retorica dos direitos da crianca e da cidadania da infancia, serd que o “ideal
kindergarden” (ibidem) é paradoxalmente entendido como transgressdo? Com

efeito, 0 mapa que assim se tracga, recoloca, como ja ousamos enunciar, 0
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desafio de recriar estes matrizes e as controvérsias e tensdes dos velhos
problemas da pedagogia, neste “novo” contexio e neste espago social no qual
se estruturam as politicas educativas. Trata-se, com efeito, de um registo de
polémica, de reavivar um graffiti que estabelece a ligagdo, a mediacao entre
saberes praticos e tedricos, como se de um palimpsesto se tratasse,
ressignificando ndo apenas a partir do instituido (o0 escolar) mas, sobretudo, a
partir destas tensdes, das periferias onde o pedagdgico ée situa num espaco
polifénico e de discusséo argumentada (Correia, 1999).




Sintese: Percursos da ac¢éo

A complexidade do campo pedagégico no quadro desta andlise justifica
uma alusdo, ainda que sumaria, a Lei de Bases do Sistema Educativo,
porguanto considera que a EPE, no seu aspecto formativo, é complementar da
accao da familia, com a qual deve estabelecer uma estreita colaboragao (art®
4% contemplando, nos seus objectivos, areas de desenvolvimento (afectivo,
social, intelectual, moral e de salde) nos seus objectivos. Efectivamente,
parece ser um lugar comum que a EPE deve proporcionar as criangas
condigdes do desenvolvimento individual ou em grupo, estimuladas por
profissionais qualificados e apoiados nos materiais e condigbes de espago
adequadas.

A diversidade dos modelos existentes, enquanto resposta a
especificidade da educagédo de infancia da realidade portuguesa, coadjuvada
pela néo obrigatoriedade da EPE, aparece, assim, tendencialmente associada,
por um lado, & diversidade de ideologias educacionais que esbogam diferentes
funcbes para este segmento do sistema educativo, e, por outro, a inexisténcia
de um curriculo oficialmente definido que seja normalizador e prescritivo. Estas
explicagbes, contudo, quando articuladas com a concepgao tradicional de
confiar exclusivamente as familias a educagao das criangas pequenas, realgam
a menor presenca do Estado. Isto parece significar que uma interferéncia no
ambito de uma estatizagéo intensiva da EPE (a semelhanga do que se passou
nos outros niveis de ensino) pode ser tida como indevida e susceptivel de
causar “receio” ou pudor de trazer para o espago publico, uma esfera que é
considerada fundamentalmente do foro privado da familia, uma vez que a EPE,
por via do seu estatuto de marginalidade face aos outros graus de ensino, tem
beneficiado de uma maior liberdade.

Queremos com isto sugerir que a originalidade da nossa proposta nao
repousa apenas na necessidade de uma fundamentacéo tedrica pluridisciplinar
no ambito da educacgao de infancia, cuja auséncia € referida nomeadamente
por Spodek et Clark (1996:43)'® e Vasconcelos (1990), e até mesmo admitida
pelos préprios educadores. Ela repousa, essencialmente, na analise da forma

190 |n: Oliveira-Formosinho (1996)
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como a educacdo de infancia encara as exigéncias etico-sociais, as
concepgoes bio-psicologicas do desenvolvimento e da aprendizagem, que
influenciaram e influenciam as teorias curriculares que a despertam. Trata-se,
por assim dizer, de exercer uma espécie de “vigilancia epistemolégica” entre as
condicdes da sua produgdo e a sua aplicabilidade (Bordieu, 1968) ou, como
acentua como acentua Sousa Santos (1994:19), trata-se de exercer as nossas
perplexidades, “fundamental para identificar os desafios a que merece a pena
responder” procurando identificar pertinéncias a considerar na definicao e
construcdo do nosso objecto de estudo. Isto porque estas pertinéncias se
instituem como particularmente importantes, no quadro das actuais orientacées
politicas para a infancia que, como no capitulo | foi desenvolvido, definem nao
s6 a EPE como “ a primeira etapa da educagdo bésica no processo de
educagdo ao longo da vida’, como definem tambem as Orientacoes
Curriculares que devem constituir os referentes para a acgéo pedagogica das
educadoras.

Neste sentido, a questdo essencial aqui emergente, e que
desenvolvemos no capitulo seguinte deste trabalho é a de (re) construir lagos
de pertinéncia entre as praticas pedagogicas que tém caracterizado a EPE e as
0.C, por referéncia aos contextos de acgao'®'. E na confluéncia destes factores
de ordem micro (contextos educativos) e macro (sistema educativo)
contextualizados que a EPE tera, a nosso ver, de ser dimensionada ou
reequacionada.

Neste contexto de andlise, interessa, mais uma vez, realcar a
possibilidade das OC serem convertidas num dispositivo de referenciagao para
a accdo pedagodgica ou para a sua regulacéo e controlo. As OC, pelo estatuto
de vinculacao que agora detém, parecem correr 0 risco de serem apropriadas
como uma obrigagéowz, pois face as transformagdes que se vém operando na
sociedade, no quadro de uma transicdo soécio-historica de um periodo de

modernidade para pés-modernidade (Santos, 1995), serdo susceptiveis de

19" Meirieu admite que “a procura das causas pode dar-nos, apenas e acidentalmente, algumas luzes
sobre lugar onde procurar o solugéo ou entdo sobre o tipo de solugao a adoptar... Todavia, é preciso
praticar este caminho com prudéncia para que n&o se apague a inventiva e nao se interdite a imaginagao
de se desenvolver”. In: MEIRIEU, P. (1991). Le Choix d’ Eduquer. Paris: E. S. F. p.94.

%2 PDe acordo com Ribeiro, “sob a pressdo do sistema, a articulagao obrigatéria com a < <etapa
seguinte>>, podera significar “abdicar do seu “credo” pedagogico para a infancia; e perante o espectro
da avaliacdo, a vinculagdo a um quadro de referéncias comum, os obrigue a trocar os seus proprios
padrées de qualidade pelo que lhes é proposto como “pedagogicamente correcto” (1999:40).
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incorporarem um papel estratégico para a gestao da acgdo pedagodgica e para
a sua regulacao. Na realidade, se hoje os educadores vivem uma situacao de
instabilidade face aos referentes que estruturam o seu modelo de

profissionalidade, construido em torno de uma visao idilica da crianga, a

verdade é que nunca a sua profissdo mereceu tanta atencao.

O reconhecimento desta instabilidade pode, assim, ser inscrito entre o
macro e o micro, isto é, entre as Orientagoes Curricﬁlares emanadas da
administraco central e o contexto onde os profissionais estéo envolvidos. Sera
este o lugar onde se esbogcam os constrangimentos que limitam a acgao
politica das educadoras, mas também as margens de autonomia que, se
tiverem uma consciéncia social e ideoldgica, relativamente apurada, estarao ao
seu alcance. Neste sentido, e partindo do pressuposto que as OC podem
contribuir para a transformagéo da imagem que as educadoras tinham até aqui,
e dos seus contextos de trabalho, estas profissionais, se estabelecerem com as
O.C. uma relagdo critica, produtora de sentidos, e criarem redes de
interpelagdo entre si e entre as diferentes linguagens, por certo serao
susceptiveis de subverter as expectativas convencionais, isto €, tomarem-na
como contributos para uma fundamentagado da sua pratica e para uma (re)
criagdo nao so das suas formas de estar como também dos proprios contextos
de trabalho.

Cremos, por assim dizer, que as educadoras se encontram suspensas
num momento de passagem e de mudanga entre 0 seu primeiro mundo, ainda
ndo completamente reconhecido (o passado) e O mundo estruturado,
socializado e legalizado pelas Orientagdes Curriculares (o presente) cuja
interpelacdo e interpretagao, a nosso ver, podera ser recriada interpretando o
presente, ndo como o resultado do passado, antes sim como projeccao para o
futuro, num registo de charneira entre a organizagéo e a utopia, sabendo, que
“a boa utopia é uma coisa que nao é realizavel no momento imediato mas que

tem uma possibilidade de vir a ser real”. Morin (2001)'®.

103 Entrevista dada ao Jornal “Le Monde”, em 2001.
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Il Capitulo — DO DISCURSO DO FAZER: das logicas

discursivas as logicas dos discursos

“Do ponto de vista das préticas, qual é a logica do
problema, é a légica das criangas e do futuro, ou € a
I6gica do presente e a I6gica dos adultos “ (EA).
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Prenuncio

Este capitulo inaugura uma etapa dedicada justamente a (pros)seguir 0
desejo de construgdo de uma narrativa comprometida com os fazeres
pedagdgicos das educadoras de infancia. Orienta-nos o pressuposto de que 0s
discursos das educadoras que connosco acederam a colaborar, enquanto
“textos”, sdo nada mais, nada menos do que representagdes constitutivas da
prépria realidade que queremos ‘“interpretar” — o aparato provocado pela
construcdo do  processo que actualmente  experienciamos de
reinstitucionalizacdo da infancia em idade pré-escolar.

Neste sentido, admitimos que estas vozes sao diferentes modos como
as imagens desfolham o tempo. Sao também a linguagem, do “conhecimento
vulgar e pratico que ha em nds e que utilizamos para dar sentido as nossas
vidas” (Sousa Santos, 1993:55) enquanto profissionais de educagdo de
infancia. Olhar os seus (nossos) discursos, €, para noés, olhar um infinito de
ideias, numa descoberta constante que reflecte os nossos pensamentos (a
nossa proximidade n&o se desvanece...), numa exploragao cromatica, em que
sdo utilizadas varias matizes, subtiimente articuladas, que se transfiguram em
momentos fugazes, em instantaneos de espago — tempo, e mais propriamente
numa representagéo da realidade. A nosso ver, € sempre perigoso fazer uma
tentativa de figuragdo porque as formas, quase nunca elas permitem uma
representagdo credivel, sem a controvérsia, e & neste registo que nos
colocamos.

De facto, se a narrativa ¢ a melhor forma de dar significagéo as
experiéncias, as proprias educadoras sao chamadas a testemunhar as suas
personagens, pois, através dos seus textos, procuramos fazer personagens e
emergir situagoes, retratos varios dos ajustes e desajustes a que damos voz,
num jogo de referencialidade, partindo ndo sé da sua inscrigdo nesta historia
da educacgédo de infancia, como procurando devolver-lhes um conjunto de
referéncias relacionaveis, que celebram a possibilidade de as recriar no Nnosso
tempo. )

Sao estas interferéncias que (re)conhecemos e transfiguramos, nao
confundiveis com a captagdo de curiosidades quotidianas que tivemos 0

privilégio de ouvir, mesmo correndo o risco de n&do percebermos as suas
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virtudes. Deste modo, e com o propésito de incidir sobre os sistemas de
significacdo referenciados a forma como estas educadoras “assimilaram” e/ou
indexaram & sua ac¢ao as OC definidas para a EPE, partimos de um conjunto
de blocos narrativos recorrentes: 1.1.zona de fronteira; 1.2.da ldgico
institucional; 1.3.tornar visivel a EPE e 1.4. entre o credo pedagdgico,
referencial comum e profissionalidade, que fundamentam, a adaptacédo as (im)
potencialidades de tais convengbes e sustentam a reabilitagéo da liberdade

individual socialmente vivida pelas educadoras na(s) periferia(s).

Assim, na senda de uma postura interpretativa, destacamos de entre os
blocos narrativos atras referenciados, as correntes de linguagem que o0s
matizam, e que assumimos serem 0s que merecem a maior atengéo e reflexao.
O esforco analitico destas narrativas é feito numa sequéncia de acgoes, pois
como afirma Ricoeur (1998:18) “os préprios discursos s&o acgdes” que
pontuam o fluir de cada histéria, como se a representagdo comegasse a ganhar
corpo (nivel macro, ou seja o que corporiza os pontos 1.1; 1.2; 1.3) e depois
fosse encontrando a voz que, por detras destes terrenos sugere algo implicito,
e que nao tinhamos previamente considerado (nivel micro, ou seja o que
corporiza o ponto 1.4.).
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1. Das correntes de linguagem: da descricdo que interpreta a uma

interpretagcédo que escreve

A(s) narrativa(s) tatuada(s) neste texto, enquanto objecto de analise, da
(40) conta das linhas de continuidade entre as correntes de linguagem de cada
uma das educadoras, que, mesmo ressalvadas algumas diferencas, sao
naturalmente Obvias. Sao pois, estas as confluéncias (mais do que influéncias)
que fornecem as explosdes de informagao fragmentada, com detalhes retirados
das suas (nossas) experiéncias, memorias e observagbes pessoais, e que
permitem sublinhar as marcas do vocabulario que mais se evidenciam na

mancha da narrativa.

1.1. Uma Zona de Fronteira
Na dicotomia entre o privado e o publico

Na verdade, ha lugares que guardam uma memoria da infancia muito
forte, e é evidente que, as raizes em que se aprofundou, e tem aprofundado, a
historia da EPE e da Infancia é construida em torno de uma sintaxe singular, na
qual, por um lado, o valor das coisas, da vida, da crianga, se torna cumplice da
firmeza desse seu traco, e, por outro, desafia as marcas do vocabulario que
podem ser encontradas nas correntes de linguagem.

No momento em que esta evidéncia emerge destas vozes, e se estende
ao mundo da infancia, fluem, na nossa memdria, tanto as necessidades
sociais, proprias da sociedade contemporanea, como as tendéncias teoricas
que influenciaram as concepg¢des do atendimento a crianga, que a deslocam da
familia (esfera privada) para outros dominios da esfera publica, por outras
palavras, que entrelagam o individual com o social, o cuidar com o educar.
Para Sarmento (2000:24), “o paradoxo torna-se mais claro, se considerarmos
que a institucionalizagdo da infancia deve menos, de facto, a necessidades de
desenvolvimento, do que a questdes custodionais, de guarda e de controlo por
parte dos alunos”.

Contudo, e embora a preocupacdo com a educagdo da crianga venha
sendo fortalecida, parece ndo estarem ainda desvanecidos os conflitos
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(conscientes ou inconscientes) que reflectem diferentes formas e imagens
contraditérias que tém ressonancias quer nas instituicoes para a infancia
(espaco pedagdgico nao escolar) quer na acgao pedagogica das educadoras

de infancia, e conforme como refere EA:

“a existéncia de diferentes concepgées das educadoras
relativamente ao que é/era a educagéo pré-escolar e as suas fungoes,
e onde a questdo por exemplo da escrita e da leitura, e de toda a
propedéutica eram das coisas mais distintivas entre umas e outras”

Na verdade, esta afirmagao, associada ao processo de democratizagao
da EPE, que a transforma num direito da crianca e, simultaneamente, num
dever do Estado, levanta a questdo dos processos de desenvolvimento,
aprendizagem e ensino que, na pratica e na teoria, sdo, enquanto processos de
interacgao e como ja afirmamos, de certo modo indissociaveis. Mas, o facto de
interferirem directamente nesta situagdo, acrescenta ao binémio enunciado
cuidar/educar, um outro nivel de complexidade, situando as formas
institucionalizadas para a infancia, entre intelecto e afecto, entre educativo e
pedagdgico, entre instruir e educar, e, deste modo, dificultam a opgao segura
por uma concepgao de EPE, como diz EA:

“é dificil, tendo em conta o estado da arte, do ponto de vista das
perspectivas tedricas e cientificas que ha sobre a educagao pré-
escolar e as criancas...é dificil dizer que a orientagdo tem de ser
esta e sé esta e ndo oulra, até porque ha aqui muitos interesses em
jogo, e é completamente diferente sei la a situacdo de grupos de
criancas em meio rural de grupos de criangas em contexto urbano.”

A educacao pré-escolar, é, efectivamente, atravessada por concepcgdes
controversas, “onde o trabalho dos adultos para e com as criangas assume
uma explicita dimenséo politica, isto &, com efeitos na regulagao das condigoes
colectivas de existéncia. Desenham-se, nos intersticios dos constrangimentos,
possibilidades de acgdo que eles potenciam nos elementos contraditdrios que

os caracterizam” (Sarmento, 2001a:7) conforme opina a EA:

“ndo é por acaso que todos os documentos legais ndo sao muito
afirmativos, no sentido de serem muito afirmativos na adopgao de
uma determinada linha, ha muitos interesses que muitas vezes ndo
sdo compativeis.”
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De resto, é um lugar-comum, de largo consenso, que a educacgao de
infancia deve, parafraseando EC, ‘ter em conta as suas capacidades e
criatividade”, acompanhar os interesses das criangas num processo que é
continuo, e no qual, de acordo com Freire (1973:47), “ndo pode existir uma
compartimentagdo hermética entre 0 ensinar e o aprender’. No entanto,

segundo EB:

“Parece estar a perder-se a concepgdo globalizante da crianga. E
quando tu dizes que a educagdo é ao longo da vida e prepara para
a vida, estd-se a perder esse sentido. E isso esla la nos discursos
de todos os politicos, mas as praticas no sao essas, e as leis que
poém para funcionar as coisas nas escolas, as alteracbes
curriculares, tudo isto é cada vez afunilar mais...”

Na verdade, com as transformagées atitudinais relativamente a crianga,
que vém fazendo a sua histéria, eis chegados ao momento que se reclama a
EPE o esforgo de ultrapassar o educar e o cuidar, inscrevendo-a na politica
mais ampla. Porém, sustentamos que a infancia contemporanea em idade pré-
escolar, ainda hoje, parece ser prisioneira das (im)pertinéncias das formas
como tem ocupado o seu lugar na historia, ao nivel da articulagdo entre a
esfera doméstica e a esfera publica. Isto porque os tempos denunciam que “as
criancas da idade pré-escolar nem sao exactamente bebés, mas também ainda
néo sdo meninos, no sentido de meninos com capacidade para ir aprender a ler
e a escrever’ (EA). Sao estas dimensbes, a nosso Ver, cujas propriedades
inscrevem no processo de socializagido da infancia uma relagao claramente
situada entre uma atitude “paternalista” e uma atitude autoritarista, que coloca
a crianca na dependéncia do adulto.

Dir-se-ia que sio estes conflitos referenciais, conscientes ou
inconscientes, que sustentam a afirmagéo substancial da EA quando refere que
“o problema é exactamente o facto da educagao pré-escolar estar numa zona
de fronteira” deixando sempre uma interrogagao entre a razao e o sentido.

Todavia, a revisdo actual da EPE, enquanto servico publico (educativo e
social), ao afirmar-se por referéncia a forma oficialmente reconhecida, a forma

escolar, como sendo a uUnica (racionalidade), tende, em nosso entender, a
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ignorar o verso, a transgressao, a dimenséo ludica que caracteriza a crianga e
a forma como ela constréi o seu préprio texto, interagindo, como
(racionalidade) alternativa possivel. Isto “porque brincar é o oficio das criangas,
ndo tém outro oficio, a gente a brincar aprende, assim como pelo trabalho
também se educa como dizia MaKarenKo ha muitos anos (...) € a brincar que
0s meninos interagem, trocam experiéncias, conversas ... ha o adulto que
interfere e cimenta aquele conhecimento, mas é assim é brincar, e pelas

péticas das educadoras isto esta-se a perder” (EB).

Uma das propriedades emergentes deste paradigma da EPE, como
servigo social e educativo passa pela reconciliagao entre 0 cuidar e o educar, 0
que contribui para que se mantenham acesas as tensdes ja por nds relevadas,
entre um conjunto de teorias e as representagoes hegemonicas, pensadas na
l6gica do adulto, e sob as quais, a nosso ver, a crianga corre o risco de ser

submetida a uma excessiva formalizagéao.

Assim, os contornos deste quadro retomam, de forma particularmente
relevante, a possibilidade de uma vez mais pensarmos a questao da
socializagao situada entre a estrutura social e a agéncia, por outras palavras,
indo “do paradigma da crianga como objecto passivo de socializagao para um
paradigma da crianga actor” (Ferreira, 2002:5). Na verdade se “o individuo nao
nasce membro da sociedade” (Berger et Luckman, 1994:173), a questao aqui
emergente é a de como pensar o lugar do Jardim de Infancia no processo de
socializacdo, e como este enfrenta tais tensbes sem perder de vista a
emancipagdo da crianga. Esta questdo, por arrastamento, acompanha a
construcdo da identidade das criangas, sendo que “odas as identificagcoes

realizam-se em horizonte que implicam um mundo social especifico” (ibidem).

Embora a problematica da socializacdo tenha sido objecto de uma
reflexdo que a articula entre a socializagao primaria e a socializacao
secundaria, a primeira definida por referéncia ao contexto familiar e a segunda
por referéncia a outros contextos (ibid), a verdade é que ambas nao estao
libertas da ideia de subordinacdo da crianga a légica adulta, num guadro de

relacdes desiguais.
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Ora, tendo em conta o desenvolvimento das teorias e correntes sobre a
infancia na sociologia, dir-se-ia que as teorias classicas da socializagao'® se
constituem como uma referéncia simbdlica. Isto porque, a posi¢ao que nelas
ocupa a crianga é, cada vez mais, posta em causa, em favor da sua implicagao
(activa) no seu mundo social com o qual interage e estabelece relagbes
(adulto-crianga e crianga-crianca), transformando-se e transformando. Esta é
pois uma ideia cara as teorias de “reproducao interprefativa”, centradas na
infancia enquanto categoria social com valor de per si, e da qual Corsaro
(2001), entre outros, é percursor.

Trata-se de uma perspectiva em que “ a socializagdo € vista mais como
um processo reprodutivo do que linear. O processo € reprodutivo, na medida
em que as criangas nao se limitam individualmente a interiorizar a cultura
adulta que lhe é externa. Pelo contrario, as criancas tornam-se numa parte da
cultura adulta” Corsaro (2001:113). Como sugere Ferreira (2002), “em vez de
uma concepgao de socializagdo que faz das criangas futuros adultos e seres
incompletos e imaturos, cuja verdadeira humanidade esta para vir, importa
fazer valer as suas competéncias e as actividades especificas que

desenvolvem para interpretar e se apropriarem da ou das culturas dos adultos”.

Nao restam, pois, dividas que as nossas representages sociais da
crianga, enquanto “corpus organizado de conhecimentos”, sdo mediadoras da
nossa forma de agir, pensar (Moscovici, 1978) e, vao adquirindo configuracoes
novas, em funcédo dos diferentes contextos. Em consequéncia, e atendendo a
que “a ambiguidade da situagdo decorre do proprio sujeito em causa’ (EA), o
desafio deriva da capacidade das educadoras gerirem a sua conflitualidade
constitutiva, e do prdprio objecto com quem estabelecem relagoes.

104 As teorias classicas da socializagdo compreendem por um lado a abordagem funcionalista, de que
Parsons é percursor, e a teoria da reprodugéo que anexam a ideia de uma intervengao social sobre a
crianca sem que exista o inverso. Por outro incluem ainda as correntes construtivistas e a psicologia
social de Vigotsky, que placidamente submetem as criangas a ldgica de um desenvolvimento por etapas.
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1.2. Da Légica Institucional (ou decisional)
Entre a retdrica e a pratica social

Na verdade, interpretar a infancia no quadro de um espaco instituido
pelo Estado — o Jardim de Infancia — lugar da educacao de infancia em idade
pré-escolar — implica atender a diversidade contextual que lhe é subjacente,
isto &, implica ter em linha de conta, como refere Sarmento (2001:8), a
“pluralizagéo das légicas de acgdo e as contradigoes inerentes as politicas

educativas contemporaneas” assentes nos direitos das criangas.

“3 questdo que se pde aqui, é que, essas politicas sao formuladas
em nome da crianga, mas finalmente servem quem? Basta pensar
na questdo dos hordrios dos Jardins de infancia (...) sobretudo a
questdo do prolongamento de horério. O que esta ai em causa, é
basicamente, que os hordrios dos meninos acompanhem os
hordrios dos pais, e portanto que os hordrios da educagao
‘acompanhem os horarios do mundo do trabalho? (EA)

De facto, no seguimento das ideias que temos vindo a recensear nos
capitulos anteriores, esta afirmacéo de “facto controverso”, faz transparecer a
“controvérsia dos factos” (Correia, 1998), ou seja, e como realga a EA, “0
problema das politicas, é que, por muito que nos preambulos da lei venha toda
a exaltacdo da importancia das criangas (...) é uma questao de retorica.”

Efectivamente, as propostas de mudanca social que hoje envolvem a
infancia, enquanto “tempo de vigilia”, sdo, como sugere PopKewitz (1988),
sustentadas em valores consensualmente aceites, estabelecidas em diferentes
bases de poder, mas conformes as vontades globais. Por um lado, defende-se
a melhoria da qualidade da EPE, desejada por todos e argumentada a favor da
infancia como “um valor universal, mais do que reconhecido”, com direito a
participacéo, e contra o qual ‘ninguém ousa atentar” (EA).

Por outro, enfatiza-se a necessidade da modernizagdo e da
democratizacao social por referéncia a educagéo pré-escolar — 12 etapa da
educagao basica no processo de educagéo ao longo da vida. Esta perspectiva,
de certo modo, indicia a EPE, também como instrumento de mobilidade social,
geradora da igualdade de oportunidades e, por isso, organizada em fungao de

uma preparagio para a escola, no sentido de criar condigbes para abordar com
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sucesso a etapa seguinte, de modo a deslocar a crianga do seu contexto social
de origem, a familia (esfera privada), para um contexto mais alargado, o Jardim
de Infancia (esfera publica).

Todavia, a nosso ver, subjacente a esta valorizacéo institucional, inscrita
nas politicas sociais de direito e de bem-estar, por referéncia as expectativas
sociais, 0 que parece estar em causa sao 0s propésitos de atengédo e controlo
(Sarmento, 2000) que investem a ordem adulta o direito de as exercerem, em
detrimento das respostas as necessidades de desenvolvimento e de
qualificacdo de uma efectiva cidadania da infancia. Desta forma, se articula
discursivamente “a concepgao orientadora da mudanga social a implementar”
(Cortesdo, Magalhdes et Stoer, 2001 :46), através da qual o “politico” € o
"doméstico”, e em que a crianga se torna num objecto privilegiado de
intervengao que concorre para a transformagao da sociedade existente.

E se,como referem duas das entrevistadas “a educagao pré-escolar e
as criangas funcionam muito como um mote de projectos politicos, que
parecem promissores e que apontam para uma certa esperanca’ (EA), a
verdade é que “nada € inocente, tudo tem qualquer coisa por detras” (EB). Isto
é, as circunstancias que delimitam a énfase discursiva das politicas educativas
actuais para a educagdo pré-escolar ‘tendem a escamotear as questoes
politicas e econdmicas subjacentes” (EA), e correspondem, em nossa opiniao,
a uma nova forma de regulagéo, subordinando os interesses das criangas aos
interesses das familias e do mercado. Esta ideia &€ consubstanciada nas
palavras da EB, EA e EC:

“ eu acho que tem a ver com a escolarizagao (...) noés somos um
pais de analfabetos, e a iliteracia tem de ser combatida (...) com
mais escola... o0s nossos grandes pensantes acham que é a
escola que combate a iliteracia ... é um instrumento mais, mas nao
é o unico” (EB)

“o ME ndo impée a obrigatoriedade do pré-escolar porque sabe
que no terreno ndo tem capacidade para cobrir 0 pais, e nos
andamos sempre a copiar as medidas da Europa...e as nossas
experiéncias pedagdgicas importantes nunca foram discutidas. ..
por isso eu acho que o ME néo poe a obrigatoriedade por uma
questdo economicista mesmo, ndo é por uma questao politica,
porque se calhar a sua vontade & de escolarizar” (EB).

(...) é o passo acelerado de uma sociedade neo-liberal ou a Iégica
do mercado nas suas formas mais subtis” (EA)
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“Parece-me que 0 que estd em causa @ 0 sucesso, 0 Sucesso
passa por ai, pela integragdo do pré-escolar na educacéo basica”

(EC)

( ...) perante as transformagoes da sociedade, que obrigaram a
recorrer a creches, amas e escolas até as quinhentas, eu também
pergunto, sera que muitas das nossas salas poderdo garantir esse

sucesso?” (EC).

A consumagcao deste cenario, porém, configura uma mudanga que é
essencialmente retorica pois, tal como afirma EC “ha ainda jardins a funcionar
em mds condigées, (...) nem todas as criangas tém pré-escolar,” sugerindo que
“entre a retdrica e as questoes das préticas sociais, € ai, que se consegue
perceber as distancias (...) e aquilo que parecia de facto ser uma grande
promessa relativamente a educacdo pré-escolar, tem arrepiado caminho” (EA).

Esta situagdo, afigura-se, assim, sintomatica, como refere EA da
“importdncia que de facto tem a infancia e a educacdo das criancas mais
pequenas no nosso pais”. Da mesma forma, e sendo certo que a infancia,
enquanto construgdo social, nao pode ser pensada de forma abstracta, a opgao
de a retirar do seu “estatuto de marginalidade” (Ribeiro, 1996) e de a tomar
como central, implica, certamente, pela sua vinculacdo e como reaica EA,
“mexer com as politicas de familia, com as politicas de trabalho...”, pois, na
verdade, “a sociedade n&o ¢ suficientemente organizada que permita aos pais
o pleno exercicio da sua fungao parental” (OCDE, 2000). Assim sendo, diz a
entrevistada A “o que se passa é uma despolitizagao da questao”. Dir-se-ia, na
esteira de Cortesdo, Magalhaes et Stoer (20001), que se trata de um mapa
politico organizado, ac nivel discursivo, em torno da emancipagao, e ao nivel
da préatica social, em torno da regulacao.

Para além deste primeiro dngulo de analise, emergente no fluir das
vozes que escutdmos, encontra-se um segundo que, acompanhando o
anterior, se focaliza na dindmica de desenvolvimento da EPE. Esta dinamica,
que as politicas em debate anunciam, ergue-se sob o lema da elevagao da
qualidade pedagogica dos Jardins de Infancia, pela valorizagdo da crianca
assente na organizagdo estruturada da acgao pedagodgica das educadoras
como estratégia de resposta ao reconhecimento que elas proprias desejam. E

evidente que estes propdsitos mantém a sua ligagdo, com aquilo que a
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entrevistada A, afirma ser “o discurso da paixéo pela educacgao, deste governo
PS” e com “o facto da directora do DEB, ser educadora”, o que qualifica como
crucial, segundo Cortesao, Magalhées et Stoer (1998), a sua intervengao como
representante “para garantir a condi¢éo de participacao democrética” e através
da qual, parafraseando Laclau (1997:49)'®, “tera de contribuir algo para as

identidades que representa”.

Estas “sensibilidades” ecoam, a corroborar a entrevistada A na
“campanha como eu ja ndo me lembrava ha anos, acerca da educagdo pré-
escolar, desde a radio ao cinema, a ponto de no cinema, antes de comecgar O
filme passarem uma série de anuncios acerca da educacdo pré-escolar’.E
ainda no facto enfatizado pela entrevistada B, de “que nunca chegou tanta
coisa 4 escola como quando ela 4 esteve no ME, tudo sobre o pré-escolar, a
legislagdo, a Lei Quadro, o alargamento da rede (...) ela bombardeou-nos com
uma coisa que foi importante (...) e as educadoras ndo se podem queixar que
nédo tiveram conhecimento dos documentos, e ndo 0s discutem se nao

quiserem, eu acho que isto € mportante”.

A luz destes ecos, trata-se de procurar legitimar as medidas a
implementar, influenciando assim as condigdes sociais da sua produgao, mas
que simultaneamente deixam subentender, e como sublinha entrevista A “as
contradicbes que podem estar ai subjacentes”. Esta relevancia concedida as
campanhas, ao envio de documentacao, faz passar na sombra, aquilo que €
como a educadora B identifica, “a filosofia do estado, esta ali o que é que o
Estado defende para as escolas, e 0 que é a escola para o Estado”. Senao
vejamos, “sendo as orientagoes curriculares expressas num espirito vinculativo,
(...) onde € dito explicitamente que se aceita no seu seio vérias formas de por
em prética o curriculo (...) as imagens que apareciam e que foram divulgadas
também através de folhetos, eram exactamente de meninos no Jardim de
Infancia fazendo jogos com letras e numeros. (...) 0 espirito da lei que aparece
nas orientagcoes curriculares, ou era mais explicito, ou gerava alguma
ambiguidade, relativamente as imagens que entretanto se projectavam e que,

do meu ponto de vista, apelavam a uma escolarizagdo” (EA).

105 ~itado em Cortesdo, Magalhaes et Stoer (1998:206).
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Mas a forca da argumentagdo que temos vindo a tracar reside,

igualmente, como sublinha a EB, no facto de que “quando as orientagoes
curriculares chegaram a4 mao das educadoras ja estavam feitas, embora
fossem experienciadas nos Circulos de Estudo. Mas quantas educadoras
foram abrangidas por isso? E quantas educadoras com voOz critica nas
situagées? Porque eu tenho ido a muita coisa do pré-escolar, e muitas vezes 0
que acontece é que nos ndo falamos e ndo criticamos” , éolocando em causa a
opcao metodoldgica assumida pelo ME na elaboracao das OC, enquanto
processo participativo, procurando captar as tradigoes existentes nos modos de

accao pedagdgica.

Com efeito, esta questdo parece corroborar a nossa analise, quando
afirmavamos no capitulo | a submissdo da encenacao participativa e
supostamente democratica que envolveu o processo de OC a critérios
instrumentais, como diz a EB “Porque é assim. E dizer que temos democracia e
ndo se fazer nada democratico. Para ser democratico ndo era para ser feito por
meia diizia de Jardins de Infancia, porque a rede publica é tdo vasta (...). Nao
tém as DRE’s, onde estdo educadoras? Nao podiam ser feitos seminarios, tal
como 0s semindrios de avaliacdo do Prodep? Faziam seminarios de avaliagao
das orientacées curriculares e cada um podia pér no terreno, investigar para se
poder fazer coisas, e depois ver porque € que nao e discutir com as pessoas,

nos sitios, ndo era para ser feito com meia dizia de pessoas”.

Ora, estas controvérsias no processo de construgao das OC, expéem de
facto, o fosso entre as duas logicas ja discutidas anteriormente (capitulo 1,
ponto 3) “a légica decisional e a logica educativa”, ou seja, parecem fazer jus a
afirmacdo da Directora do DEB, sobre a falta de concertagao ao nivel da
implementacao. Paralelamente, expoem a incapacidade da nossa tendéncia
centralizada “criando toda a legislagao e achando que depois se vai por tudo na
~ pratica” (Cortesao, Magalhaes et Stoer, 1998).

Dir-se-ia que, as Orientagdes Curriculares configuram uma narrativa que
nao foi escrita por todos, mas que todos se vém vinculadas a nela participar...,
ou, por outras palavras:

“ héd uma falta de paixdo muitas vezes,...ndo ha paixao po//’tica

ndo ha paixdo partidaria, que é a educag:ao é que move o mundo, €
a relacdo com as pessoas no teu dia a dia, quando tu estas com

135




elas, como tu te dds com elas, que mudam as coisas, eu acredito
que é. Ndo é um decreto, um decreto ndo muda nada, acho eu, o
decreto d4 alguma consisténcia as coisas, também tem que haver,
mas ndo é por forca do decreto que tu mudas mentalidades, ndo
é? (EB).

Com efeito, dentro de nds existem paixdes que por vezes nao sao
aceites, ou nem mesmo nos dispomos a aceita-las, por. esta ou por aquela
razdo...Dir-se-ia, com Meyer (citado em Carrilho, 1991:18),"a paix&o € entao
implicita, é aquilo que uma consciéncia pode confessar sobre ela propria, sem
se perder. Ela representa o maximo risco de distanciamento e de fractura

interna, mas também aquilo que garante a vida de um sujeito”.

1.3. Tornar Visivel a EPE:

entre convergéncia e conflitualidade

O argumento deste ponto baseia-se, por referéncia a definigdo das OC,
na procura da compreensao daquilo que limita e liberta as educadoras (artesas
da infancia), em termos do seu fazer pedagdgico, ou seja, em clarificar a
questdo: “Como reagirdo os professores a estas mudancgas?” (Hargreaves,
1998:11).

Em nossa opiniao, uma andlise significativa da organizagdo da
diversidade de modelos pedagégicos existentes na EPE, requer um exame
focado nas convergéncias e nas conflitualidades, encarando seriamente as
suas perspectivas, € a sua sincronizagéo com aquilo que ¢ da ordem do desejo
das educadoras. Por outro lado, a abordagem em torno da definicao das
orientagdes curriculares, enquanto organizagao da diversidade dos modelos e
modos de trabalho pedagégico adoptados na educagdo de infancia, implica,
nao s6 considerar as fungdes que lhe estao atribuidas, tais como: i) constituir
um quadro de referéncia comum para todos os educadores; ii) tornar visivel a
EPE; iii) facilitar a continuidade educativa; iV) contribuir para melhorar a
qualidade da EPE; V) proporcionar dindmicas de inovacao (ME, 1997,Set.). Por

outro lado requer igualmente considerar, nas correntes de linguagem, as

sensibilidades das vozes que escutamos, relativamente a este “quadro comum”




e que perspectivam um intenso reflexo das convergéncias e conflitualidades

(sensiveis) em torno das OC.

Relativamente a este documento, uma das educadoras entrevistadas,
afirma que “na sua escrita parece bastante bem estruturado bem
fundamentado (...)” relevando o seu caracter “suficientemente abrangente na
forma como estas orientacées estdo expressas (...) mesmo no tipo de
sugestdes que sdo feitas ao nivel das actividades. L4 ndo é dito que elas tém
de ser feitas assim ou assado, sugere-se” (EA). A propria equipa de peritos da
OCDE, no seu Relatério (2000:221) “obteve uma percepgao muito positiva dos
objectivos e da abordagem holistica relativos a aprendizagem e
desenvolvimento inicial”, constatando que se “relacionam e equilibram com a
aquisicdo de aspectos mais formais dos objectivos mais centrados na

aprendizagem”.

Neste sentido, os propositos de que as OC constituem um “ponto de
apoio” & prética contribuindo para melhorar a qualidade, é iguaimente referido
por uma educadora, na medida em que “ajudam muito os docentes a situar-se,
até mesmo enquanto grupo de educadoras, sdo um apoio para nds, nao tanto
para os meninos (...) as orientacées curriculares lembram-nos de coisas que
nos esqueciamos até de registar, alertam-nos para isso, até porque
comecamos a ter consciéncia do que vamos fazer, e que muitas vezes

faziamos sem reflectir” (EC).

Este conjunto de enunciados, expressa também a bondade que parece
estar subjacente as fungdes atribuida as OC, de dar visibilidade a educagao
pré-escolar, pela via de um quadro referencial comum, tal como de modo claro
afirma uma das entrevistadas: “elas tém o mérito de querer criar uma realidade
nova relativamente aquilo que é a histéria de um século, a educagdo de
infincia, as criancas como seres sociais, a profissdo das educadoras como

profisséo profissionalizada”. (EA).

Nesta medida, esta publicitagdo, segundo EB, significa que as OC
“tornaram visivel aquilo que é trabalho da EPE, porque ninguém sabe muito
bem o que se passa no Jardim de Infancia. Porque que tu ouves é que é tomar
conta de meninos, mas isto ndo é sé em relagdo aos pais, pensa nos nossos

colegas do ensino primario, preparatorio e secundario ...nem sabem o que é 0
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pré-escolar. Isso de tomar conta de meninos ndo custa nada, porque realmente
o pré-escolar ndo ensina nada no concreto, tu ndo vés as letras, ndo vés

numeros, € isso é que é saber, o resto ndo é.” (EB).

Revelada, assim, a acgdo pedagodgica das educadoras, num espaco,
onde a posigdo social e hegemonica dos saberes escolares (sabios) tem sido
determinante, parece acreditar-se que ¢é possivel, através das OC, a
reconceptualizagao social dos saberes nao escolares (profanos) inscritos no
trabalho pedagdgico das educadoras, fruto da especificidade da relagéo que
estabelecem com as criangas, como acentua a entrevistada B “preparando-0s
para a vida.” Esta simples afirmagao contém em si uma realidade complexa
que, a nosso ver, implica distinguir se o seu alcance corresponde
efectivamente ao reconhecimento da especificidade educativa da infancia num
processo educativo continuo, ou se tende a representar uma extensao do
processo de escolarizagao (Canario, 1998),"%® como realga a EB ao afirmar que
“3 segunda parte das orientagbes curriculares apela muito a escolarizagao, e
realmente falas com colegas e vés os livros de fichas aparecerem por ai e
chegam as escolas todos os dias, ha gente a aderir a isto”, até porque como
sublinha a EA

“0 que é que o menino deve saber quando chega a escola, e isso
quando tu tens um limite a que é que te obriga? Eu tenho de
preparar o menino para aquele grau de ensino que vem a seguir, e
as OC estao muito bem escritas, mas tém muito isso. E o que eu te
digo é o discurso, o que la esla escrito”

De facto, segundo a entrevistada A “as orientagdes curriculares por
muitas virtudes que podem ter, por si s6 ndo garantem nada’. Na verdade elas
desafiam o seu proprio vocabulario, expandindo a questéo do como fazer, e ai,
surgem efectivamente as coflitualidades, pois corroboramos a entrevistada B
quando afirma que “que as orientagoes ndo sdo um documento pernicioso,
podem tornar-se perniciosas quando tu poées no terreno.” E, precisamente, na
interdependéncia das relagbes, a que faz referéncia a educadora A “entre o
nivel em que se situam as orientagbes curriculares, € o nivel que o curriculo em

si é desenvolvido, a fase do desenvolvimento curricular contextualizada em

106 ¢ Canario, R. (1998) “Educagédo de Infancia e Educacao Informal”. Comunicacédo apresentada no
“Encontro de Saberes: ‘Os rostos da Infancia”, realizado na ESE do IPP de Braganga, em Maio de 1998.
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situacdo, sdo niveis completamente diferentes” que, a acgdo pedagobgica se
(re)inventa e se produz. Ou seja nas suas palavras “o problema nao esta nas

orientagées curriculares em si, esta na difusdo, no uso social que é feito delas.”

Nesta medida, na conceptualizacdo do fazer pedagdgico das
educadoras veiculada pelas OC e, na explicitacao dos seus propoésitos ha,
como refere Ribeiro (1999:17) “flexibilidade bastante para que a cada educador
caiba a liverdade, e a cada instituicdo a autonomia, que lhes permitem
contemplar a diversidade das crengas pedagdgicas e de estilos educativos, de
ritmos de desenvolvimento e de capacidades de aprendizagem, de contextos

familiares e de culturas regionais”.

No entanto, a este proposito, o relatério dos peritos da OCDE (2000:221)
da conta da descoincidéncia que durante as visitas a estabelecimentos de EPE
constatou, entre a interpretagao feita no terreno sobre as OC, e aquela que é
veiculada pela equipa das OC. Por outro lado, adverte-nos da necessidade de
“ser dada maior énfase a aprendizagem atraves do social e do expressivo”
porque os educadores ao estruturarem a sua accdo pedagbgica em torno de
aprendizagens de caracter formal e de alcance cognitivo limitado, perdem
“muitas vezes a oportunidade de se servirem das interacgdes e conflitos para

promoverem a aprendizagem”

Nestas circunstancias, podemos secundar a afirmacéo da educadora A,
“o aspecto problematico parece ser fundamentalmente da interpretagdo que
cada um, cada uma, fizer dele (...) € exactamente no modo como se vai fazer,
que muita coisa se define do ponto de vistas das concepgbes curriculares que
Ihe estéo subjacentes (...) depende da maneira como veém e articulam o seu
trabalho” tal como consubstancia a entrevistada C “o que eu ndo quero é que
elas sejam tipo um programa, mas é certo que se nos permitem trabalhar como

queremos, pode também correr-se o risco de funcionarem como programa”

Assim, se, as OC parecem significar o interesse cada vez maior pela
infancia, numa perspectiva de educagado ao longo da vida, que segundo a
educadora A “procura nédo so, valorizar o que as criangas ja trazem, portanto o
que esta para tras, como procura, também, ndo deixar fora de mira, aquilo que
vai estar para a frente” elas, por si s6, e como salienta a educadora A “nao

funcionam como garante, nem como aval de que as préaticas mudem, elas
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proprias se assumem COMmMo orientagbes, ndo sdo propriamente regras para

cumprimento”.

Queremos com isto significar que a sua definigao, situa-se com efeito,
num terreno ambiguo, no qual se constroem as intengdes que lhe presidem
enquanto referencial comum “que nao significa uniformidade, mas antes a
possibilidade de disporem de uma referéncia explicita, para situarem a sua
pratica e o modelo educativo que Ihe esta subjacente, face a outras praticas e
modelos (Silva, 1996:55). Dir-se-ia que este espaco de legitimagédo tende,
assim, a definir o sentido das maneiras de fazer pedagobgicas das educadoras,
e a incluir “a possibilidade de fundamentar as diversas opgbes educativas”, no
entanto, como sublinha Ribeiro (1999:17): “tudo o que no plano pedagégico,
possa ser entendido como pressao para a uniformidade “constitui

objectivamente uma ameagca a originalidade e & exceléncia de desempenhos”.

De facto, &, também, neste espago, que se estruturam oS mecanismos
de apropriagéo social, como nos dao conta, respectivamente, as afirmacoes de
EA e de EB, e EC:

“basta pensar que se ja existiam fichas para as criangas, neste
momento vamos a qualquer livraria e encontramos fichas do meio
fisico, da matemdtica, e vem la que sao de acordo com as
orientacées curriculares”.(EA).

“A Area do conhecimento do mundo, para mim € uma das dreas
mais bem escritas, que apela forcosamente a criatividade. Mas o
que é isso do conhecimento do mundo? O que é para um menino do
Jardim de Infancia o conhecimento do mundo? (...) é uma drea
vastissima que poderia ser muitissimo explorada e se calhar é das
4reas menos trabalhada no jardim de infdncia, porque enquanto nas
outras estd mais clarinho o que tu podes fazer, esta la dito quase
como tu podes fazer, e depois €s bombardeada nas escolas pelas
editoras que te trazem tudo ali, as dreas todas definidas num
livrinho” (EB).

“eu acho que as OC neste momento nos permitem sonhar, ndo nos
tiram liberdade de acgdo, mas penso que os educadores tém
medo, mas ninguém nos disse que iam ser um programa”(EC).

Dir-se-ia que as OC, sao, com efeito, atravessadas por uma
conflitualidade interna, expressas através das orientagoes pedagégicas (que

relevam as necessidades e interesses das criangas) e as disposicoes
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organizacionais conformes a uma perspectiva de sequencialidade curricular a
partir do fim (Ribeiro, 1999). No entanto, e como acentua Santos (2000:39) “a
contraposicdo é essencial, pois é através dela que medimos 0 NOsSsO grau de
autonomia (ou de alienagdo), dominando melhor o mundo sobre o qual

reflectimos do que o mundo de que somos mero refiexo.”

Ora, no prolongamento desta discussao, podemos, pois, admitir que, a
educadora se situa a meio caminho entre a familia e a escola, entre 0 individual
e o social, e ndo se limita apenas a revalorizar o seu saber e 0 seu saber fazer,
ela interfere, assim, na definico da legitimidade dos saberes que € suposto
mediar, optando por uma postura sustentada num educador informado e/ou
num educador transformador (Correia, 1998). Isto porque a integragao da sua
propria pratica neste referencial comum, como realca a educadora A “nao
significa necessariamente, que do ponto de vista das préticas pedagogicas, as
educadoras verbalizando o espirito de todo o discurso das OC, do ponto de

vista das suas préaticas sejam de facto consequentes em relagao a isso”.

O recenseamento dos acordes tracados, permite conceptualizar 0
envolvimento das educadoras com as OC, na interface entre reconhecimento
do seu fazer pedagogico, e outros factores que como refere a entrevistada A,
sao “factores invisiveis que tem a ver com um determinado estatuto social e
onde em minha opinido é muitas vezes mais fécil a adopgao de um modelo de
escola priméria como forma de legitimagéo do trabalho profissional”. De resto,
como & enfatizado pela educadora B “ é mais facil escudar-se no que esta
escrito...e 0 que esta escrito induz & escolarizagao, a escola, aos saberes, e
apela muito aquele principio de que o canudo é que d4a o saber, e o saber
adquirido na escola é que é importante, sem ele nao és nada, quando na
verdade, importante, ndo é s6 o saber da escola”. Dai a o receio de que a
obrigatoriedade da EPE “vai perder a parte lidica que o Jardim tinha, porque
vai escolarizar.” Ou, parafraseando nas palavras da educadora C “o meu receio

é que se o pré-escolar se tornar obrigatdrio, nés vamos continuar assim’.

E pois, neste contexto que afirmagédo de Ribeiro (1999:17) de que, "nao
se estranhara o receio por parte dos educadores de infancia, de que, sobre a
pressdo do sistema, a articulagao obrigatoria com a «etapa seguinte», (...) e

perante o espectro da avaliagdo” os seus padroes de qualidade cedam lugar

141




aquilo que é apontado como o “ «pedagogicamente correcto» ”, ganha uma

pertinéncia acrescida.

E aqui que se escreve 0 nosSso guido entre uma postura passiva, nao
criativa, da ordem do reflexo, ou uma postura activa, criativa “mobilizada pela
identificagédo de uma falta ou de uma auséncia, naquilo que existe” da ordem
da reflexdo (Santos, 2000:39).'%” Queremos com isto significar que os sentidos
estratégicos destas dindmicas inscritas em tormo das OC (enquanto
instrumento de mediagdo entre profissionais e o tecido social), colocam as
educadoras ndo sé os seus limites, e falamos destes, porque como enfatiza
Freire (1997:53) ” nao sendo a alavanca da transformagdo profunda da
sociedade a educacdo pode algo no sentido da transformacao”, e neste

sentido, a existéncia de tais limites inquieta as educadoras a desafia-los.

[{¥F4

Segundo Hargreaves (1994:3), “é através destes conflitos que a
reestruturacdo educativa, enquanto exercicio oportunidade para uma mudanca
positiva ou mecanismo de contrac¢do e de contencgado, sera realizada’, de
qualquer maneira, e, parafraseando a educadora A, este quadro referencial
comum “é um passo em frente relativamente a histéria da educagdo preé-

escolar e da construgao da profissao dos educadores’.

Voltando, todavia, ao inicio deste ponto, e fazendo a economia da sua
reflexdo, e como realga a entrevistada A, “se o objectivo das orientagbes
curriculares era criar uma certa unidade relativamente a um corpo que se quer
constituir de profissionais de educagao de infancia, acho que essa unidade fica
mais ao nivel do discurso que é apropriado e reproduzido por todas as
educadoras independentemente da idade, anos de servigo, dos contextos {(...)
aquilo que observei do ponto de vista das praticas é to variado e justificado de
maneira tdo diferente, que tenho dificuldade em perceber onde ha alguma

unidade interna, no sentido identitario.”

Por outro lado, e como prossegue a educadora A “quando as
educadoras dizem que as orientagcées ndo trazem nada de novo, isso muitas
vezes pode significar que continuam a fazer o seu trabalho como sempre

fizeram até agora, independentemente das orientacbées curriculares. O dizer

7 In: Revista Visdo, Dezembro de 2000,39.
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‘ndo trouxe nada de novo’, pode ser lido como sinénimo de que n&o vai alterar

nada”. A nosso ver, esta afirmacgdo, embora ndo nos permita estabelecer uma
ruptura com o propésito de as OC introduzirem dinémicas de inovagao, ela nao
deixa contudo de subentender o caracter dubitativo de tal enunciado.

Por Gltimo, esta ambiguidade constitutiva das OC parece-nos, associada
a falta de concertacéo na fase de implementagéo, a que.se refere a Directora
do DEB, no capitulo |, factor, também, sinalizado no Relatorio da OCDE, ao
referir que as OC, s6 alcangam as finalidades que Ihe séo inerentes se “a sua
implementacgéo for cuidadosamente monitorizada (2000:222). Isto, em nosso
entender, é particularmente verdadeiro, pois “a educagéo pre-escolar precisa
ser considerada algo mais que uma preparagéo para a escolaridade formal,
porque ela constitui uma oportunidade de se desenvolverem atitudes positivas

para como aprender” (ibidem).

Por outras palavras e a concordar com Hargreaves, trata-se de
considerar o efectivo envolvimento das educadoras, no processo de mudanca
estabelecendo “uma congruéncia entre as estratégias e os desejos de
mudanca” (Hargreaves, 1994:15), sob pena de, como afirma a educadora A “se
tornar dificil do ponto de vista do controlo e da fiscalizagdo das praticas, haja
uma orientagdo muito clara ...", € neste sentido “a discussdo em torno das
orientacées curriculares acaba por ser uma discussdo pouco produtiva. Isto é
esclarece muito pouco acerca da realidade. Elas tém o mérito de criar uma
nova realidade, mas no final de contas dizem pouco do que é a realidade em

i

SI.

1.4. Entre o Credo Pedagdgico, o Referencial Comum e a Profissionalidade:

entre consensos e controvérsias: as ambiguidades

Por detras de todas as variagdes inerentes ao percurso pessoal de cada
uma das educadoras existem regularidades profundas que persistem nas suas
narrativas determinando neste espaco, € ao nivel do confronto, dimensoes
pessoais, morais, culturais e politicas. Segundo Hargreaves (1994), sao estas
regularidades profundas e persistentes que definem a acgédo pedagogica das

educadoras. Tentando analiticamente desmontar tais regularidades, sob pena
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de serem naturalmente limitadas, destacamos trés aspectos que na realidade
se plasmam no texto que aqui apresentamos, servindo-nos deles para criar

uma espécie de subtexto que prenhe de sentido, pontue o fluir de cada um dos

sentidos dos discursos aqui em analise.

1.4 1.as ligagdes com o0s lugares-comuns do fazer pedagogicor

O estado da arte do fazer pedagdgico das educadoras de infancia age
vinculando as suas formas o imaginario do que é a infancia e a crianca, e cuja
organizagdo chama a atencéo para o facto da sua construcao ter vindo a ser
sustentada por uma oposigéo a escola. Esta especificidade, ainda que muitas
vezes matizada por algumas confusdes acerca dessa mesma especificidade,
aposta, tal como ja nos referimos particularmente no capitulo 2 (ponto 3), no
desenvolvimento giobal, valorizando a afectividade, o comportamento, e a
integracao dos saberes, assente no pressuposto de que o conhecimento das
criancas, nesta idade, esta associada a uma percepgao e concepcao global da
realidade. S&o, de facto estas caracteristicas particulares que enfatizam a
especificidade do seu caracter e lhe conferem uma identidade particular, tal

como afirmam duas das entrevistadas:

“um dos papéis da educadora, deve ser criar desejo para querer ser
capaz de fazer coisas, ter vontade de fazer coisas, que é diferente de
forcar esse desejo, sdo coisas completamente diferentes, mas que por
vezes se baralha bastante”(EA).

“e uma coisa boa que o pré-escolar tem, é que tu ndo usas nada
rigidamente, tu ndo tens que ser Montessoriana pura, tu usas a
capacidade que tens de usar aquilo que é importante de Montessori,
de Jodo de Deus, porque nenhum método é cem por cento. E a
capacidade que tu tens de poder jogar com isto tudo, de poderes usar
as coisas quando é preciso, é uma coisa que nds temos muito nossa’

(EB)

Ora a complexidade destes argumentos recoloca, sem duvida, a forma
como se organizam as situagbes de interaccdo promotoras do
desenvolvimento e da aprendizagem, que se evidenciam nos espagos
institucionais dedicados & crianca, enquanto espago socializador. Para a
educadora B, “as aprendizagens no Jardim de Infancia s&o tudo aquilo que a
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gente pode conversar, experimentar, e depois concretizar alguns saberes,
porque 0s meninos ja trazem muita coisa com eles, os pais € que acham que
ndo e alguns professores também”. Esta & de facto, uma referéncia que
atravessa todo o texto das OC, como aponta a educadora A : “a preocupagao
com as questdes da integracdo sistémica, das pessoas perceberem que a
educacdo pré-escolar ndo funciona de forma isolada, tem a ver com a
articulacdo com o meio familiar e a outros nivéis”. Ora, segundo

respectivamente, as entrevistadas CeB:

“ha muitas formas de trabalhar, e ndo ha modelos pedagdgicos...ou
melhor embora existam modelos pedagdgicos, a nossa pratica tem é
muito a ver com a nossa maneira de estar na vida, o que eu quero de
um grupo de meninos, e seguir um projecto com as vontades deles,
organizar o espago e o tempo segundo as suas necessidades e

interesses.”

“eu acho que ndo hé nenhum método que seja cem por cento
aplicado, porque depois tem a ver com a variedade que tu encontras
pela frente, s6 depois de conhecer os meninos, a sua realidade, a
realidade com que vou trabalhar, o que eles sabem quando chegam a
escola é que posso programar com eles o que vou fazer. Quando tu
impées um método de trabalho néo estds a ser democrata.”

Estas afirmagdes levantam a questdo da transversalidade evidenciada
umas vezes mais explicita, outras mais implicitamente, no texto das 0OC,
reforcando a ideia de partir daquilo que s&o os interesses e fazer a articulacao
com as diferentes areas, alargando os diferentes projectos. E, como refere a
educadora A “pode haver vérias formas de trabalhar e neste sentido, ha muito

cuidado em salvaguardar que a ideia ndo é trabalhar de uma forma estanque”’.

De facto, esta concepgdo do trabalho pedagdgico, que parece
atravessar quer os textos das entrevistadas, quer o proprio texto das OC, traz
implicacées ao nivel da intencionalidade educativa. Isto porque, na linha de
pensamento da educadora C “temos as orientagoes curriculares que podemos
cumprir como quisermos. Pois temos liberdade de accao de fazer como
entendermos, mas este poder também implica responsabilidades”. Isto é, as
OC implicam um compromisso com o proprio fazer, priorizando o caracter
educativo e pedagdgico das interacgbes entre criancas e entre criangas e

adultos, ultrapassando a forga do improviso, construindo a autonomia do seu
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fazer pedagodgico, e ampliando a sensibilidade para com 0 brincar enquanto

oficio da crianga e como condigao favoravel para o seu desenvolvimento.

Trata-se, enfim, de, como refere a educadora C de “provarmos por a+b
que sabemos o0 que queremos, 0 que estamos a fazer no Jardim de Infancia, e
isso é muito importante.” Trata-se também de reflectir sobre as concepgoes de
desenvolvimento que nos guiam e gerir o que fazer, o como fazer e o0 porque
fazer, tal como referimos no ponto 2 do capitulo Il. A forca deste objectivo
reside, a nosso ver, por um lado, na recusa de um papel de executoras de
orientagdes e, por outro, na existéncia de um quotidiano pedagdgico
transformador, que permite & crianga aceder e construir democraticamente o
seu conhecimento, ou seja que lhe permite interagir num quotidiano que, como

diria Perrenoud (1995) emancipe o aprendente.

Assim sendo, o trago fundamental da accdo da educadora, tem como
suporte, de forma mais ou menos explicita, um trabalho consciente de
planificagdo e de avaliagdo da ordem da bricolage inerente a organizagao e
controlo do seu préprio fazer pedagogico, sendo certo, porém, que nesta
“viagem”, , e como afirma Heidegger (1964), “o ensinar é mais dificil que o
aprender, porque ensinar significa: deixar aprender. Mais ainda: o verdadeiro

mestre nao deixa aprender nada mais do que «0 aprender».

1.4.2.as ligagbes com a continuidade/sequencialidade educativa

Em boa verdade, e no seguimento da argumentagao a passagem das
criancas de um contexto familiar para um contexto institucional, enquanto
espacos de socializagdo, coloca a questao da verticalidade e sequencialidade
dando, em consequéncia, lugar a uma outra: como pensar o lugar do Jardim de
Infancia no processo de socializagdo das criangas? Na verdade, as
concepgdes que temos vindo a sustentar remetem-nos para uma linha mais de
oposicdo do que conformidade & educagao escolar. Joga-se aqui,
naturalmente, a associacdo da educagéo de infancia ao desenvolvimento da
crianga global, valorizando os seus aspectos afectivos e as relagoes inter-
pessoais, bem como a sua capacidade de resposta ao que sao tidas, na légica

adulta, as suas necessidades e interesses e, por conseguinte, associa-se a
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uma imagem das educadoras como profissionais “mais informais”, segundo a

educadora C.

No entanto, estas evidéncias ndo esgotam a questdo, senao vejamos
como é que esta ambiguidade estd presente no Jardim de Infancia. Em
primeiro lugar levanta-se, para a educadora A “a questdo do que sao as
relacbes da familia com o Jardim de Infancia,” pois embora seja um lugar
comum a forte ligagdo da educagdo de infancia aos pais e a familia,
salientadas pela afirmagdo da educadora C quando diz “eu ndo entendo
quando numa escola é barrada a entrada aos pais (...) nés nunca encaramos a

escola como sé nés e os meninos, sempre funcionamos com a familia e com
os pais (...), sempre tivemos essa pratica, fomo-la construindo, (...) quando
afirma junto dos pais “que tenho a escola que tenho mas convosco com 0S
vossos filhos”.Concordamos com a posicao da entrevistada A, quando sustenta
que estas relagbes “ndo séo téo lineares como supostamente se pode pensar,
sobretudo a relacdo das educadoras com os pais., e isto as vezes é
extremamente complicado, sobretudo em meios urbanos, onde 0s grupos
sociais de onde provém os pais 0s, sdo por exemplo da classe meédia alta”
(EA).

A concordar com as vozes que escutamos, dir-se-ia que 0 consenso
cognitivo construido (nomeadamente pelo discurso politico) em torno da ideia
da EPE como garante de sucesso e de mobilidade social, associada a
sensacéo de que fala a educadora B “a sensacdo de analfabetismo, que marca
0 nosso povo, marca muito os pais’, poderd em boa parte justificar as
expectativas sociais que os pais tém relativamente aos filhos, procurando o
Jardim de Infincia para dinamizar as potencialidades de cada crianga
(Marmoz, 1997:11), ou como diz uma das entrevistadas, “forma de se irem
integrando num sistema, numa Iégica escolar, e de terem menos dificuldades
quando la chegarem’. Dito de outro modo, o Jardim de Infancia constituiria um
meio de ir preparando as condigbes de aprendizagem, por detras das quais se

escondem as questdes da instrugdo e da eficacia.

Contudo a questdo coloca-se ao nivel de como informar e clarificar os

pais, como refere a entrevistada B:




“E como é que tu desmontas isto? (...) quando os pais muitas vezes me
perguntam sobre esta questdo das luzinhas para ir para a escola?..Tens de
usar estratégias....” Daqui emerge a importancia acrescida da articulagao
horizontal de que fala Ribeiro (2000:9) necessaria, sendo imprescindivel, a seu
ver de‘informar os pais” , isto € como ela propria clarifica,mais do que “haver
uma reunido no principio do ano e outra no final do ano, ou do que as pessoas
servirem-se dos pais sé para resolverem o problema disto ou daquilo (...) ha
um trabalho a fazer com os pais,” Isto porque muitas vezes aquilo que se fala
que séo as relagbes com a familia é um grande logro”

Na esteira de Ribeiro (2000:9) sustentamos que é evidente que “a
articulacdo — ou didlogo-com as familias seria bem mais proveitoso se as
familias soubessem mais de educagdo de criangas”. Este relevar da
importancia da ligagao do Jardim de Infancia a familia subentende a aceitagao
de que o “que confere sentido ao Jardim é estar ao servigo da crianga, € nao
estar (...) ao servigo das expectativas familiares (Ribeiro, 1996:4). No entanto,
como refere EA, “hd uma expectativa dos pais relativamente aos filhos e que
tem a ver com o valor crescer, de ser grande, cuja face mais visivel sdo as
produgées que os mildos fazem e de que a escrita e a leitura, sdo dois dos
exemplos mais evidentes, (...) tornando dificil muitas vezes demonstrar como €
que o brincar ndo € supostamente improdutivo.” De facto, as relagoes
educadora-familia parecem ter subjacentes as expectativas da familia

relativamente a escola, enquanto instrumento de mobilidade social, que

contribui para que estas influenciem a socializa¢ao da préopria educadora.

Neste sentido, Ribeiro (2000:9) chama a atencdo para a falta de
legitimidade de educadores e pais orientarem “a pratica educativa por desejos
pessoais ou interesses de classe”, sublinhando a importancia do dialogo, nesta
ligagdo, de modo a evitar a subordinagéo do Jardim de Infancia aquilo que os
pais pensam, ou mesmo, uma associa¢cao de pais. Por outras palavras, isto
quer significar que o Jardim n&o tem que estar ao servigo das expectativas dos

pais.

Por outro lado, a institucionalizacdo da infancia ndo pode ser divorciada
da emergéncia da escola basica e da importancia que, durante largos anos, lhe
foi atribuida como garante da instrugdo basica, comummente referenciada a
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uma aprendizagem a “sério” dos saberes de verdade, tendencialmente

(tradicionalmente) encarada num registo de obrigacéo “ainda presa a carteira e
a secretdria”, e a qual “os professores estao ainda muito presos” como afirma a

educadora C'%®

“acho que nds educadoras, estamos mais abertas a inovagéo,
enquanto os outros professores sobretudo no 1° CEB, estao mais
ligados a tradigao”(EC). .

Ora, a relevancia desta afirmacao, perante o novo quadro organizacional
do sistema educativo (agrupamentos de escolas), ganha uma énfase
acrescida. A evidéncia de uma articulacéo vertical €, assim, um facto e, neste
sentido, a incidéncia na articulagao feita com um nivel superior, ao conjugar-se
com a légica “de cima para baixo” que tao bem caracteriza o nosso sistema
educativo, podera contribuir para “pressionar os educadores ‘a afunilarem’ a
acgdo educativa de forma a responder aquilo que a escola espera” (Ribeiro,
2000:9)), j4 que, neste contexto organizacional, corre-se o risco dos niveis
supe riores quererem impor algum tipo de orientagao para a EPE, quando afinal

esta .40 esta ao servico do sistema educativo, mas ao servigo da crianga.

“por exemplo, os professores do 1° CEB, queixam-se que num
agrupamento vertical sdo abafados, e eu questiono se o pré-escolar
também ndo o serd? (...) é uma relacdo que se vai construindo, e
que ndo surge de um momento para outro”(EC).

De facto, o pré-escolar e o 1° CEB s&o mundos diferentes e o que
parece aqui estar em causa é exactamente um risco de “ordem pedagogica-
metodoldgica” (Ribeiro, 2000:9), com reflexos ao nivel das opgdes pedagogicas
subordinadas ao que se ird passar na escola. Dai que corroboramos a
educadora C , quando afirma ser “ preciso estender a informagéo aos outros
professores”, nomeadamente “as professoras do 1° ciclo” (EA), porque "quando
os meninos chegam a escola ja com aquelas luzinhas, para as professoras é

muito bom” (EB).

108 Cardona (1997:32) diz que “ o caracter especifico da promogéo de desenvolvimento da crianga na
educagao pré-escolar levou a um atitude critica por parte dos educadores (...) sobre as atitudes dos
proessores considerando-os tradicionais e conservadores nas suas praticas pedagodgicas, enquanto os
professores, por seu lado, criticam os educadores considerando as praticas do jardim de inancia como
indisciplinadas, caracterizando o curriculo como sendo so brincadeira”
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Como refere o enunciado da EA, quanto a nds, é valido tanto para a

familia como para os professores, “seria importante mostrar o que se faz, fazer
esse trabalho de desconstrucdo do brincar, como sendo fundamental para
mostrar a especificidade do Jardim de Infancia, e no fundo a actividade que é
por exceléncia a actividade das criangas como produtiva, ndo resultando
necessariamente nos mesmos produtos que outras actividades”. Esta audacia,
autojustifica-se pela complexidade das acgoes desenvolvidads no acto de
brincar, uma vez que no brincar a crianga constréi um texto (o seu), reconstroi-
0 no contexto, num vaivém entre a sua imaginagao e as interacgoes que

estabelece no exercicio do seu oficio de crianca.

Reforcando este axioma, Ribeiro (2000:9) afirma que “todos o0s
professores, em qualquer nivel do sistema, deviam saber o que foi construido
antes e continuar essa construgéo, e no fazerem o que eles proprios querem,
acusando os colegas dos ‘andares de baixo’ de nao terem feito o que deviam”.
Isto porque, acreditamos, tal como acredita a educadora B, que ‘a
aprendizagem vai em crescente, a crianga vai somando e seriando coisas” ou
seja, a crianca “constréi-se como ser humano desde a nascenca, €, neste
sentido, a continuidade educativa, a sequencialidade curricular, deve a nosso
ver ser equacionada a partir de baixo, € ndo em fungao daquilo que sao os

critérios que as criangas devem satisfazer a entrada para a escola.

Em sintese, o que pretendemos destacar desta reflexéo € a necessidade
de uma relagdo que estreita os canais de comunicagao entre as instancias de
socializagéo onde a crianga vai progressivamente aprendendo o seu oficio de

crianga.

1.4.3.as ligagbes com a profissionalidade

Dir-se-ia, parafraseando a EA, que “é este conjunto de ideias que torna
a questdo da educagéo pré — escolar, e a questao da profissao de educadora
de infancia, tdo problematica e que é dificil de resolver”. Na verdade, nas
narrativas em analise, é visivel “um conjunto de sobreposi¢bes, todas elas

extremamente frdgeis, num contexto em que temos vindo a assistir a
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proletarizagdo da infancia, que me parece que é extremamente dificil de
consolidar a profissdo como tendo uma identidade prépria, no sentido de que é
distinta daquilo que se passa quer por referéncia a familia, quer por referéncia

a escola”.

Com efeito, a nosso ver, estas narrativas podem ser interpretadas de
vérias maneiras. Ainda hoje nao estdo definidos os contornos de uma imagem
consensual daquilo que é ser educadora, na qual elas préprias se revejam, e
os outros as vejam, o que significa que a forma como a educadora exerce a
sua accdo é enquadrada nao apenas numa dimensé&o individual, mas ela é
também extensivel e permeavel a dimensdo cultural. Assim, quando
contextualizamos as representagoes sobre as educadoras na histéria da EPE e
da profissao, verificamos que ela "¢ altamente periclitante, do ponto de vista da
valorizacdo social é tremendamente fragil, e onde todo o debate acerca da
importdncia social da infincia e deste trabalho feminino que é ser educadora, é

ambiguo” (EA).

Abrindo o nosso olhar a toda a complexidade que existe em torno das
representagdes sociais que se foram construindo, e retomando as matizes que
enunciamos a propdsito da ressemantizagéo da infancia (capitulo 1, ponto 1)
como instrumentos de inteligibilidade, imediatamente emerge neste espaco a
ambiguidade constitutiva daquilo que hoje ¢ socialmente ser crianga, a ‘sua a
prépria heterogeneidade (...) atravessa também a profissdo” (EA). E tendo
como pano de fundo o facto da crianga em idade pré-escolar ja ndo ser bebe,
mas ainda nao ser suficientemente crescido como “os alunos”, (nem sao filhos
nem sdo alunos) que contrastam as varias semanticas, (mais ou menos
emancipatérias), a verdade € que o factor normatividade € accionado para que
possam existir os processos de identificagéo, e, a nosso ver, a cada uma
dessas versodes correspondem diferentes concepgoes do que é ser educadora,

e aquilo que dela se reclama.

Por outro lado, reconhecendo as ligagdes entre a educagéo de infancia e
a historia da mulher, importa sublinhar, por referéncia a acgdo maternal, a
emergéncia de uma feminilizacéo da educacao nas instituicbes educativas que
recebem a crianca. Lopes (2001:13) realca que “as teses do maternalismo,

contribuindo para a construgéo ideoldgica do ensinar como tarefa das mulheres
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permitiram aliar tendéncias tradicionais com necessidades concretas,
legitimando a feminizagdo, ou seja, permitindo o seu consentimento”. De
qualquer modo pode dizer-se, a nosso ver, que 0S universos domésticos da
infancia sao marcadamente femininos, e permeados de esteredtipos da
educaciao como tarefa feminina onde se acentuam as caracteristicas como
passividade, pensamento reprodutor, dependéncia’ (id:55). Por sua vez,
Magalhdes (1997:23) defende que “fora e dentro do modelo escolar,

contrapdem-se 0s apelos & maternidade, por um lado, e a pedagogias

complexas em torno do concreto, por outro”. Seguindo EA,

“o trabalho feminino, que é ser educadora, é ambiguo. As
educadoras, sendo mulheres sdo uma mistura, de mdes e de
profissionais, que estdo aqui entaladas entre aquilo que € a sua
prépria vida familiar como mulheres e maes, aquilo que € familia
e aquilo que é a escola primaria e as professoras” (EA).

Segundo Lopes (2001:15) o ideal do maternalismo influencia as relacoes
das professoras com os seus alunos, como que por decalque das atitudes das
méaes para com os filhos (...), esta-lhe subjacente a “ mée tornada consciente”.
Considerada uma postura especificamente feminina, ela vai consentir a
passagem da mulher da esfera privada para a esfera publica, mas tambem a
formacdo do ‘par Escola-familia através do Estado (id., 1993a). A mesma
autora citando Abraham (1972), afirma que a feminizagéo da profisséo foi
acompanhada da mudanga de origem social dos professores recrutados”
(1999:299). Esta evidéncia € igualmente referida por EA, ao mencionar a

proposito da proletarizagéo da infancia:

“No caso das educadoras isso é extremamente flagrante, as
primeiras educadoras eram mulheres vindas de grupos sociais
com um nivel cultural elevado (...) de facto, para determinados
grupos sociais a educagdo de infancia é uma forma de
mobilidade social, sobretudo por referéncia a geragées
anteriores (...) a escolha ndo € inocente, e a perspectiva do
maternalismo tem um peso tremendo, e muitas vezes o facto de
trabalhar com criancas e ndo ter filhos causa algum espanto, ou
é visto como forma de compensacao” (EA).

Seguindo o fio desta argumentagdo, e tendo em conta o pendor de

desvalorizacdo social da profisséo das educadoras, a verdade € que muitas
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delas continuam a associa-la a primeira escolha, tal como acontece com as
entrevistadas A e B: “ a opcdo pela educagdo de infdncia era a primeira opgao”

(EA), “eu fui para educadora porque eu quis” (EB).

Por outro lado, e como argumenta a entrevistada C a ideia de que as
educadoras sdo “uma classe mais nova, outra maneira de estar na profissao,

com outro tipo de formagdo”, levanta a questdo da formacao.

“Qualquer pessoa que faga outro qualquer trabalho depois do seu
curso, quando diz o que é, comeca sempre por educadora de
infancia, nem que seja nesse momento ja outra coisa {(...) € o teu
trabalho de raiz, foi o primeiro que tu fizeste e é essa relagdo que te
marca para toda a vida. “Eu ndo tenho duvidas que a formagdo
inicial é importante, porque é feita numa etapa importante da tua
vida” (EB)

A formacgdo inicial dos educadores de infancia até aqui, segundo
(Ribeiro, 2000:9), “tinha uma perspectiva a partir de baixo, isto é de que a
educacao devia comegar pela familia, continuar pelo jardim e os professores
deviam estar preparados para continuar na escola essa construgao” porque em
nossa opinido a educagdo ¢ um processo continuo de desenvolvimento da
crianga enquanto pessoa, na qual o conjunto das aprendizagens (in)formais
sdo dele parte inequivoca. Neste contexto, é possivel detectar nas narrativas

uma nostalgia avivada da formagéo inicial:

“tinhamos uma formagdo muito ligada a pratica e pouco suporte
tedrico, agora caiu-se no oposto, tém muito suporte tedrico e depois
ndo sabem o que fazer com a teoria "(EC),

‘na minha formacao inicial o menino era um todo, era um corpo a
ser usado, agora a formagao inicial é pior do que aquela que eu tive.
Os meninos das ESES sdo pensados da testa para cima, e tudo é
cognicdo, e na pratica as educadoras estdo a escolarizar, embora a
retérica seja outra” (EB);

“a passagem para as ESE's e toda a aposta que tem sido feita na
sobrevalorizagdo das teorias, relativamente a articulagdo tecdrico-
prética, que eu acho que era onde assentava fortemente a formag:ao
inicial das educadoras, a formacdo primeira, contextualizada, é um
dos factores que parece ser fundamental para perceber toda esta
ambiguidade...”

Neste dominio ndo podemos, entdo, passar sem uma referéncia a
universitarizagdo da formagao, esquecer a questdo da “universitarizacido da

formacao das educadoras, decorrentes do salto de passagem da formagao das
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educadoras, para o grau académico de licenciatura. E evidente que este
acontecimento podera trazer vantagens, na medida em que podera contribuir
para uma formagao mais sélida da ac¢éo educativa, alargando as perspectivas
profissionais das educadoras, e uma maior valorizagao do estatuto da
profissdo docente. Contudo, corre-se também o risco de se perder a visao
holistica da crianca e global do curriculo, a ligagéao parental com o educador e
os seus papéis de interacgdo mdltipla, o culto e o respe\ito pela trabalho das
criangas (que salienta a énfase nos direitos da crianga), por outras palavras, o
risco da universitarizagdo da formagéo se traduzir na perda da esséncia da
especificidade da EPE, de que temos vindo a falar e que caracterizamos na

leitura de saberes que fazem parte do capitulo Il

Tal como argumenta a educadora C, relativamente aos Cursos de
Complemento de formagéo ministrados nas ESE's, “ao nivel dos prdprios
professores de uma escola superior, 0 que eles dizem nao correspondem
aquilo que eles fazem... nés como alunos é que tivemos de estabelecer as
ligagbes entre os vdrios saberes que nos chegavam compartimentados e 0s
nosso saberes...tanto se fala e falava em transdisciplinaridade, mas onde é
que isso estd? Trata-se, pois, de uma da cultura academicista ligada a
fragmentacédo (feudal) do poder, a uma compartimentacédo, ao individualismo
competitivo que, resistindo a uma coordenagio docente, invalida posturas
solidarias, em detrimento da pedagogia. Admitimos assim, e na esteira de
Meirieu (1998), Correia (1998), entre outros, que hoje, mais do que nunca, esta
serd uma das razdes porque urge reabilitar a pedagogia ligando as
concepgdes ao concreto ao fazer pedagdgico das educadoras, aos modelos de
organizagao das praticas pedagoégicas, a aprendizagem.

A estes enunciados junta-se ainda a ddvida da entrevistada A quando
afirma: “até que ponto, hd um investimento na actualizagdo em termos dos
novos conhecimentos, das novas perspectivas, até que ponto as educadoras
investem na sua prépria profissdo (...) uma coisa é o discurso e outra € a
prética. Na esteira ainda de Lopes (2001:58), consideramos que “ a formagao
inicial devia dotar os professores das competéncias minimas para lhes

responder inicialmente (...) a formagdo continua devia centrar-se na auto
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identificagdo do estilo docente através de grupos de trabalho transversais e

participantes na vida escolar”.

Ora, do quadro dos enunciados que temos vindo a salientar das
narrativas e nos pontos anteriores, entendemos emergir a importancia dos
préprios educadores desvendarem as influéncias dos (quais) factores que
interferem e influenciam o seu fazer pedagégico, e a configuragdo da sua
profissionalidade, que nao podem ser negligenciadas. Assim, algumas
observagbes se poderdo fazer quando se colocam a par as opinides e quando
entre elas se estabelecem cruzamentos que sugerem sentidos. Segundo a
educadora A “que une todas as educadoras e todos os Jardins de Infancia sao
o0s espagos, 0 modo como elas falam dos meninos que € sempre a questao
dos afectos e uma certa atitude maternalista”, que tendem a associar-se a uma
narrativa que liga afecto, cogni¢ao e acgao. E, o que parece também evidente,
é que no contexto do Jardim de Infancia uma outra regularidade vai no sentido

da disciplina no sentido da ordem, da arrumacao, e ao nivel das rotinas.

Todavia, sob o ponto de vista curricular, ou seja, sobre o0 modo como
este é construido, e é posto em acgéo, entao ai, como refere a entrevistada A ,
“ha diferencas espantosas (...) educadoras que fazem uma aposta grande no
brincar como forma de aprendizagem, fazem uma grande aposta no grupo de
pares, como contexto estruturador da aprendizagem das criangas, educadoras
que controlam e sistematicamente propéem’”, isto &, segundo Kliebard, situam

os modos de fazer pedagdgicos entre a “viagem” e a “produgao”.

Fazendo consideracoes sobre estas questdes, uma das entrevistadas,
discute a existéncia de uma “identidade formal’, cujo elemento constitutivo
fundamental se prende com a organizagdo do ambiente educativo, “as
mesmas coisas, 0S mesmos cantos, as mesmas dreas de actividades, as
mesmas dreas de conteudo... e as orientagées curriculares sdo tao avangadas
que prevéem e chamam a atengéo para o facto delas virem a ser reformuladas
e reconfiguradas ao longo do tempo, mesmo quando sdo dadas sugestobes, é
dito e é suposto que isto possa ser transformado ...No entanto o que vemos ao
longo do ano em todos os Jardins, independentemente do contexto, social e
cultural, sdo as mesmas dreas’, e mesmo que as educadoras se mantenham

nesse Jardim ao longo do tempo parece nao se registarem alteracoes, apenas
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ao nivel do material, e embora pequenas, essas alteracbes sao por vezes
evidentes. Dir-se-ia que parece existir uma identidade ligada a identidade do
lugar que é o Jardim de Infancia (cuja logica da organizagdo do espacgo,
enquanto légica institucional, remete para as praticas (in)visiveis que sao
postas em acgédo no Jardim de Infancia) mas que, de facto, levanta questoes
sérias.

Ainda que sem pretender esgotar os fios que neste ambito podem ser
tecidos, importa quanto a nds referir que a légica social que assiste a
organizacdo do espago (e também do tempo) do Jardim de Infancia,
recontextualiza, com efeito, a crianga numa nova ordem. No entanto, as
mesmas também trazem para dentro do Jardim uma outra ordem, a sua, a do
foro privado, invadindo o espago publico da sala de actividades, com a qual
interagem. Talvez seja esta uma das portas que permite quebrar o circulo, e a
visdo da crianga como adulto em miniatura, como um ser que evolui, acumula

e reproduz conhecimentos isto ¢, talvez seja esta a forma de articular

reproducéao com produgao, estrutura com agéncia.

Em linhas gerais, um ultimo factor em sintonia assenta na dificuldade
das educadoras em explicitar o que se faz. E certo que as educadoras
parecem partilhar um saber intersubjectivamente partilhado. Contudo, mesmo
expressando as suas ideias numa semantica préxima do senso-comum, €
afastada da linguagem técnica caracteristica dos tedricos, este discurso vai de
encontro aquilo que uma das educadoras afirmam quando diz que "ha uma
espécie de prética que estd incorporada, e que se toma como discurso, e cuja
verbalizagdo é extremamente complexa e por vezes dolorosa...ficam umas
ideias da formagao inicial, ...mas é muito na base dessa experiéncia adquirida
no quotidiano que as educadoras reforcam e no fundo fundamentam a sua
pratica” (EA). Ora, retomando o problema da desvalorizagao social da
profisséo, uma das propriedades mais relevantes, em nossa opiniao, e a ser
usada estrategicamente para contrariar tal tendéncia, antecipa a questao da

fundamentagao, escapando-lhe, por essa via.

A explicitagdo destes indicadores ganha, com efeito, uma
particularidade acrescida quando voltamos, de novo, ao inicio, e consideramos
que se, como afirma uma das educadoras, o objectivo das OC “ € criar uma
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unidade, esta unidade é ficticia” (...) todo o discurso que vem nas orientagoes
curriculares é reproduzido, mas aquilo que eu observei do ponto de vista das
préticas é tdo variado e justificado de maneira tao diferente, que eu tenho
alguma dificuldade em perceber onde € que ha alguma unidade interna, no

sentido identitario” (EA).

Embora se possa admitir que as educadoras parecem falar mais em
desvalorizacdo do que em reconhecimento, a verdade € que reconhecem o
alcance social do seu fazer pedagdgico. Parece todavia, QUe aquilo que
permite o reconhecimento do Jardim de Infancia s&o os factores de natureza
pedagdgica mais ou menos conscientes e inerentes ao modo de fazer das
educadoras, a propria pessoa que é a educadora (profissional de socializacao
mas ela propria também socializada), a natureza do espago institucional
(Jardim de Infancia) e a centralidade que é conferida a crianca. Mas, uma vez
aceite este pressuposto, e como refere a educadora A, se o “nivel da
discussdo acaba por ficar pelo nivel da constatagdo, sem se aprofundar nunca,
sem ir muito ao longe ao cerne da questdo, entéo as OC, “por muitas virtudes

que podem ter, por si s6 ndo garantem nada” .

Em boa verdade, dir-se-ia que o trabalho da educadora de infancia
(mercé da sua desvalorizagdo social), de acordo com uma das educadoras
entrevistadas, “exige necessariamente uma fundamentagdo muito forte. Exige
também muita coragem para exporem e para enfrentarem de facto uma série
de questées. Agora ...esse tipo de postura, hoje em dia € bastante marginal, e
bastante contra corrente... e é muito dificil a para muitas educadoras
eventualmente manterem essa posi¢do” (EA), ou nao fosse a
contemporaneidade marcada, como refere Sarmento (2000) pela crescente
institucionalizacdo dos quotidianos da infancia, num sentido que, conforme
realga a educadora A, aponta para “ a rentabilizagdo de todos os espagos
livres das criancas, que se traduz numa economia do tempo e até mesmo da
inteligéncia, que no caso das criangas, ndo é deixa-las de forma nenhuma ao
acaso,” e, perante um quadro desta natureza, ‘€ muito dificil jogar noutro

registo’.
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Sintese: entre a intencao e a ac¢éao

A revisdo, neste espago, dos conjuntos de assungdes disponiveis,
identifica uma unido analitica em torno das narrativas que configuram o
envolvimento das educadoras com as OC, estuturadas em dois eixos
essenciais. O primeiro, decorre da exploragdo préxima de um nivel nivel macro,
que articula as representagbes das educadoras, sem perder de vista a sua
insercdo num espaco (tempo) social, € acentua as dinamicas sociais que mais
as influenciam. Assim, os eixos de construgao do sentido acentuam, por um
lado, o facto da educagdo pré-escolar continuar situada numa “zona de
fronteira”, em consequéncia do deslocar da crianga da familia (privado) para

outros segmentos publicos (Jardim de infancia).

Dir-se-ia que as educadoras se situam na interface das diversas
instituicdes, que nao sé a deslocam do individual para o cultural, como as
colocam em multiplas situacdes de interacgéo (com tais conflitos referenciais),
em cujos modos de pensar e fazer, se confere a iniciativa da crianga uma

centralidade inequivoca no desenvolvimento do processo educativo.

Esta zona de fronteira, na relagdo que mantém com o objecto (crianga),
assinalando a sua especificidade, da conta de que, a concepgdo da crianca
como pratica social, fruto da sua heterogeneidade, para estas educadoras se
afigura nao s6 ambigua como difusa. Significa isto que, o seu compromisso
com o desenvolvimento harmonioso e global da crianga, sendo, para elas,
explicitamente um lugar comum, interdetermina-se com 0s espagos que sao

atribuidos & crianga, e que a jogam entre duas esferas de socializagéo

distintas, com logicas igualmente distintas.

Deste modo, e perante as tensbes que esta situacao envolve, a questao
que as educadoras pressentem é como as enfrentar, quando, desde logo, 0s
nossos propdsitos sdo os de emancipar a crianga, ou seja educa-la para a sua
autonomia, favorecendo o exercicio do seu oficio de crianga e cuidando que
este, ndo se transforme numa aprendizagem do oficio de aluno, sob pena de

“comprometer fatalmente a perspectiva global da educagao, a Unica que se

ajusta as necessidades educativas do ser humano em idade pré-escolar”
(Ribeiro:1996:3).
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Por outro lado, a concepgao de mudanga social que o discurso politico

corporiza, e as decisdes politicas ao nivel do curriculo, instituindo as OC, sob a
retorica de um projecto emancipatério (participativo) no quadro do exercicio
profissional das educadoras, atravessa igualmente os depoimentos em andlise.
No entanto, a este nivel, as educadoras quando se referem ao seu processo de
elaboragédo e implementagao das OC, situam-no mais “numa verséo fraca da
cooperacdo, compativel com os paradigmas classicos” (Lopes, 348) e por
assim dizer, configuram uma distancia entre aquilo que é da ordem da intengao
(ou feita crer como tal), e a sua aplicabilidade social. Por outras palavras,
relevam alguma distancia entre a convergéncia das fungoes atribuidas as OC e
a conflitualidade que elas suscitam sob o ponto de vista da percepgao,

identificacado e do envolvimento que as profissionais delas tém.

Dir-se-ia que & no desfollhar destas “imagens” reflectidas, nos seus
aspectos globais e abrangentes sobre EPE, que as orientagbes curriculares
para estas educadoras enquanto espaco e avango nao sé configurador como
também estruturador (predominantemente positivo) do seu modo peculiar de
accao pedagdgica, por si sO, ndo obstante as suas multiplas virtudes, nao
garantem nada. Isto é, ndo sdo garante da ocorréncia de mudangas, e da
opcao por um paradigma situado numa dimensédo critica que permita

desvendar e consciencializar as inluéncias que estdo longe de esgotar.

Sao estas imagens, a partir das quais se faz a passagem para o nivel
micro, e no qual se tecem as inter-relagdes, que, para estas profissionais,
definem a possibilidade de um segundo eixo de analise. A exploragao deste
nivel, descobre um quadro comum da sua profissionalidade cuja
referencialidade nao ¢é estabelecida directamente com as orientagoes
curriculares, antes sim com um conjunto de factores que segundo o tragado

dos articulados semanticos destas educadoras, a alimentam e sustentam.
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IV — CONSIDERAGOES FINAIS: do estabelecimento de conexées a

reconstrucao de significados

‘Gostaria de mostrar neste Discurso, que caminhos segui, e de nele
representar a minha vida como num quadro, para que cada um possa julgar, e
para que, sabedor das opinibes que sobre ele foram expandidas, um novo
meio de me instruir se venha juntar aqueles que costumo servirme *
(Descartes, cit. por Santos, S., 1993:53).




l. Recontando a narrativa

Procurar intersectar a arquitectura conceptual dos enunciados tedricos
mobilizados com as tramas discursivas do poder, saber e fazer, colocando-o0s
numa rede de relacoes, de forma a reconstruir significados de forma singular e
criativa, ndao é tarefa facil. Na verdade, tracar os contornos deste debate
permite realcar o caracter especifico, sendo marginal e périférico, da educacéo
de infancia em idade pré-escolar, e desvendar os seus sentidos,
complexidades, heterogeneidades, constrangimentos e potencialidades, no
quadro da sua espessura histérica e social, para assim nos apropriarmos
simbolicamente deles.

O esforco de objectivagdo que exercemos, ousando no entanto “viver” e
confrontar a nossa subjectividade, suscitou a redescoberta, na coexisténcia do
explicito e implicito, dos sentidos que habitam a pratica pedagogica das
educadoras de infancia, isto é, também a nossa pratica pedagogica.

Na verdade, as relacbes estabelecidas no e com o mundo da infancia,
em idade pré-escolar, definidas a partir dos pardmetros ou “normalizagoes”
conformes as orientacdes politico — pedagoégicas presentes em cada um dos
contextos sociais em que foram instituidas, corporizam um conjunto de
conhecimentos (saberes e saberes — fazer) particulares que nos dao conta da
especificidade pedagdgica deste campo, que, sofrendo no tempo, uma
crescente institucionalizagéo, se tem conseguido manter @ margem do espago
institucional escolar (formal). Por outro lado, estas relagbes manifestam as
continuidades e rupturas que tém permeado a reconstrugdo do conceito de
crianga e os modos de participar na sua socializagao, influenciadas por uma
crescente valorizacdo da alfabetizagéo, ou pela necessidade de dar resposta
as questbes sociais emergentes da contemporaneidade. Com efeito, as ideias
de infancia, do lugar da crianga na sociedade em cada tempo social, estao
intensamente dependentes de quem as formula, de quem as expressa.

Com o advento da universalizagdo da educagao de infancia em idade
pré-escolar, as instituicbes que se lhe destinam, autojustificam-se por
propositos de complementaridade a familia, reiterando a interdependéncia
entre o doméstico e o publico, sendo toda a pandplia de detalhes o reflexo de

uma tradicdo ambivalente entre liberdade e subordinagao, controlo e
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compromisso, voltados para o enquadramento social da crianga. E este
caracter normalizador, cuja ténica é colocada no binémio desenvolvimento-
aprendizagem, que contribui, a nosso ver, para que as criangas,
tendencialmente, sejam cada vez “mais alunas”, sob os auspicios da sua
proteccao e formagéo, abafando a ideia de que “o saber da crianga passa pela
sua forma de interagir com o mundo” (lturra, 2001:139), sendo certo, porém,
que conhecimento e aprendizagem também fazem pérte do universo da
infancia, enquanto espago pedagdgico néo escolar.

Por sua vez as decisdes curriculares tomadas pela tutela para a EPE,
cuja tradicdo é extremamente centralizada, transparecem a existéncia de uma
ruptura de paradigma, no sentido em que, as decisdes sobre 0 curriculo se
deslocam do centro do sistema para as educadoras e para os Jardins de
Infancia. Queremos com isto, tornar claro que, hoje, o sentido politico da
educacao, entendido como um direito de todos, se associa, tendencialmente, a
uma definicao essencialmente pedagdgica enquanto relagéo dual, e na qual se
pretende o estabelecimento de um efectivo compromisso da periferia com 0
centro e deste com a periferia.

Complexificando os fios desta argumentacao, a nosso ver, a auréola no
dominio politico faz-se sentir pela crescente pedagogizacao dos problemas
sociais (Correia, 2000), parecendo estender-se a educagao das criangas em
idade pré-escolar sob pena de, por arrastamento, apontar para uma solugao
que passa por escolarizar mais cedo e mais tempo como garante do combate a
exclusdo social. Deste modo se vai construindo a realidade, continuamente
regulada pelo Estado a quem cabe decidir o que é comum, e em Cujo espago, a
crianga aparece viva, com uma existéncia, mas a ser trabalhada.

A consumagao deste envolvimento da infancia constitui o pano de fundo
onde se exprime a socializacdo da crianga. Consequentemente, esta
socializagdo ¢ indexada a um referente que oscila entre a familia e a escola,
sendo que as questdes da sequencialidade, isto €, da passagem do contexto
familiar para o contexto institucional, captam, muitas vezes, representagoes (in)
visiveis dos sistemas implicitos de acgéao subordinados socialmente ao saber
hegemoénico e definido pela l6gica da metéfora da producao (Kliebard, 1975).
Dir-se-ia que os factores que permeiam e contribuem para a institucionalizagao
da crianga, a jogam com efeito, na interacgao de tensoes contraditérias, isto é,
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entre concepcdes de educacéo e de modos de fazer pedagogicos distintos que
oscilam entre uma légica mais técnica ou mais pratica. Ou seja como no
Capituloll (ponto1.1) designamos, se situam entre um paradigma mais
psicométrico ou paradigma fenomenoldgico.

A reinvencao da EPE, que parece subjacente a toda a centralidade que
o final dos anos 90 concedeu a crianga, fazendo gala dos seus direitos, e
embora sob o ponto de vista da retdrica possa assumir‘contornos de ruptura
com o paradigma da produgdo, a verdade é que na pratica estes contornos
correspondem mais a figuras de continuidade. Por outras palavras, trata-se, em
nosso entender de uma mudanga retérica, na continuidade, pois a educagao de
infancia, nos nossos dias, continua a conviver com o conjunto de pulsoes
contraditérias, situadas entre o privado e o publico, o instruir e o educar, o
individual e o social e ainda entre o relacional e o formativo. Ora, tendo em
conta que a infancia é uma produgéo sécio-historica, associada a estes pares
dicotémicos, a interrogacéo que aqui se coloca é justamente a de saber como
enfrentar os conflitos, quando queremos desde cedo educar a crianca para a
autonomia. Dir-se-ia, portanto, que as educadoras, no tempo presente, nao se
confrontam com desafios novos, antes sim com desafios e limites
transfigurados ciclicamente em fungdo dos contextos socio-historicos em que

sao produzidos.
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Il. Regressando ao “carnet de route”

Como sublinhamos, na introdugéo deste trabalho, optamos por olhar a
ressignificagdo da infancia em torno das Orientagbes Curriculares para a
Educagao Pré-Escolar, a luz de um triptico analitico que nos permitiu construir
uma narrativa sobre o poder, o saber e o fazer.

Ao servigo deste triptico, o discurso do poder enuncia a construcao da
EPE, enquanto projecto de mudanga social, sustentado num articulado
consensual pautado por uma concepgao de crianga como realidade humana
especifica e global de valor universal, portadora de direitos inquestionaveis.
Esta racionalidade aponta, entdo, para uma modalidade de EPE, como servigo
publico (educativo e social) tendo em vista a formacao e o desenvolvimento
equilibrado da crianga favorecendo e promovendo a sua plena insergao na
sociedade como ser auténomo, livre e solidario (ME, 1997:19).

O debate que travamos em torno das medidas politicas que
acompanharam a elaboragédo e implementacao das OC, enguanto expressao
de um saber da educagdo de infancia em idade pré-escolar e de organizacao
de um fazer pedagdgico, entrelaga de modo interactivo, nas narrativas, o
poder, o saber e o fazer. Assim, resgatando os sentidos das conexbes que
ousamos evidenciar na reconstrugéo dessas narrativas, a partir das correntes
de linguagem que priorizamos (mais do que fazer a sua avaliacao “por si” e
“entre si’) retira-se a ideia de que movida por propositos de qualidade, a
decisao politica construiu uma definigao prépria de EPE e procurou envolver as
educadoras num processo de ressignificagao da sua identidade profissional e
da prépria concepgéo de infancia e de crianga.

Por outro lado, hd que considerar que, as educadoras ao estarem
submetidas a um processo de socializagdo especifico, tém um saber
intersubjectivamente partilhado, que denuncia uma forma peculiar de encarar
as criangas, as suas iniciativas e o seu desenvolvimento. E, precisamente, este
saber que enquadra os seus modos de fazer pedagogico, num sistema vivo,
aberto e de interaccdo que, fruto dos conflitos referenciais (privado/publico;
instruir /educar) em que se situa, @ com que convive, lavra um percurso prenhe

de singularidade(s). Na verdade, as educadoras seguem a crianca, as suas
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iniciativas e é essa a forga que da a forma e a luz a sua acgéo, a qual, por sua

vez, nos encanta e transporta ao universo de vida do oficio da crianca.

Dir-se-ia, na esteira dos discursos do poder, que a institucionalizagao da
infAncia, enquanto instdncia material e simbdlica que reveste a
contemporaneidade em que vivemos, joga a educagao pré-escolar na gestao
do equilibrio entre o reconhecimento institucional e a pertinéncia social. Trata-
se de um problema que tem perseguido a institucionalizagao da infancia em
idade pré-escolar o qual, por sua vez, “enquanto tarefa publica socialmente
compartilhada”, ao permear toda a multiplicidade das suas perspectivas sobre
0 que ¢ a crianga, quem a deve educar e como a educar, enlaga nas suas
formas um paradoxo constante.

De qualquer forma, a perspectiva de mudanga social que caracterizou a
decisdo politica neste espago-tempo actual, pelo cariz emancipatério que
parece configurar, procurou envolver estrategicamente as educadoras num
processo participativo e cooperativo abragando a sua tradicdo e aliando
(retoricamente) neste processo, liberdade conceptual e opcional de cada uma,
para, a partir delas, anunciar uma ordem, que enquanto “via unica” Ribeiro
(1997), se plasma nas OC. Daqui resulta, parafraseando Cood, “que as
pessoas acreditam que as decisdes politicas s&o o resultado da discussao
politica, e se elas tém o direito de contribuir para essa discusséo, entao ficam
mais predispostas a aceitar do que a resistir as relagdes de poder”.'®

Trata-se, com efeito, a concordar com Popkewitz (1994) de uma
situagao conforme & construgdo dos consensos necessarios a elaboracao e
implementacdo das medidas politicas e que, segundo autores como Correia
(1998), Cortesao et al (2001), Hargreaves (1994), indicia o caracter paradoxal
que hoje caracteriza as mudancas em educagao e, particularmente, aquelas de
gue nos ocupamos neste trabalho.

Um outro “pano” do triptico analitico constitutivo da narrativa, o discurso
do saber, configura a formulagdo dos pressupostos tedricos que permitem
compreender melhor a linguagem das educadoras e as implicagbes

pedagogicas que orientam a sua ac¢éo educativa

%% co0D, J. A.,(1988)."The construction and deconstruction of policy documents. In: Education Palicy,
vol I11,n®3,235-247.
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Perante a emergéncia da crianga como categoria social, desde logo, os

estudos de natureza biolégica psicolégica e sociolégica vao toma-la como
objecto. Estes saberes, tragados desde finais do sec. XIX, pelo cerimonial que
os rodeou ao longo do tempo, deram lugar a uma diversidade de
representacoes cientificas da infancia, isto €, deram origem a uma profusao de
concepgoes que, como refere (Magalhaes, 1997:23), situam a educagao de
infancia “entre a aventura e a licdo das coisas’, actualménte com tendéncia a
inclinar-se para “a ligdo das coisas”.

Admitimos, assim, que toda a pratica supde uma teoria implicita,
inseparavel dos paradigmas socio-culturais que a inflluenciam e sao estes que
abrem as portas para o territorio que marca a originalidade do credo
pedagogico das educadoras. As suas implicagoes, tal como demos conta a
partir da configuragdo dos seus sentidos (capitulo Il, ponto 3), fazem-se sentir
na orientacéo da acgdo educativa denunciando, por um lado, os vestigios da
heterogeneidade de objectivos e fungdes atribuidas a EPE. Por outro lado,
trazem ao de cima, a perspectiva humanista de um credo pedagogico,
estruturado no quadro de um paradigma fenomenoldgico, numa pedagogia
aberta e activa que, centrada na crianga, enfatiza 0os processos de construgao
do conhecimento e reflecte uma valéncia humana de cariz emancipatorio
orientada para a transformacao.

Todavia, a diversidade dos modelos pedagdgicos existentes (na sua
relagdo com o discurso do saber) ainda que raramente cologue a tonica no
desenvolvimento cognitivo, parece oscilar entre os propdsitos de preparagéo
para a escola e o desenvolvimento socio-emocional, isto €, seguindo os
enunciados da tipologia de Kliebard (1975), entre a metafora da produgéo e a
metafora da viagem. Dir-se-ia, que seguindo nas pisadas da “viagem”, para a
qual aponta também a gramatica das OC, a vinculagao do credo pedagogico a
um conjunto de pressupostos tedricos que enquadram a diversidade do seu
fazer, estao (continuam) igualmente saturados de ambiguidades, que suscitam

sempre a mesma inquietagéo, a de decidir qual a légica da nossa acgéo.

Para Freire (1997:39) “ndo sendo neutra, a pratica educativa, a
formagao humana, implica opgbes, rupturas, decisbes, estar com e por-se

contra, a favor de alguém ou contra alguém. E é exactamente este imperativo
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que exige a eticidade do educador e sua militancia democratica a lhe exigir a

vigilancia permanente no sentido da coeréncia entre o discurso e a pratica”.

A revisdo que fizemos destes elementos, ao longo do capitulo I,

constitui o terceiro “pano” de fundo do triptico da narrativa, o discurso do fazer.

Assim, em primeiro lugar, tornamos evidentes as circunstancias que as
proprias educadoras desvendam e pressentem existir nas decisdes politicas
tomadas, sobre o seu lugar e o lugar do seu fazer. Mantendo aceso o debate,
de forma diversificada e mais ou menos pormenorizada, consciente ou
inconsciente, os discursos das entrevistadas conjugam num registo mais
macro, e na zona de fronteira em que situam a EPE, algumas das linhas que
sintetizamos no Quadro 1, em torno dos referenciais econémicos, sociais e
culturais. Ao definirem o seu quotidiano, por referéncia as transformagoes da
sociedade contemporanea, as entrevistadas sugerem os perfis de uma
mudanca que se quer instaurar, mas ao aproxima-la da sua vida, dos seus
contextos, situam-na entre o surfar e o pilotar (Corteséo et al, 2001) sugerindo
uma distancia entre a légica decisional e a légica educativa. Por outro lado,
salientam os constrangimentos que, face a emergéncia de uma nova ordem
para o seu fazer corporizada pelas OC, se interdeterminam colocando as

profissionais entre a emancipagao e a regulagao.

No prolongamento da nossa discusséo, cada uma das entrevistadas e
um sistema complexo e, nos dialogos que estabelecemos, € possivel identificar
na diversidade das perspectivas, uma unido analitica em torno de um conjunto
de denominadores comuns, presentes nas correntes de linguagem que
resgatamos dos blocos narrativos. Isto significa, a nosso ver, que sao estas as
linhas de nivel micro, que mais recomendam a nossa atengao para se pensar e
repensar a mudancga. Isto, porque sao elas que perpetuam as suas ligacoes
com os lugares comuns do fazer pedagogico e as suas racionalidades. Séao
elas que mais permitem relevar as continuidades e/ou rupturas quando se
procura, a partir das OC, encontrar um quadro de referéncia comum

susceptivel de dar visibilidade aos seus fazeres (e saberes) pedagogicos.

As valéncias que mais se evidenciam nestas narrativas apelam para a
ligacdo que a EPE sempre conservou com o lidico e 0 seu compromisso de

ligagéo a vida. Apelam também para as ligagoes com a sua profissionalidade:
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os modos de pdr em acgao o curriculo; a forte feminizagao dos profissionais de
educacdo de infancia; a continuidade e sequencialidade educativas, a
organizagdo do ambiente educativo (que institui como feminina a ordem do
Jardim de Infancia). Por ultimo, estas valéncias, dao ainda conta da presenca,
nas profissionais, de uma acgdo pedagégica justificada pelos saberes da
pratica e mediada por uma linguagem préxima do senso-comum e dos actores
sociais, que torna transparente ndao s6 a distancia entre os discursos
veiculados pelos quadros teéricos do discurso do saber, bem como a disténcia
entre os tedricos que definem as finalidades do Jardim de Infancia e os actos
educativos da vida profissional das educadoras, questao que, por sua vez, as
OC, enquanto discurso do poder e a passagem da formagéo inicial ao grau
académico de licenciatura enquanto discurso do saber, parecem longe de

solucionar.

Sao precisamente estes matizes entre a convergéncia e a
conflitualidade, que nos fazem precisamente voltar ao inicio, as questoes de
fundo que nortearam este trabalho, isto, porque, como salienta Almeida
(2000:10) "a mudanga nao se fez uniformemente, nem tocou a todos da mesma
maneira. A sua intensidade, extensdo, os seus ritmos, os seus timings,

afectaram (e afectam) diversamente os varios educadores”.

Se é certo, porém, que existe alguma indefinigao prépria da encruzilhada
das dicotomias que fomos enunciando, dir-se-ia que as suas franjas tém o
conddo de influenciar as decisbes politicas e de nos influenciar. E embora
vivenciando um momento (actual) de transigdo paradigmatica da modernidade
para a pos-modernidade, a construgdo dos consensos necessarios a
institucionalizacdo das politicas educativas para a EPE, ao enunciar propdsitos
emancipatdrios de construgéo de um conhecimento assente na solidariedade e
na cooperagao reabilitando a comunidade, parece mais dar continuidade a
modernidade, pois, paradoxalmente o espago-tempo que vivemos ¢€
escolocéntrico, tendendo a definir o educativo em fungéo do escolar, e a definir

crianga em fungao do aluno.

Por outro lado, os educadores na sua relagdo com o Estado, mediada
pelas OC, explicitam um sentimento ambiguo. Se por um lado tendem a

identificar-se com os seus enunciados, e a reconhecer neles o seu eu
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profissional, parecem também conscientes de que a forma como encaram o
seu objecto implica tomar opgdes metodolégicas de fundo, articulando,
consistentemente, as vertentes humanas, técnica e socio-politica e a vertente
subjectiva interpessoal numa acgéo intencional sistematica e estruturada. Por
outro, chamam também a atencéo para a especificidade do Jardim de Infancia,
justificada pela necessidade de proporcionar as criangas interacgbes de
diferente natureza enquanto elementos privilegiados para a construgdo do
conhecimento das criangas. Revelam, ainda, o receio do seu poder de
regulagdo sob pena de perderem a liberdade pedagogica pelas pressoes que
até entdo se sentiam por parte da familia, se fagam agora sentir ndo s6 pela
sociedade em geral, como do sistema (Ribeiro, 1996) fruto, nomeadamente, do

actual quadro organizacional do sistema educativo.

Nesta reflexdo qualquer revisdo da multiplicidade dos seus olhares
revela um paradoxo constante. Ao mesmo tempo que sdo salientadas as
vantagens que as OC poderdao assegurar, sobretudo pela auséncia de um
referencial teérico e cientificamente elaborado que possa orientar e alargar a
pratica pedagdgica, fazem questdo de realgar que as OC, por si sO nao
garantem que as praticas mudem, ndo garantem a reconciliagcéo entre a teoria

e a pratica e o fortalecimento das possibilidades do seu fazer.

A nosso ver, esta situagdo poderd indiciar uma consequéncia do
caracter aparentemente abrangente (sendao empobrecido) do processo de
construgdo das OC, que apenas abrangeu “meia duzia de educadoras”, bem
como a falta de concertagao na implementagao. Parece-nos pois € a corroborar
com uma das entrevistadas, que se desperdigou uma oportunidade (a possivel
naguele momento) de, na légica da recomposigao dos saberes (Correia, 1992),
intersubjectivamente partilhados, encorajar a reconstrugéo critica dos fazeres
pedagégicos.

Na verdade, como refere Leite (2002:566), “é evidente mais do que
impor mudangas em momentos determinados se justifica, em nossa opiniao
(re)inventar as dindmicas escolares que se orientem no sentido da autonomia
continua estruturadas na criatividade dos professores (individual e colectiva)”.
Isto, porque, parece-nos que € o significado que cada educadora atribui ao seu

trabalho, o seu grau de envolvimento tal como o enfatizaram as entrevistadas,
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0 que as determina e predispbe a pensar e a fazer (agir) de um modo
particular. Sdo estes os significados, assim como as expériencias das
periferias, que mais disposigées argumentativas produzem, e, neste sentido,
como referimos em outro lugar (Dias, 2000:72)'"° embora se espere que a
enunciagdo das OC constitua um contributo para uma educagédo de qualidade,
tendo em conta a necessidade global do ensino basico, hd que ter
simultaneamente, uma postura critica que nao pérmita cair no seu

entendimento enquanto prescrigao rigida e normativa.

Talvez por isso, se reconhega que mais que discutir sobre as OC, é
importante estabelecer uma dialogicidade entre estas e as nossas
representagdes do que € a EPE, as concepgdes de desenvolvimento que nos
guiam, a organizacdo do ambiente educativo, e a relagdo destas com o poder.
A grande questdo, parafraseando Correia (1998) “a reconstru¢do do sentido
das praticas desenvolvidas no interior de uma inovagao articulada com uma

reflexao sobre os processos sociais na construcao desse sentido”.

Como refere Freire (1997:39), “ndo vale um discurso articulado, em que

se defende o direito de ser diferente e uma pratica negadora desse direito”.

"% |n: Fernandes, P. Dias, M.L. e al (2000). op.cit.
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ill. Reflectindo sobre os fios e os desafios da narrativa

Dir-se-ia na esteira de Meyer (1991:15) que “a retérica pode visar criar
uma identidade e entdo ela identifica-se com a argumentacdo — mas pode
também ser utilizada para preservar ou acentuar a diferenga “. Que “viagem”
seguir entao?

Como retomar as interrogagdes com que fomos matizando a narrativa, e
a partir das quais se ensaiam as multiplas formas da dar realce a nossa
problematica, num exercicio continuado, captando a esséncia de uma
atmosfera plena de cambiantes:

Sobre quem recai, ou deve recair, afinal a legitimidade de

educar a crianga?

Como reconfigurar as praticas diluindo a insustentavel fronteira

entre agéncia e estrutura?

Como reablitar as dinamicas para se pensar a acgdo

pedagdgica a partir das periferias?

Como surpreender-nos pela reconstru¢do do nosso saber e

fazer?

Como reconstruir lagos de pertinéncia entre o credo

pedagdgico e as OC?

Como reabilitar as “margens” naquilo que nelas ha de utdpico?

Na verdade, embora ja nao se abandone a infancia a um estatuto
secundario, a verdade é que os desafios s&o inquietantes, porém os riscos de
os ousarmos desafiar, sao evidentes mesmo quando apelamos directamente
para 0s mecanismos epistemologicos e metodoldgicos mais generosos dos
paradigmas criticos.

A nosso ver, a fronteira do debate, desafia a nossa capacidade de
funcionar ao contrario, ndo por por referéncia aquilo que € comum com os
outros niveis, (acautelando a emergéncia da instrucionalizagcdo e
academicizacao), antes sim, demarcando o que a caracteriza em particular e
de forma especifica, tornando aquilo que se faz (fazemos) num acontecimento.

Queremos com isto significar que a nossa capacidade de pensar ao
contrario, significa repensar a EPE, pelas valéncias emancipatorias que a tém
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vindo a caracterizar, especificidades que em tudo se conectam com as valéncias
emancipatérias da pedagogia: a individualizagdo dos ritmos de aprendizagem, o respeito
pela autonomia da crianga, as possibilidades abertas para o fazer pedagogico, e s6
depois a conectar com a forma escolar, mais concretamente com o ensino basico, da qual
ela & assumida como a 12 etapa, numa tentativa ndo de se deixar influenciar pelo que tém
em comum, mas numa tentativa de sobre ele exercer as suas valéncias de cariz
emancipatério.

Sao estas as interrogagdes que ficam, e que, ao invés de procurar fixar uma
harmonia convencional, procuram, pelo contrario, criar o ensejo de perspectivar a
educagao de infancia em idade pré-escolar, como um campo de exercicio produtivo de
uma situagdo real, que liga a crianga (e a educadora) a vida, ainda que num registo
instavel e passivel de surpresas.

Admitimos serem estes alguns dos eixos estruturantes, animados pela esséncia
revelada, que permitem entender as OC como possibilidade de emancipagdo, num
processo de compreensao partilhada e auto-reflexiva da accao transformadora e dos seus
constrangimentos, que se conecta com o interesse emancipatério de que nos fala
Habermas (1987), Interpelar o escolar a partir do educativo, pensar a escola como espaco
de cidadania e ndo como preparagao para.., isto € que reclamam uma postura construida
contra o verso, na controvérsia e na interpelagéo, reclamam uma outra porta de entrada
para a vida (de entre o conjunto de poérticos possiveis), que mesmo evidente, possa ainda
n&o estar descoberta. Na esteira de Freire (1977:35), dir-se-ia que pensar a EPE e as OC,
como possibilidade “é reconhecer a educagdo como possibilidade. E reconhecer que se
ela, a educacao, nao pode tudo, pode alguma coisa.”

A guisa de sintese, e parafraseando, Perrenoud (1983:210), dir-se-ia que quisemos
pois privilegiar a “analise e a interpretagdo retrospectiva da acgdo pedagogica por um
lado, e ao investir, por outro lado no enriquecimento de um conjunto de materiais a partir
dos quais o educador fabrica tal como um artesao as actividades propostas na aula”.

Uma pequena nota a margem, que a nosso ver ndo condiciona o espaco da
narrativa, para dizer que acreditamos ser impossivel dar sentido as praticas das
educadoras sem ter tido a percepgdo e a compreensdo de todas estas portas de entrada,
e, com elas e a partir delas, ensaiarmos a compreensao que recupera a posi¢éo das
educadoras na histéria da EPE, lendo-as no seu sentido, nossos sentidos também.

Com refere Freire (1997) “me darei por satisfeita se este texto provocar nos leitores

e leitoras no sentido de uma compreensédo critica da EPE, sendo certo, porém que a
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histdria n&o prescinde da controvérsia, dos conflitos que, em si mesmos, ja engendrariam
a necessidade de educacgao”.

De facto, assuncéo, neste espaco destas interrogagdes, significa que, estas, para
nos, sao ostensivamente as grandes protagonistas pelo prevalecimento das suas formas,
que nao deixam de ecoar na memoria da infancia, no nosso olhar, sempre latentes em
todo o espago-tempo, e que tal como salientou uma das entrevistadas implicam muita

coragem para as as enfrentarmos e nos expormos, postura que, hoje em dia é “bastante

marginal e contra a corrente”.

Oxala a nossa histéria aconteca nas margens da corrente...
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Discursos produzidos pelas entrevistadas




1.1. — Entrevista a Directora do DEB, a data da publicagéo das Orientagbes Curriculares
(entrevista escrita) TV (2000a)

Topicos fornecidos para selecgdo dos registos de opinido sobre a sua passagem pelo DEB,
enquanto Directora, ao nivel das politicas educativas para a Educacéo Pré — Escolar (EPE)

1. Programa de Expans&o e Desenvolvimento para a EPE

Contexto

Ultimos anos do “Cavaquismo” e “Reforma Roberto Carneiro” — passagem “ao lado” das questdes
da EPE com o argumento de que “era cara” e nao constituiam “prioridade nacional”, porque era da
responsabilidade das familias; em contradigdo com isto:

Portugal, o pais da U.E. onde mais mulheres trabalham a tempo inteiro (o primeiro é a Dinamarca
onde, tradicionalmente as mulheres trabalham a meio tempo);

Estudos internacionais que apontam para a importancia da EPE como um * investimento
econdémico” (OCDE, Mesa Redonda dos Industriais para a Educacéo; Livro Branco da U.E. sobre
Educacao/Formagdo ao Longo da Vida (Relatério Crespo); Relatério da UNESCO sobre a
Educacao para o Século XXI (Relatério Delors) e como “investimento social” (Conseil des Sages
do Conselho da Europa).

A pressao, nomeadamente a partir de 92/93, por parte dos sindicatos (honra seja feita aqui ao
papel da Fenprof) pressionando a expanséo e alargamento da EPE como forma de garantir a real
democratizagdo da sociedade portuguesa,

Papel do CNE, na altura presidida por Margal Grilo, dando corpo as expectativas dos profissionais
e recomendacbes internacionais — artigo de Margal Grilo no Publico * Educacao Pré-Escolar como
Etapa Fundamental

Encomenda do Parecer 1/94 a Jodo Formosinho que, no contexto da sua elaboragéo, langa um
amplo processo de consulta e auscultagdo do “tecido social” e, simultaneamente, equaciona as
contradicdes do proprio sistema vigente da EPE.

D.L. 173/95 de 25/7, saido do fim dos governos de Cavaco Silva ministra M. Ferreira Leite
propondo uma expansdo da EPE sem qualquer critério e regulagdo por parte do Estado
(correspondente a ideologia economicista e neoliberal entdo dominante no governo...);

Parecer negativo por parte do CNE a este Decreto-lei (Parecer 2/95)
Estudo Nacional de literacia (Benavente et cal 1995)

Programa do Governo PS; prioridade absoluta a EPE (ajudei, na fase pré-eleitoral, a Ana
Benavente a preparar a parte do programa relativo a EPE

Eleicoes: Outubro de 1995

Relagdo com o Relatdrio Estratégico

A primeira “saida publica” do “ Ministro Margal Grilo é dedicada a EPE (visita: ESE de Lisboa,
Escola Jodo de Deus, uma IPSS, um J.I. da Rede Publica). Nessa data J. Formosinho, e eu
propria somos convidados a preparar o Relatorio Estratégico: entre os dois, dividimos tarefas: J.
Formosinho ficou com a rede publica e a relagdo com as Autarquias; eu propria com a rede das
IPSS e o EPC. Contactei sector das EPC e das IPSS da Fenprof que me facultou preciosa
informacdo, na altura inexistente no DEB ou em qualquer organismo estatal. A 10/01/96,
apresentamos o “ borrdo” ao Grupo Consultivo da Estratégia a funcionar no ambito da SEEI. O
documento (reservado) transpirou ca para fora e o Presidente da Unido das IPSS passou a saber
de imediato qual a minha posi¢do sobre esta rede (via Diario de Noticias). A ultima versao do
Relatorio Estratégico € entregue em fins de Fevereiro 96 (ja estava eu a exercer funcdes no DEB,




onde entrei a 12.2.96) ao Sr. Ministro da Educagéo que, em 6 de Margo de 96, e com base no
referido Relatorio Estratégico, apresenta o Programa de Expansdo e Desenvolvimento da EPE-
orientacdes e propostas. Dez dias depois saia das minhas maos e do J. Formosinho uma primeira
proposta de Lei - Quadro para a EPE que, posteriormente foi reelaborada no ambito do Gabinete
do S.E. Guilherme O. Martins e enviada para a Assembleia da Republica. O processo de consulta
publica a elaboracéo da referida Lei foi feita no ambito da A. R. (como institucionalmente devia ser
feito)

Intengdes que presidiram a definigdo do novo enquadramento para a EPE

Educacdo pré — escolar como primeira etapa da educagéo basica (parte integrante do sistema
educativo e ndo como um sistema a parte) no processo de educagao e formag&o ao longo da vida

EPE como servico simultaneamente educativo e social para as familias
EPE como motor de reducéo de desigualdades sociais
EPE exigindo licenciados altamente qualificados (educadores de infancia, 4 anos de formagao)

Tutela pedagdgica Unica por parte do M.E. — dai a supervis&o e garantia da qualidade pedagdégica
através de um processo de co-construcio de Orientagdes Curriculares

Intengdes que presidiram a criagdo de uma rede nacional

Estado responsavel pela construcdo de uma rede nacional de EPE formada de iniciativas
publicas, privadas, autarquicas, de solidariedade; todas as modalidades e “sub-redes” apoiadas
financeiramente e em moldes diversificados por parte do Estado mas responsabilizadas perante o
Estado de prestar um servico de qualidade dentro do disposto na nova Lei e no DL que se lhe
seguiu (DL 147/97) que regulamenta a expansao;

Sistema publico é um (sistema de) servico publico que envolve iniciativas autarquicas, de
solidariedade, e privadas ndo solidarias ou cooperativas, mutualidades, etc., trata-se de um
servico publico organizado de forma articulada, pela sociedade civil e pelo Estado na sua
dimenséo autarquica e regional

Sentido atribuido ao termo qualidade

E um construto social, contextualizado, inscrito no espago, no tempo, no lugar onde vivemos.
Toda a Lei-quadro aponta para aquilo que o governo e a sociedade portuguesa consideraram ser
qualidade em Fev.97, data em que a Lei saiu. Ver perspectivas de Martin Woodhead (Reino
Unido) relacionando visées sobre a qualidade e globalizagao.

Perfil dos profissionais

Ja dito anteriormente: licenciado como qualquer outro professor; capaz de garantir a prestacéo da
EPE como servico educativo e social (serd que os profissionais da rede publica conseguiram
perceber a mudancga de paradigma?...); com direito a semelhantes condicdes profissionais e de
carreira quer trabalhe num servigco publico ou num de solidariedade (esta condicdo esta por
cumprir... e tem tardado mais por causa da votagdo na AR. Do artigo da Lei quadro sobre a
gratuitidade, com dever moral e deontolégico de trabalhar em estreita colaboragao com as familias
e com o 1°CEB.

Relagdo com o Novo Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo (DL n°® 115-A/98)

(sejam publicos ou privados) devem-se organizar “ em territorio” com outros estabelecimentos
educativos da mesma area articulando recursos humanos e materiais, garantindo as “pontes” e
colocando todos os profissionais em situacdo de poderem fazer verdadeiro trabalho de
cooperacgao e equipe




2. Orientagbes Curriculares:

Porqués, e para qué?

Ja pedidas pelos profissionais (alguns desde 1987, a intengéo de Ferreira Leite, no &mbito do DL
173/95 era “encomendar’ umas OC. a um/a especialista. Quando assumi a direccdo do DEB
propus a SEEI que mantivesse a especialista (I Lopes da Silva) indigitada pelo anterior Governo,
mas alterei radicalmente a metodologia de trabalho, garantindo um processo de co-construgao
das OC ao longo de 2 anos, envolvendo estruturas centrais e regionais do ME e do MTS,
investigadores, formadores e, sobretudo profissionais

Razoes subjacentes a publicagdo de um documento legal, e de um documento pedagdgico;

O documento legal, necessariamente mais curto destina-se a publicagdo no DR com a forma de
despacho legal decorrente da regulamentagéo da Lei-quadro. O documento pedagoégico destina-
se aos profissionais, formadores, pais, etc... e sera revisto em 2001: € um documento para ser _
apropriado e reconstruido (sob ponto de vista curricular) pelos profissionais e pelas dinamicas
situacionais

Relagdo entre o direito a autonomia pedagogica e organizativa dos Jardins de Infancia, e o
caracter vinculativo das orientagbes curriculares

nao vejo qualquer contradicdo: as Orientagdes sdo amplas, consensuais e nao interferem com o
modelo curricular de cada instituicdo ou do préprio educador. O documento obriga e veicula o
educador a um trabalho pedagégico intencionalizado, rigoroso (conceber, planear, executar,
avaliar recomecar...etc.) As OC sdo um “ emblema” para os educadores, da sua imagem social
cada vez mais afirmada e respeitada. Pretendem ser um documento de convergéncia.

3. Balanco da sua acgéo, no ambito da EPE, enquanto Directora do DEB:
Aspectos mais marcantes;

Uma possibilidade Unica e inesperada de pdér em acgdo muita coisa em que acreditava, um
enorme desafio ndo apenas para a EPE mas para a minha influéncia na educagéo basica (o que
apreciei ainda mais e se tornou uma mais valia profissional

Relagédo entre o desejado e o conseguido

O confronto quotidiano e sistematico entre o sonhado e o possivel, assistir & tomada da EPE
como arma de arremesso politico foi, para mim pessoalmente, a coisa mais penosa de ver: 0
interesse dos profissionais que frequentemente, se deixaram “manipular”

O trabalho a nivel macro, na concepcdo, ligada a um departamento da Administragdo e a
necessidade quase cruel e visceral que eu sentia de estar em ligagdo com o pensar e o sentir dos
profissionais e dos pais.

Relagédo entre as intengbes/expectativas sociais e politicas e as intengbes/expectativas proprias;

Um grande “ abismo”: o sistema politico queria “ ganhar a batalha da EPE (nomeadamente a nivel
dos media) e conseguiu; trabalhar em profundidade para a construgéo do edificio da EPE (para o
desenvolvimento sustentado da EPE) era o meu objectivo e era-o independentemente de qualquer
vinculagéo partidaria (que ndo tenho) ou interesse de carreira (interesse "pessoal” tinha, mas esse
é o interesse de uma vida profissional dedicada a EPE Ha aqui uma grande diferenga, néo €? E
esta diferenca criou-me conflitualidades interiores, pessoais, éticas e, também, com 0s com 0s
“timings” e interesses do poder politico. N&o foi facil de gerir.




Evolugdo da EPE

Um longo caminho a fazer. Mas os alicerces foram langados. Compete a nos, sociedade civil
levantar o edificio e “sustentar’ o seu desenvolvimento; ao Estado compete regular, supervisionar,
garantir que a lei nao seja distorcida e pervertida.

4. Balango do estado actual da EPE:

Relagéo entre um estado mobilizador e regulador e a universalizagao da EPE

Esta relagdo faz-se “conflitualidade”, com aquilo que a “conflitualidade” pode Ter de construtiva,
desde que regulada e orientada. Ha riscos de perversdes do sistema, dos critérios de atribuicao
de verbas, da desmobilizagio dos profissionais, dos pais ndo serem devidamente, esclarecidos
ou, mesmo serem manipulados pelos interesses pessoais e corporativos dos profissionais. Como
fazer funcionar com um minimo de harmonia e sentido construtivo de projecto todas estas
l6gicas? Esse € o grande desafio mas, acredito que neste momento, as possibilidades estdo nas
nossas maos sem. no entanto, deixarmos que o Estado se demita daquilo que € o seu papel e que
esta consignado na lei. Temos que estar sempre vigilantes e de antenas ligadas...

Ao nivel da formagéo, acg¢do educativa, estatuto dos educadores;

Um ECD perfeito ndo chega; Uma licenciatura ndo é bastante; condi¢bes iguais para todos sao
importantes, mas ndo séo a esséncial ------- Isto é importante

5. O que gostaria de acrescentar.

Essencial: --para mim, isto é muito mais importante, & essencial

a) Sentido da profissao e alegria de a exercer bem

b) Sentido de servigo publico as criangas e suas familias

c) Uma actuagao reflectida, feita em colaboragéo /cooperagdo com outros colegas; em rede,
com 0s pais e outros servigos

d) Uma pratica, ndo apenas de educagao de criangas, mas também de educacao de adultos

e) Uma pratica regulada por um profundo sentido ético e por uma convicgdo de que a nossa
profissdo é um servico, € “missdo”, é realizacio pessoal. Sejamos felizes.




{1- 2 — Entrevista a Directora do DEB & data da publicagdo das

Orientages Curriculares (entrevista oral) TV (2000b)

Sobre as orientagées curriculares, sobre as intengdes que presidiram a sua definigdo e sobre 0s
efeitos que com elas se pretendia gerar bem como sobre os efeitos que foram gerados...

Eu vou comecar pelos primérdios, isto tem uma histéria muito comprida. Apesar da 12 versao ter
saido em 97, eu lembro-me que em 89, estavam para ser implementadas as grandes reformas do
sistema educativo, sendo na altura Secretario de Estado o Joaquim Azevedo. Eu conhecia-o aqui
do Porto, e fui ter com ele e disse-lhe: Joaquim, vocés estdo a fazer um grande erro em nao
prestar a devida ateng&o ao pré-escolar. Na altura, isto em 89, fiz parte de um grupo de trabalho,
no ambito do Sindicato dos Professores, reuniamos varias pessoas e preparamos um grande
Férum, para o qual eu escrevi um texto, posteriormente publicado no Correio Pedagédgico, (que ja
deixou de existir) e, onde, entre outras coisas, eu fazia muitas criticas ao governo por nao prestar
atencdo ao pré — escolar e dizia que era importante noés pensarmos em ter orientagbes
curriculares, ou o que lhe quiséssemos chamar, para a educagdo de infancia em Portugal.
Lembro-me ainda, que o Joaquim Azevedo disse que iriam produzir um documento, uma
legislagdo para enquadrar o pré - escolar . Foi o Decreto — Lei n.° 173/95 de 20/07, que foi muito
criticado pois ndo regulava o sistema. Mas, ja nessa altura, este diploma, dizia que era preciso
criar um documento de orientacdes curriculares para o pré — escolar. Na altura, a orientagao que
havia, o que o DEB queria fazer, era encomendar um documento acabado, tendo sido convidada
a Doutora Isabel Lopes da Silva, para o redigir, sendo esse trabalho pago, e posteriormente
distribuido por todo o pais.

Mudou o governo, houve uma grande orientagdo e um grande suporte financeiro para o pré —
escolar. Falei entdo com a Secretaria de Estado Ana Benavente e disse-lhe que era preciso dar
continuidade ao que se tinha comegado e que a Doutora Isabel L. S. era a pessoa indicada para
continuar a frente do trabalho. Apesar de quererem que ela saisse, eu opus-me, mas disse a
Secretaria de Estado que o que se vai fazer & um processo diferente sendo que a Isabel Lopes da
Silva vai trabalhar directamente com o NEPE do DEB, que na altura tinha uma equipa muito boa.
Em segundo lugar, o documento vai ser processado ao longo de varios meses, para que, quando
sair acabado, quando sair a legislagdo, ja tenha sido muito trabalhado com os educadores.
Portanto, o primeiro principio das orientagdes curriculares foi um processo que eu chamo de um
processo de co-construgdo das orientagdes curriculares e que foi muito interessante, sendo
considerado pela OCDE no relatério comparativo que vai ser publicado, como exemplar.

Durante dois anos, fiz um protocolo com o IIE, que pds a Isabel L.S. integralmente livre para
funcionar neste projecto. Depois com o NEPE, fizeram-se sessées em todo o pais. Surgiu a
primeirissima versdo do documento para ser trabalhada, e para ser trabalhada com os
educadores, surgiram os Circulos de Estudo. Portanto a versdo de 97, saiu ja depois de um
grande processo de auscultacéo e, a esse nivel, pareceu-me correcto, porque a ideia nao era criar
um documento que vinha de fora, mas um documento que fosse a expressao daquilo que ja de
bom se fazia no pré - escolar em Portugal, mas, ao mesmo tempo, actualizado do ponto de vista
cientifico.

A duvida da Professora Isabel L.S. era se havia de organizar o documento por areas de conteudo
ou de desenvolvimento. Ela consultou muitas pessoas, eu tive também uma longa conversa com
ela, no sentido de se delinear qual a melhor estratégia de organizagéo do documento. Portanto,
isto € um processo, tem de se reconhecer que dura desde 95, e que n&o foi interrompido. Foi
alterado, foi reconstruido de forma a garantir o envolvimento o mais amplo possivel, e ai, o que
havia realmente, o que houve depois de 95, foi orgamento no DEB, porque houve reforgo, uma
orientacdo do orgamento para se poder fazer o trabalho de outra forma. A esse nivel, penso que
houve uma reorientacdo, mas mantendo uma linha de continuidade. Se nés tivessemos feito tabua




rasa de tudo, ndo tinhamos o documento pronto em 97. E, como a prioridade do Governo era o
pré - escolar, lembro-me de ter dito & Secretaria de Estado, de eu ter um grande respeito cientifico
pela Isabel L. da Silva, e mesmo sendo outra a orientagéo politica, sob o ponto de vista cientifico
entendia ser ela a pessoa mais capaz para continuar a frente de deste trabalho. Portanto seria
muito mau, até para o governo agora, que se interrompesse, € isso foi muito importante.
Realmente o que aconteceu, é que dei orientagdes para que o Nucleo do Pré — Escolar do DEB,
que além das outras coisas que tinha para fazer desse grande prioridade a este documento e foi
muito trabalhado. A equipa toda trabalhou isto, dia e noite com a Doutora Isabel L.S., seguindo-se
todo aquele processo de langamento dos circulos de estudo ainda com uma versao proviséria do
documento. Portanto a 32 versdo, &€ a que foi publicada naquele livrinho, e saiu uma versao
simplificada em Diario da Republica. Nessa altura, quando fui para Directora Geral, eu tinha saido
do GEDEI que é o Grupo de Estudos para o Desenvolvimento da Educacéo de Infancia, do qual
fazia parte, mas consuitei o grupo para saber o que achavam que devia ser publicado em Diério
da Republica e o que devia ser trabalhado. Enfim era uma coisa complementar, e foi nessa base
que saiu o Despacho que foi publicado em Diario da Republica, e depois o resto de todas as
orientacdes curriculares saiu tudo em 97.

A partir dai, o trabalho foi sempre garantir que para qualquer estabelecimento de educacédo de
infancia do pais, chegasse o documento. Agora vou dizer-lhe, o documento nao chegou a todos.
Uma primeira dificuldade, foi no campo das IPSS, o documento ficava nas Direcgdes e apesar de
ter sido pedido, quantas vezes foi pedido, eu escrevi ao Padre Maia para dar orientagdes no
sentido do documento ir para as maos dos educadores, pois muitas vezes isso nao acontecia.
Portanto, houve esse aspecto e que foi um bocadinho complicado, porque sdo estruturas, o
proprio DEB & uma estrutura macro, € centralizado. Fez-se o envio para todos, mas depois nao
temos, infelizmente ndo tinhamos uma estrutura que permitisse o acompanhamento, e ai,
confiamos integralmente, e muito bem, nas DRE'S, para o acompanhamento deste processo. Eu
desde ja digo que, tendo tentado que em muitos casos que 0 documento fosse elaborado num
processo de consultoria e num processo de construcdo colectiva, e, lembro-me de que foi uma
alegria quando langamos as Orientagdes Curriculares, numa sessdo publica em Coimbra, o
documento estava pronto, foi um sentimento mesmo muito grande de realizagdo, mas €
impossivel chegar aos milhares de estabelecimentos que existem de pré-escolar. Portanto, em
muitos casos, até houve, nomeadamente na Rede Publica, houve e deu-se continuidade, porque
se criaram condicbes. A Doutora Isabel, preparou documentos de formacao que foram para os
Centros de Formagdo para permitir que estes, criassem circulos de estudo a partir das
orientacdes curriculares, e chegou mesmo a formagéo de formadores, etc. As ESES estiveram
também muito envolvidas nos circulos de estudo, e isto, estrategicamente, foi muito importante
porque nao foi s6 no sentido de fazerem a formacao no ambito dos circulos de estudo, como
também, de garantirem ja na formag&o inicial, uma introducao as orientagdes curriculares.

Mas para falar das dificuldades que houve no processo: embora 0s circulos de estudo no dmbito
das orientagdes curriculares fossem abertos aos professores do 1° CEB, estes nao foram
minimamente atingidos, s6 em raras excepgdes estes participaram, foram muito poucos aqueles
que participaram. E é uma pena n&o se envolverem. Ai falhou, porque a ideia dos circulos de
estudo era que tivessem professores do 1°CEB, pois era fundamental que também conhecessem
o documento. isto tendo em conta que a educacdo se constréi de baixo para cima. Por outro lado,
nomeadamente nas IPSS. foi muito dificil chegar a elas, e muitas vezes houve queixas dos
educadores que estavam no terreno e diziam nao ter acesso, apesar de ter sido enviado um
documento a cada instituicdo, o que foi também um esforgo financeiro brutal. Nestes casos, o que
o DEB fazia de modo informal, sempre que havia pedidos, enviava o documento, pois essas
pessoas manifestavam tanto interesse, outras foram -no adquirindo.

Na fase do langamento houveram todas estas limitagées. Houveram também muitos educadores a
receber 0 documento dizendo que o achavam muito interessante, mas que o colocavam na
prateleira. Isto contado pelas inspectoras, porque muitas vezes iam aos Jardins e perguntavam
pelas orientagdes curriculares, e os educadores respondiam que estavam ali muito direitinhas na
prateleira, portanto nem sequer olhavam para o documento... Como é que isto se faz? Nao se
pode impor de cima, tem de ser uma estrutura que funcione a partir dos proprios educadores, dos
seus nucleos pedagégicos e que poderiam trabalhar. Portanto, a esse nivel, a situacao era dificil
de gerir.




Por outro lado, pediu-se ao IIE, e neste momento, ja ha muito tempo que nao converso com a
Doutora lsabel sobre o assunto, mas em principio e antes de modificar o documento, o que esta
previsto para 2001, a possivel revisdo do documento, era preciso avaliar. E era preciso avaliar a
fase de implementago e do uso que esté a ser feito das orientacdes curriculares. E ai, nos temos
muito pouca informagéao, mesmo isto que acabei de referir, mesmo coisas que me contam, nao
s3o uma base cientifica capaz, para que 0s responsaveis pelas actuais politicas educativas
saberem como as orientagdes curriculares estdo a ser utilizadas. Nalguns casos estao a ser
utilizadas, tendo havido varias teses no ambito destes CESE, tendo eu arguido algumas que
foram feitas com base nas orientacdes curriculares. Portanto ja houve producao de conhecimento,
mas nao suficiente investigacao sobre as orientagdes curriculares. Mas, eu considero que € um
documento que estd muito bem elaborado, bastante claro. Ha muitos educadores que poderiam
prescindir desse documento, mas a maior parte deles pode beneficiar muito se o levar a sério e as
colocar em pratica, porque a sua pratica pode ser muito mais séria, ter mais intencionalidade, mas
precisa eventualmente de ajuda para o fazer.

E como pensa essa ajuda?

As educadoras que estdo a ser formadas no tempo em que estdo a ser langadas as orientagdes
curriculares, pelo contacto directo das ESES com o processo, estas educadoras poderiam ter ja
alguma..., por exemplo na ESE onde eu trabalho, e eu dou aulas nomeadamente ao 1° e ao 4°
ano. No 1° ano, as turmas ainda sdo mistas com professores do 1°CEB, mas, no 4° ano, e eu nao
encontro a partir do 2° ano alunas que nao tenham adquirido o documento e nao o comecem a
trabalhar nas aulas de Modelos Curriculares e de Curriculo. Portanto, parto do principio que 0s
educadores da formacao inicial, ja levam na malinha o documento para comegar a trabalhar. Nas
que estdo no terreno, a situagéo ja é mais complicada. E depois, eu acho que sao sobretudo
aquelas que precisavam do documento, porque diziam assim: o documento ndo traz nada de
novo, nds ja faziamos isso. Ora, quando dizem assim, eu acho, salvo rarissimas excepgdes, sao
aquelas que precisam mesmo, porque muitas ndo fariam exactamente assim. Por outro lado, o
documento ndo diz como se tem de fazer, o documento traz grandes orientacbes e grandes
linhas. A concepcéo do plano e do projecto educativo € da competéncia dos educadores, ndo sao
aqui, e ainda ha um longo caminho a desenvolver. Eu acho que a questdo dos educadores
tomarem o documento como seu, poderem até desconstrui-lo, e desconstruir um documento faz-
se de muitas maneiras, até comecgando por dizer: isto néo traz nada de novo, mas deixa ver que
volta Ihe damos. Até no sentido de que o documento a partir de 2001, em principio sera revisto,
pudesse também ser reconstruido com os contributos de quem ja o utilizou na pratica. Isso € que
seria interessante, como um processo dinamico, pedagogico e cientifico, etc.

Agora, é muito complicado fazé-lo, porque nos nao temos estruturas da IGE que o possam fazer,
nem & da sua competéncia. Esta s6 tém de saber se 0s educadores estio a utiliza-las ou néo, e
mesmo os CAE'S tém recursos limitados para o fazer. Portanto, o que ha no terreno sao alguns
projectos de investigagdo e algumas ESES que com 0s seus cooperantes que estdo a trabalhar.
Por exemplo, a nossa a partir de Janeiro, vai fazer uma Oficina exactamente sobre esta matéria
com os cooperantes, mas & uma iniciativa, nao ha uma concertagdo nacional ao nivel da
implementagdo das orientagdes curriculares. Houve uma concertacdo nacional ao nivel da
concepcao, mas na implementagao ndo ha. Nao ha, nem eu lhe posso dizer com as estruturas tal
como existem, como se podera fazer, a ndo ser, e digo isto claramente, utilizando a rede das
ESES. Pelo existe menos uma por distrito, e praticamente todas fazem formacao de educadores.,
e ainda utilizando os CAE’S.

ao nivel da formagéo continua...

Pois, os Centros de Formacgao tém também uma fungéo importantissima, e tém neste momento
materiais que lhes permitem fazer a formag&o dos educadores, mas nao ha suficiente oferta, nem
todos sdo dirigidos aos educadores.




E os educadores queixam-se disso mesmo...

No tempo em que havia uma centralizagdo e uma rede publica pequenina, foram colegas nossas
que estiveram no DEB, e depois nas Delegacées. Havia realmente formagéo e orientada para as
necessidades dos educadores e agora a formagéo dos centros de formagao é muito diferenciada
de circulo de estudos para circulos de estudos. Uns, até sdo capazes de fazer formagao neste
ambito, outros ndo. O que ha também aqui & um potencial que as ESES deviam aproveitar, que &
por exemplo os Complementos de Formagao, pois temos centenas de educadores a quererem
fazer estes complementos, e é uma altura ideal para isso, para fazer formagdo para as
orientacdes curriculares. Eu o ano passado, fiz isso e s6 dispensei ou dei equivaléncia a minha
cadeira, aos educadores que ja tinham feito circulos de estudo. As restantes tiveram que trabalhar
o documento e apresenta-lo.

Essa € a situagcdo de uma escola especifica...

Mas isso era fundamental ser feito por todos os professores de pedagogia, que estejam a formar
educadores. Portanto usar a formagao inicial, mas também a formagdo continua e a chamada
formacéo especializada e a formagao complementar. Eu ai até ndo me repugnaria nada que
houvesse uma certa orientacdo politica. Por exemplo, se dizer que este documento é
politicamente tao importante, porque era, &, foi importante que fosse concebido, entdo vamos aqui
delinear a estratégia de implementacao.

Mas quando o poder politico entende que é necessario haver orientagdes curriculares para a
educacdo pré — escolar, quais sdo as ideias ou intengdes subjacentes a esta decisdo?

E assim, eu lembro-me muito bem que durante muitos anos, os educadores eram contra
orientagées curriculares: " ai nds ndo temos programa’, e era sempre a ideia que as pessoas
faziam de terem um documento nacional, e isto ndo é uma questdo inofensiva em termos
internacionais, porque ha muitos paises que rejeitam a existéncia de um documento nacional, mas
tém orientacdes locais que lhes permitem garantir uma certa qualidade. A bandeira, se se pode
chamar assim, a bandeira das orientacées curriculares, eu nao considero isso uma bandeira, mas
também foi utilizada um bocadinho como bandeira no governo, porque a ideia era sempre que ao
apoiar, enfim, ao dobrar um orcamento para expandir a rede, mas também para melhorar, e a
ideia sempre foi melhorar a qualidade pedagogica dos Jardins de Infancia. Mas como € que isso
se faz? Como é que um governo pode fazer isso? Nao tem outra via, que nao encontrando um
documento nacional e depois estimulando, e essa parte é que eu penso que néo ficou totalmente
resolvida, estimulando o trabalho sobre o documento nacional, para que seja agarrado pelos
educadores, e ndo seja imposto de cima. Porque alguns até disseram: "ai isto € um documento
imposto a partir de cima”, e quantas vezes eu tive de responder: mas olhe que nao foi imposto de
cima, foi construido, pode nédo ter estado directamente envolvido no processo, mas envolveu
centenas, senao milhares de educadores.

A propésito das orientagbes curriculares numa entrevista ao Jornal a Pagina o Professor
Agostinho Ribeiro, da FPCE da UP, manifestava a ideia que tinha, do documento ter sido
elaborado por uma pessoa ou pessoas com convicgbes pedagdgicas, das quais prescindiu que
face as pressdes...

Eu nao sei se tera sido sé por causa da pressdo politica, porque até ndo houve ali muita
influéncia, ou se foi o processo negocial. Eu digo, isto ndo foi nada facil, enfim para quem estava a
escrever um documento ouvir opinides tao diversificadas. Claro que a perspectiva dela € muito




clara, & uma perspectiva construtivista sem dlvida. Eu digo pela minha parte que gostaria que o
documento, isto € a minha opinido muito pessoal, tivesse ido mais longe na perspectiva do
construtivismo social, porque é qualquer coisa de fundamental para a sociedade portuguesa. Mas,
o documento também foi, e eu lembro-me que também estive em varias reunides de discussao do
documento, e que havia pessoas que até eram muito contra a orientacdo que estava a ser dada,
pois queriam uma linha estritamente Piagetiana, ou coisas do género. Portanto, foi preciso gerir
muitas sensibilidades, ndo sé a sensibilidade politica. Até houveram pessoas que diziam que o
documento era tudo e ndo era nada, e isso, eu ndo concorda porque o documento esta todo
elaborado e escrito numa perspectiva construtivista. Ai disse a Isabel, que ndo poderiamos sair
dessa perspectiva, ndo vamos introduzir perspectivas behavioristas ou outras que nao interessam
a ninguém. Agora dentro disso, & um documento muito amplo, e percebo muito bem a perspectiva
do Professor Agostinho, quando diz que o documento ficou um bocadinho aquém daquilo que
poderia ter sido um documento eventualmente mais radical sob o ponto de vista das teorias e do
proprio processo de educagéo pré — escolar.

Como em todos os documentos, eu se lhe disser o que foi a 1% verséo da Lei — Quadro, porque
quem a escreveu fui eu com o Professor Formosinho que era mais pela parte de leis e eu pela
parte pedagogica, as voltas que deu até chegar a versdo que foi para a Assembleia da
Republica... e foi com muitas coisas com as quais eu discordava, tendo chegado a ir falar aos
deputados a dizer: mudem isto, mudem aquilo, mesmo assim, alguns deles ndo mudaram... até
chegar as mudangas depois do processo de consulta publica a que esteve sujeito na Assembleia
da Republica, as mudangas introduzidas pelos diferentes grupos parlamentares até a sua
aprovacdo... Portanto, um documentos desses acaba por ter uma ambivaléncia, uma ambiguidade
que ndo é exactamente aquilo que nés teriamos querido, nem sequer o Decreto da Expansao,
esse foi mesmo feito sob a responsabilidade do governo, € mesmo assim, levou varias versoes, e
foi preciso evitar que saissem algumas coisas com as quais eu discordava em absoluto e fazer
algumas cedéncias. Portanto, nao se pode dizer que € exactamente o que eu queria, € nao é.
Daqui, aprendemos que é um bocadinho, em termos de politica, é a arte do possivel, e & preciso ir
fazendo algumas concessbes sabendo que de algumas coisas ndo prescindi, ndo demovi, e
outras tive que...

Mas que nogdo, tem depois de todo o processo inerente as orientagdes curriculares, da
concepgdo as publicagbes em livro € em Diario da Republica, e decorrido este espago de tempo?

Neste espaco de tempo, eu acho que as coisas tém estado muito paradas. Isto & a minha opiniao,
e agora estando um bocadinho fora das questdes, e como ja disse a quem de direito o que
pensava, também o posso dizer aqui. Eu acho que estio paradas. O nosso plano era, e ja na
altura quando eu estava no DEB, sair um livro, que parece gue finalmente agora esta pronto,
sobre 0 apoio sécio — educativo e a seguir continuar a sair livrinhos. Porque as Orientagdes
curriculares sdo genéricas, e os livrinhos eram especificos para o trabalho sobre a linguagem,
sobre o que é o desenvolvimento pessoal e social da crianga em idade pré — escolar..., com
relatos de experiéncias e textos de reflexdo, no sentido de garantir um apoio pedagégico, e a isso
nao foi dada continuidade. Houve restrigdes orgcamentais, houve eventualmente menos interesse
politico, porque a politica & um bocadinho imediato. Ganhou-se uma batalha, segundo eles diziam,
a batalha da educagao pré — escolar, o Eng.® Guterres dizia ganhei a batalha da educagé&o pré —
escolar. E 0 meu timing & outro, & o pedagégico e o cientifico, e ai considero que as coisas tém
estado muito paradas, mas que seria possivel, e alias fiquei de conversar agora com O novo
Director do DEB, a seguir, que seria possivel exactamente em 2001, que & o tempo em que o
documento em principio seria revisto, relangar um novo processo de reflexdo, que conduzisse a
reflexdo do documento. Mas a estratégia era, sobretudo, garantir novamente um interesse
nacional sobretudo a esse nivel, era por parte dos educadores no terreno, € por parte das
entidades que fazem investigacdo e formagéo, no sentido de avaliar a situacdo e dar achegas
sobre a renovagao do documento. Portanto, isto para mim seria um processo para 2, 3 anos. Ha
outra area que eu também ja gconselhei o DEB a fazer, e que na minha perspectiva esta dentro
das competéncias do M.E. E a de preparar um documento deste tipo, um documento de
orientagdes pedagogicas para o trabalho dos 0 aos 5 anos. Porque é uma area que infelizmente a
LBSE nio levou no sentido de dizer que a educacio comegca aos 0 anos. Foi uma falha criada por
situagBes politicas e econémicas, marcadamente, foi essa a razdo, com medo que enfim, se o




governo ia expandir 3-6 anos, como se ia de repente ficar dos 0 aos 3 anos. Nao foi essa a ideia,
tiveram receio, mas perdeu-se uma oportunidade de chamar a atencéo para o trabalho educativo
em creches, que nés sabemos é decisivo. Sei gue neste momento ha um grupo de trabalho misto,
educacao e solidariedade social, que esta a pensar no que podera ser um documento orientador
para uma pedagogia dos 0 aos 3 anos. O que me parece muito importante fazer. E alias até
aconselhei as pessoas na area da educagdo e da solidariedade social que sao especialistas nos
0-3 anos. Convidem-nas, recorram novamente a Isabel Lopes da Silva, que ela seria capaz de
elaborar por escrito o documento. Foi anunciado, até pelo Director do DEB ou pela Secretaria de
Estado no lancamento do relatério da OCDE que ia ser prestada uma especial atengéo. E isso &
muito bom, porque mais uma vez se procura dar continuidade, garantir a qualidade pedagogica.
Agora eu penso, que também isto € um bocadinho como os programas do 1° CEB. Mas eu penso
que as orientagdes curriculares estdo mais nas maos dos professores do que os programas. Os
professores do 1° CEB tém nas maos os manuais de interpretacéo dos programas, néo trabalham
o curriculo mesmo, infelizmente. E era preciso também fazer formag&o dos professores do 1°
CEB, para eles serem gestores do curriculo e nao meros executores de manuais. Mas, o0 que eu
acredito também & que ha, e que penso ser interessante, tendo sido referido pela Secretaria de
Estado num artigo de opinido publicado no Expresso da semana passada como resposta a outra
noticia muito desagradavel, publicada no Expresso anterior, dizendo que a OCDE chumba pré —
escolar, que ndo se pode desligar o processo das orientacdes curriculares para o pré — escolar, do
processo mais amplo de revisdo e gestéo flexivel do curriculo do ensino basico. E eu isso, acho
que é muito importante, porque ha uma chamada de atencdo de que os professores de todos os
niveis educativos desde o pré — escolar, ao basico e secundario serem gestores do curriculo.
Portanto, o documento existe sempre como um quadro de referéncia, como qualquer coisa que &
importante nés conhecermos e a partir do qual nos reconstruimos o curriculo...

E como conjugar as orientagdes curriculares destinadas a uma rede nacional, com uma realidade
que tem instituicbes com uma direcgdo pedagdgicas instituigbes particulares com orientagbes
préprias como os Jardins — Escola Jodo de Deus, e outros Colégios, como pode o educador gerir
o curriculo a partir de orientagbes diferenciadas que poderao até colidir nos seus principios...

O que eu penso, € que olhar a sério para as orientacdes curriculares e para as praticas da
Associacdo das Escolas Joao de Deus, claramente estas ndo se inscrevem nas primeiras. Aquilo
que é o Modelo Curricular dos Jardins — Escola Jodo de Deus e aquilo que ¢ a orientagao explicita
do documento emanado pelo governo, ndo ha coincidéncia, porque de forma nenhuma segundo
esta, os meninos aos 5 anos estdo sentadinhos em filas de carteiras a trabalhar a Cartilha
Maternal.

Mas existem outros modelos curriculares, como o High — Scope e 0 Movimento da escola
Moderna por exemplo...

Ai ndo vejo que se incompatibilizem, quer um quer outro s30 mais orientados. No High-Scope tém
orientacdes de como se organiza a sala, o tempo, o tipo de momentos que tém que existir, etc.,
coisa que as orientagdes curriculares nao tém. No MEM a mesma coisa, temos um horario - tipo
do dia com orientacdes especificas, temos reunides de sintese a Sexta - feira e ao fim de cada
dia, que as orientacdes curriculares néo dizem para fazer ou deixar de fazer. O que acontece, &
um documento amplo, e neste caso, estes curriculos que s&o os mais vulgares no nosso pais,
estio adaptados sob o ponto de vista de desenvolvimento, portanto sdo modelos que nos
poderemos dizer também construtivistas e, portanto integram-se na linha construtivista das
orientacdes curriculares, o que € , é que sao muitissimo mais especificos. Se consultar a
publicacdo da Porto Editora sobre os Modelos Curriculares, vé aquilo que é a descrigdo do MEM e
do High — Scope, s&o muitissimo mais especificos, mas muitissimo mais, mas nao se
incompatibilizam com as orientagdes curriculares, o que ndo acontece com o Modelo dos Jardins
— Escola Joao de Deus.




E a intengdo das orientag8es curriculares serem para uma rede nacional?

A situacdo é muito complicada, nos particulares e cooperativos, eles teriam maior liberdade
porque nao tém financiamento do Estado, mas no caso da Associagao dos Jardins — Escola Joéo
de Deus, que se transformou numa IPSS, eles tém financiamento do estado, portanto deveriam
seguir as orientagdes curriculares. E uma contradigdo, e no entanto, ninguém os vai fazer segui-
las nem qualquer inspecgdo que la va. A nao ser que agora déem uma grande volta, coisa que
ainda ha 2.3 anos atras ainda ndo tinha acontecido, tendo feitos grandes queixas quer da
inspecgao que la foi, quer de mim. Isto, por eu ter dito ao Senhor Ministro que se se faz legislagao,
é para todos, e esta Associacdo chega a ter 35 3 40 meninos, o que ndo pode ser. Logo, tem de
cortar como qualquer IPSS esta a fazer, cortando no teto das criangas, com um educador por
sala, tém de ter racios determinados, tem que haver o minimo de condicdes, € a lei é para todos.

E sé isso.
Ha também os problemas organizacionais. ..

Mas também ha problemas pedagoégicos. E ai, ha uma grande contradicdo, mas é muito
complicado. Eu digo isto porque tive ca uns deputados ingleses com uma conselheira, a
Rosemary P., que é uma inspectora fabulosa, € que tinham ouvido falar no nosso trabalho, tendo
sido a estadia foi organizada pelo DEB e pelo British Council. O embaixador fez questédo de
proporcionar uma visita a um Jardim — Escola Jodo de Deus, muito embora eu tivesse alertado
para o facto de ndo ser a expresséo da realidade pedagogica portuguesa. Mas trata-se de um
lobby fortissimo, insistiram, ficando os deputados escandalizadissimos e de como eu, enquanto
directora de DEB, consentia que aquilo se passasse. Eu dei-lhes razdo, mas argumentei que
haviam destas contradigdes, que ndo tem sido possivel regular porque movem grandes
influéncias.

Mas sintetizando, entre aquilo que foi desejado e aquilo que conseguido...

Eu vou dizer-lhe com toda a honestidade. Eu acho que ha uma grande discrepancia entre a
intencéo e o desejo e a forma como se queria que as orientagdes curriculares fossem langadas e
sobretudo tomadas em mao pela classe dos educadores de infancia, e aquilo que se conseguiu.

Ha uma grande discrepancia.
Mesmo em termos de efeitos gerados...

N&o tenho uma base cientifica para apreciagdo, mas a nogao que eu tenho, entre o feeling e 0
feed-back que vou tendo, & que ha um grande hiato entre a intencao e a realidade. Eu acho que
uma grande parte dos educadores que valorizaram as orientacdes curriculares, e outra grande
parte passou ao largo. Os tais que puseram na prateleira porque era bonitinho e enriquecia a
biblioteca do Jardim, e ndo o estudaram a sério. Agora houve grupos que institucionalmente o
estudaram, e isso tem que se reconhecer que para esses funcionou. Gostava de ter dados
concretos e ai era importantes termos estatisticas comprovadas, um ou outro estudo de caso, isso
é que valia a pena. Fazer um inquérito nacional, e isso era possivel fazer, dirigido a todos os
Jardins, para ver como foi utilizado o documento sabendo também que por vezes quando o
fazemos, a resposta possa ndo ser exactamente aquilo que as pessoas fizeram; e um estudo de
caso, que pudesse ver como o documento esta a ser utilizado. Se pudesse mandar, mandava
fazer um estudo de caso em cada uma das Direcgbes Regionais e um inquérito nacional, para
tentar ver onde o documento chegou. Mas repare, a certa altura, a gente acredita também no
profissionalismo das pessoas, e aqueles que forem profissionais verdadeiramente dizem nédo o




poderem ser bem, se nao estiverem informados do que sdo as orientagdes curriculares. E houve
centenas de educadores que se dirigiram até pela linha verde do Pré- Escolar, € ao Nucleo de
Educagao Pré — Escolar , pois como nao tinham tido acesso ao documento, queriam saber como
o adquirir. Apesar de tudo, houve também alguma cobertura jornalistica, e tenho esperanga que
agora quando sair o relatério comparativo da OCDE, porque diz respeito a varios paises, e no
caso do nosso pais, vem em caixa, em caixa grande, uma referéncia sobre a construcdo das
orientacdes curriculares, que isso seja divulgado. Agora, eu acho que no meio disto tudo, eu nao
estou satisfeita com todo o processo das orientagdes curriculares, mas, apesar de tudo, foi um
processo no qual eu tive mao, no sentido de dizer que tivemos algum controle sobre. Foi a unica
coisa, porque na parte legislativa eu nao tive controle, mesmo na parte de financiamentos, foi para
o DAPP. Na parte marcadamente pedagogica, apesar de tudo, foi segundo o projecto que nos
concebemos, mas nos temos milhares de educadores e foi impossivel chegar a todos.

Ha um outro lado que eu acho também importante e sobre o qual eu ainda nao falei. Diz respeito
aos pais perceberem, comecarem a perceber, e isso tem muito a ver com a divulgagao, que o pré
— escolar s6 faz a diferenga se tiver o minimo de qualidade e tém que ser eles a pressionar os
educadores a fazer. A fazer o qué? Babby-sitting ou a fazerem trabalho com qualidade, e
prestarem contas, e a quem temos de prestar contas em primeiro, & aos pais.

Mas ndo poderé correr-se o risco de alguma perversdo, pois a nivel da rede publica é suposto
existir ja alguma tradicdo de envolvimento com as familias e pedagogicamente, a competéncia
esta centrada no o educador...

Pois pode, até porque os pais podem ter exigéncias desadequadas do ponto de vista pedagdgico,
no sentido do educador ensinar os filhos a ler e a escrever... mas, isso tuda tem uma logica, se for
natural, as criangas vao-se interessando pelo universo escrito, se for numa linha de impregnagéo,
numa linha de ir intencionalizando, ai n3o me choca, mas é preciso explicar aos pais 0 que se faz,
talvez assim ndo hajam tantas pressdes. E repare que as pessoas quando vao desenvolvendo
projectos... Eu concordo que a participagéo dos pais tem que ser regulada, e que tem de haver
autonomia pedagdgica, mas penso também que os pais podem ser parceiros no sentido da
melhoria pedagdgica, de nos ajudarem, e se tivermos os pais como parceiros, quando temos tudo
entregue a nos proprios, a situagao é mais complicada.

Olhando para tudo o que foi feito, o que faria de diferente ou igual...

Ha varias coisas que eu lamento, que ndo foi possivel, e agora quando olho para tras, ndo sei se
valia a pena eu ter dado mais atengdo. Pois simultaneamente ao trabalho de langamento das
orientacdes e expansdo do pré — escolar, estava a desenvolver-se no DEB, o processo de gestéo
flexivel dos curriculos, a reflexdo sobre os curriculos do ensino basico. Pessoalmente achei que
estava menos bem preparada no campo da educagéo basica e, como tinha uma boa equipa no
NEPE, coordenada pela Dr.? Miquelina Lobo, fui-lhe entregando as coisas, e hoje em dia, tenho
pena de nao ter ido a mais zonas do pais, ter posto isto com mais prioridade. Paciéncia, entregava
o resto a outra pessoa, mas sei que também poderia ser mal entendida por outro lado. Portanto,
ndo sei como poderia ter feito diferentemente, mas hoje em dia, tenho muita pena de néo ter
estado em todos os niveis... Quando se ia as DRE'S discutir as orientagdes curriculares, que nao
pudesse estar permanentemente com os meus colegas educadores a discutir as questdes, e isso
tenho pena porque queria estar mais disponivel.

Outra coisa também, diz respeito a forma como o Gabinete para a Expansao foi concebido. Eu
tinha proposto que necessariamente, neste Gabinete estivessem representadas as 5 Direcgbes
Regionais, e na altura foi considerado no gabinete do Sr. Ministro, que aquilo era um gabinete da
administragdo central, e que portanto ndo fazia sentido. Assim a ligagdo com as Direcgbes
Regionais foi feita a partir do NEPE, néo foi necessariamente a partir do Gabinete. Ora eu acho
que deveriam ter estado presentes para garantir a coesdo muitissimo maior do plano de
expans3o. Isto & uma coisa que lamento muito, que ndo pude fazer, porque o poder politico achou
qgue nao deveria ser feito.




A terceira coisa que eu tenho pena, é de nao se ter criado, talvez demorasse mais tempo a
legislacdo a sair, foi 0 ndo se ter criado, havia a prioridade politica que eram os timings da
legislagao a sair, porque o pré — escolar era a primeira tarefa, uma espécie de Forum Nacional em
que estivessem representadas desde as associagdes sindicais, profissionais, aos interesses dos
pais, as instituicbes da solidariedade social, da educacdo, tudo,... Que nao estivessem
suficientemente representadas e ouvidas sistematicamente ao longo do processo. Eu gostava, e
cheguei a propor isso ao Senhor Ministro, de criar um Forum presidido por um dos Secretarios de
Estado, porque era um Forum marcadamente politico, em que sistematicamente a situagao fosse
analisada. Seria um Férum, que reunia uma vez por més, mas em gue houvesse este processo de
consulta que eu gostaria que tivesse havido. A esse nivel, olhando eu para tras, pudesse eu
mandar, o poder que nds tém, os € muito limitado, eu faria de uma forma diferente. Podia talvez
ser mais lento, mas talvez mais eficaz e a nossa tendéncia de funcionamento & mais centralizada,
criando toda a legislagdo e achando que depois se vai por tudo na pratica, e nos sabemos muito
bem que, o processo & inverso muitas vezes. Portanto, a esse nivel, se pudesse, teria mudado.

Mesmo assim, acho que muita coisa ficou feita, e ainda hoje olho para tras, e vejo 0 que nés
conseguimos fazer, acho que ha uma coisa que ninguém na tira, foi por causa de toda a chamada
de atencdo que o governo fez, & que o pré — escolar passou a estar ndo s6 na agenda politica,
passou a estar na agenda do povo portugués, e isso acho que foi qualquer coisa que foi um
sucesso. Claro que isto nunca esta conseguido, nem nés temos a garantia de definir que vai ser
tudo, que ndo ha previsdbes no processo de expansao, mas penso que entrou na agenda da
sociedade civil, como eu lhe chamo. Em 95, havia a questdo da agenda politica e hoje, a partir de
98-99, entrou na agenda da sociedade civil, e a esse nivel, foi eficaz, agora com muitas
limitacdes...

E sob o ponto de vista do reconhecimento dos educadores...

Eu penso que sim, que foi conseguido, e mesmo isto € dito por muita gente, que diz olhar agora
para os educadores de outra maneira, e os proprios educadores olham para si de outra maneira,
porque eu acho ter havido um reconhecimento social dado a profissao.




1.3. Entrevistada A

Na altura em que eu era educadora, € comecei a fazer formagéo as educadoras, eu lembro-me
sempre das discussdes que tive, e de algumas situagdes que me deixaram bastante amargo de
boca e que resultavam exactamente na existéncia de diferentes concepgdes das educadoras
relativamente ao que & /era a educagdo pré-escolar e as suas fungéo e, onde a questao por
exemplo da escrita e da leitura, e de toda a propedéutica eram das coisas mais distintivas entre
umas e outras. Lembro-me da guerra que isso gerava, até porque a certa altura as acgoes de
formac3o que eu fazia eram exactamente sobre a escrita e a leitura. Quer dizer quando eu falo
das orientagbes curriculares, me parecerem que sdo um documento que na sua escrita, me
parece bastante bem estruturado, fundamentado, por ai fora, o aspecto problematico me parece
ser fundamentalmente da interpretacdo que cada um fizer, cada uma fizer dele, € exactamente no
sentido de que, quer dizer, as OC para mim ndo funcionam como garante, nem como aval de que
as praticas mudem, elas proprias se assumem como orientagdes, nao sao propriamente as regras
que séo impostas para cumprimento.

Mesmo sendo o seu caracter vinculativo a partir de 98/99

Elas sao suficientemente abrangentes na forma como estdo expressas, que € como dizia ha
bocado, mesmo no tipo de sugestdes que sdo feitas ao nivel das actividades. La n&o é dito que
elas tém de ser feitas assim ou assado, sugere-se, nem diz a organizagéo que devem ter ou
deixar de ter, sugere-se que se pode abordar isto ou aquilo desta ou daquela maneira. E atal
coisa, eu acho que & exactamente no modo como isto se vai fazer, que muita coisa se define do
ponto de vista das concepgdes curriculares que lhe estdo subjacentes. Eu acho que discutir as oc
s do ponto de vista do texto da lei, do meu ponto de vista, ndo é produtivo em si, agora, 0 que eu
falei contigo ao telefone, eu ndo sei se na altura em que o texto final das orientagdes curriculares
comegcou a ser divulgado, etc., etc., eu nao sei se tu te lembras que isto foi acompanhado... pura
ja isto tem muito a ver com este governo, nao €, com todo o discurso da paixao pela educagéo,
deste governo PS. E se a gente se reportar a esta altura, ndo deixa de ser interessante que,
houve uma campanha como eu ja ndo me lembrava ha anos acerca da educagao pré-escolar,
desde a radio ao cinema, a ponto de no cinema antes de comegar o filme, passarem uma série de
anlncios acerca da educagdo pré-escolar. E o que na altura o que eu achei interessante,
exactamente pela contradicdes que podem estar ai subjacentes, € que sendo as oc expressas
num espirito vinculativo, sim senhora, mas suficientemente aberto e abrangente, onde é dito
explicitamente que se aceita no seu seio varias formas de por em pratica o curriculo, etc., etc., as
imagens que apareciam e que foram divulgadas também através de folhetos era exactamente de
meninos no jardim de infancia fazendo jogos com letras e nimeros. Ou seja, quer dizer o espirito
da lei que aparece nas oc de alguma forma, ou era mais explicita ou de alguma forma geravam
uma ambiguidade, relativamente as imagens que entretanto se projectavam e que do meu ponto
de vista apelavam para uma escolarizagédo. Sao estas... Depois quando a gente contextualiza isto,
numa histéria da educacgio pré-escolar e da profissdo, que é altamente periclitante, e do ponto de
vista da valorizagao social é tremendamente fragil, onde todo este debate acerca da importancia
social da infancia, e deste trabalho feminino que é ser educadora, € ambiguo, porque, as criangas
da idade pré-escolar nem sdo exactamente bebés, mas também ainda ndao sdo meninos, no
sentido de meninos com “capacidade” para ir aprender a ler e a escrever. Por outro lado, as
educadoras s&o uma mistura sendo mulheres, s3o uma mistura de maes e de profissionais, nao &,
umas maes e umas profissionais, que estio aqui entaladas entre aquilo que é a sua prépria vida
familiar como mulheres e maes e aquilo que sao as familias, e aquilo que € a escola primaria e as
professoras. Ha aqui um conjunto de sobreposigoes, todas elas extremamente frageis, € isso, que
num contexto em que se tem vindo a assistir & proletarizagdo da infancia me parece que é
extremamente dificil de consolidar uma profissdo como tendo uma identidade prépria, no sentido
de que é distinta quer daquilo que se passa na familia quer & familia ou por referéncia a escola
primaria. Portanto, a mim parece-me que é este conjunto de ideias que torna a questdo da
educacdo pré-escolar das criangas e da profissdo de educadora de infancia, quer dizer
extremamente problematica ndo é, sei que isso é dificil de resolver.




Seja como for, quando se vai perguntar as educadoras, se elas conhecem as oc, elas dizem que
sim, quanto mais nio seja elas até tém o documento 1a na sala. Depende da maneira como véem
o seu trabalho e articulam o seu trabalho. Eu continuo a dizer que as oc permitem tudo e mais
alguma coisa, para mim o que esta em causa néo é as diferentes areas de desenvolvimento que
vém la, nao sdo os contelidos, ndo & isso que define, ndo é isso que é problematico, nem & isso
que constitui o problema. O que constitui o problema, continua a ser o modo como isso é feito.
Quer dizer nao é o facto de existir a casinha ali, ou a area da plastica, ou isto e aquilo, n&o € isso
que é problematico. Eu se for ver, todas as educadoras acabam por ter a casinha, a plastica, e
isso querem funcione mais num registo classico, quer funcione num registo mais avangado.
Portanto ndo é essa a questdo, o que esta em causa é depois na maneira como elas criam as
transversalidades ali entre as diferentes areas, e no modo como de facto elas constroem essas
articulaces. E portanto isso € que é problematico, e ndo ha nenhum discurso que seja capaz de
nos esclarecer. Porque de facto, eu acho que uma coisa é o discurso e outra é a pratica. E
portanto podendo n&o sei quantas educadoras abordar a questéo da escrita e da leitura, ndo é
isso que me define se uma educadora tem uma orientagéo mais classica ou mais progressista, € 0
modo como isso é feito. E é nesse sentido, que a discussao em torno das orientagdes curriculares
acaba por ser uma discuss&o pouco produtiva. Quer dizer esclarece-me muito pouco acerca do
que constitui a realidade. Quero com isto dizer que as oc tém o mérito de querer criar uma
realidade nova relativamente aquilo que é quase a historia de um século, a educagao de infancia,
as criancas como seres sociais, a profissdo das educadoras de infancia como uma profissao
profissionalizada, mostra um processo com muitos percalgos, e as oc, tem o mérito de criar uma
nova realidade, mas no final de contas dizem me muito pouco do que é a realidade em si. Eu acho
que ha uma intencionalidade de criar aqui um corpo comum,

Um conjunto de pressupostos e de principios que sejam partilhados e partilhaveis, alias parece-
me que essa & uma das virtudes das oc., por isso é que elas sao orientagdes. Agora, 0 que eu
acho € que essa tentativa ndo significa necessariamente que do ponto de vista das praticas
pedagogicas as pessoas podendo verbalizar o espirito, todo aquele discurso que esta nas oc, do
ponto de vista das suas praticas, ndo & , de facto sejam consequentes em relacdo a isso...

A minha questao passa um bocado por eu ser um bocado céptica em relagao as coisas, e aquilo
que eu acho é que ndo s30 as oc que vao mudar a realidade da educagao pré-escolar, por um
lado isso. Por outro, € um bocado a ideia de que, embora eu ndo tenha aqui a solugao, quer dizer
eu nao sei bem qual o papel da inspecgdo. O que parece, eu acho que a ambiguidade da situacao
decorre do préprio sujeito em causa. E dificil tendo em conta o estado da arte, do ponto de vista
das perspectivas tedricas e cientificas que ha sobre a educagéo pré-escolar e as criangas e é
dificil dizer que a orientagdo tem de ser esta e s6 esta e n&o outra, até porque ha aqui muitos
interesses em jogo, e é completamente diferente sei 1a a situagéo de grupos de criangas em meio
rural de grupos de criangas em contexto urbano. Para além da complexidade toda que existe em
torno do objecto, que é ambiguo, e que é aquela coisa ja ndo sdo bebés, mas também ainda nao
criancas crescidas, ou pelo menos tdo crescidas como os alunos, digamos assim. E a propria
heterogeneidade do objecto deste nivel de ensino e que atravessa também a profissao. Também
torna dificit do ponto de vista do controlo e da fiscalizagdo depois das praticas, que haja uma
orientacdo muito clara. Alids ndo € por acaso que todos os documentos legais ndo sao muito
afirmativos, no sentido de serem muito afirmativos na adop¢éo de uma determinada linha, ha
muitos interesses que muitas vezes ndo sdo compativeis, eu ndo sei muito bem como esta
situacéo se resolve.

De qualquer maneira e independentemente disso, eu acho que este documento € um passo em
frente relativamente a historia da educacédo pré-escolar e da construgdo da profissédo dos
educadores. Agora ha outros factores mais invisiveis que tém a ver com um determinado estatuto
social e onde em minha opinido, & muitas vezes mais facil, a adopgdo do modelo da escola
primaria, como forma de legitimagao do trabalho profissional...depois as relagoes da familia com o
jardim de infancia ndo sdo tao lineares como supostamente se pode pensar, sobretudo as
relagcbes das educadoras com os pais. Eu acho que isto as vezes € extremamente complicado, em
meios urbanos, onde 0s grupos sociais de onde provém os pais, sdo por exemplo da classe média
alta, onde muitas vezes se a gente pensar na origem social das educadoras, e também no seu
préprio processo de aposta profissional &€ muito complexo. Eu acho que esta questao da
proletarizacdo da infancia, também levanta aqui algumas questdes de afirmagao da profissdo
relativamente aos pais € a outros professores e que tornam esta historia mais complexa, essa
histéria.




Na sua tese de mestrado, aborda muito esta questgo da infincia com as politicas de bem-estar e
com as praticas institucionais...

Se virmos as coisas tal qual como elas estdo escritas, e se tentarmos ver com a maior
naturalidade possivel, eu acho que se procura do ponto de vista, e ndo querendo ser tendenciosa,
tanto se procura por um lado valorizar o que as criangas ja trazem, portanto o que esta para tras,
como se procura ndo deixar fora de mira, aquilo que vai estar para a frente. Portanto o problema €
exactamente o facto da educagao pré-escolar estar numa zona de fronteira. . Eu acho que se ha
coisa que atravessa todo o texto, é a preocupagdo com as questdes da integracao sistémica, das
pessoas perceberem que a educagéo pre-escolar nao funciona de forma isolada, tem de haver
articulacdo com o meio familiar e a outros niveis, fala-se sistematicamente dessa questao, acho
que a preocupacdo de partir daquilo que sdo os interesses os ‘conhecimentos das criangas
quando chegam ao jardim, € de isto ser o ponto de partida para a intervengado e para a acgéo da
educadora, quer dizer isso é uma coisa que esta a ser sistematicamente retomada. A questio da
transversalidade, quer dizer, de se poder partir de um interesse qualquer e se poder fazer a
articulagdo com as diferentes areas, e expandir o mais possivel os projectos que vierem a
desenvolver uma determinada area, quer dizer, todo esse tipo de perspectiva e de concepgao de
trabalho pedagégico, eu penso que é qualquer coisa que atravessa todo o documento, e que ha
um grande cuidado, umas vezes mais explicito, outras mais implicita de deixar isso muito claro.
Pode haver varias formas de trabalhar e nesse sentido ha muito cuidado de salvaguardar que a
ideia n3o é trabalhar de uma forma estanque, a ideia ndo € trabalhar por areas, etc., etc. O que
me parece, &€ que entre esse espirito das orientagdes curriculares e a difusdo e a maneira como
foi interpretada pela sociedade mais alargada ...e basta pensar que, depois disso, quer dizer, se
ja existiam fichas para as criangas, neste momento, a gente vai a qualquer livraria e encontra as
fichas do meio fisico, da matematica etc., etc., que vem la de acordo com as orientacoes
curriculares. E a gente ndo vé&, eu pelo menos nunca vi, nenhum documento de nenhum 6rgéo
oficial, a contestar esse tipo de material. E no entanto a gente sabe, 0 que eu penso, € que isto
ndo é por acaso, ndo é, assim como acho que ndo & por acaso que depois as educadoras
recorram a eles, porque esses materiais existem para um publico, e uma parte desse publico
significativa sdo as educadoras. E o que &€ mais interessante & a maneira como as educadoras
articulam na sua pratica, discursos que a partida podem parecer altamente contraditorios. Ou seja,
eu ja vi educadoras, alias um dos sitios onde fiz observacdo, a educadora tinha uma forma de
trabalhar que se podia classificar inserida numa pedagogia activa, na qual as criangas tomavam a
iniciativa de participarem numa série de situagdes, e ao longo da semana numa série de situagoes
a4 vinham as fichas. Quer dizer que, de repente, a mim, me pareciam um pouco
descontextualizadas da situagdo, e quando por acaso, pois nao era esse O ambito do meu
trabalho, mas quando por acaso falei com a educadora, o que ndo deixa de ser interessante, é
que muitas vezes a justificagdo n&o € dada no sentido de terem sido as proprias educadoras a
encontrarem um sentido para aquela proposta de actividade no decurso do seu trabalho, mas
muitas vezes é justificado na base dos pais. E portanto isto volta a levantar aquela questao do que
s30 as relacdes da familia com o jardim de infancia, sendo que, neste ambito se a gente entender
que as orientagdes de alguma forma representam a face visivel do Estado, aqui nesta situagéo,
elas finalmente contam para, contam muito pouco ...

Eu acho que ha de facto uma expectativa dos pais relativamente aos filhos e que tem a ver com o
valor de ser grande, de crescer e por ai fora, ou a face mais visivel disso sao as produg¢des que 0s
miudos fazem e a escrita e a leitura s&o se calhar dois exemplos mais evidentes. Portanto, é dificil
muitas vezes demonstrar como é que através do brincar supostamente nao é improdutivo. A mim
0 que me parece, é que, e ai € que muitas vezes levantava a questdo da fundamentagéo, e
lembro-me muitas vezes de quando eu era educadora, e essa questdo da escrita e da leitura
levantava sempre alguma polémica com os pais, € 0 que era dificil era pensar desconstruir como
é que através do brincar se fazem exactamente aprendizagens néo resultando necessariamente
na escrita ou na leitura.

Por um lado eu acho, e ndo sei até que ponto, ha um investimento do ponto de vista da
actualizacao dos novos conhecimentos, das novas perspectivas, e até que ponto, as educadoras
do ponto de vista profissional, investem na sua propria profissdo. Por outro lado, muitas vezes
aquilo que se fala que sao as relacdes com a familia € um grande logro. O que é que sao as
relacbes com a familia? E haver uma reuni&o no principio do ano e outra no final do ano, ou é as
pessoas servirem-se dos pais s0 para resolverem o problema disto ou daquilo. Portanto, eu acho
que ha um trabalho a fazer com os pais e até mesmo com as professoras do 1° ciclo, que seria




importante no sentido de mostrar o que se faz, porque esse trabalho de desconstrugéo do brincar,
de que estavamos a falar, como sendo fundamental para mostrar a especificidade do jardim de
infancia, e no fundo da actividade que & por exceléncia a actividade das criangas, como produtiva,
ndo resultando necessariamente nos mesmos produtos que outras actividades. E esse trabalho
tem que ser um trabalho sistematico, e € um trabalho que pela sua desvalorizagdo social, exige
necessariamente uma fundamentagdo muito forte, ndo é, e exige também muita coragem para as
pessoas se exporem e para enfrentarem de facto uma série de questdes. Agora, eu que eu acho
sou que, esse tipo de postura é uma postura em que hoje em dia, & bastante marginal, e bastante
contra-corrente. Quer dizer acho que é dificil, acho que é muito dificil para muitas educadoras
eventualmente manterem essa posicdo, na medida em que tudo o que esta a volta, desde a
televisdo, até as proprias propostas que aparecem de ocupagao dos mildos, por exemplo os
Future Kids e por ai fora, vdo no sentido de que, todas elas, apontam no sentido da rentabilizagao
de todos os espacos livres das criancas, e no fundo ha aqui uma economia do tempo e até
mesmo de economia da inteligéncia, que no caso das criangas, quer dizer, nao é deixa-las de
maneira nenhuma ao acaso, & muito dificil num contexto que aponta tudo para esta postura, jogar
noutro registo. Alias num trabalho que fiz ha uns anos, ainda quando era educadora, e se
interrogava os pais a propésito de quais as razées que 0s levavam a por os filhos no jardim de
infancia, era impressionante, porque uma grande parte das respostas, por exemplo relativamente
aos meninos de trés anos, era porque era uma forma de eles se irem integrando num sistema
numa légica escolar, de terem menos dificuldades quando la chegarem. ..

Mas, a questdo, agora repegando questdo das politicas, quem € que no fundo beneficia com as
politicas? A questao que se pde aqui, &€ que, essas politicas s3o formuladas em nome do interesse
da crianga, mas, finalmente elas servem quem? Basta pensar na questéo dos horérios dos jardins
de infancia e sobretudo na questdo do prolongamento de horério, qual € o interesse aqui que é
beneficiado? O prolongamento, as actividades socio-educativas, mas sobretudo a questao do
prolongamento do horario, 0 que esta ai em causa, é basicamente, que os horarios dos meninos
acompanhem os horarios dos pais, e portanto que 0s horarios da educagdo acompanhem os
horarios do mundo do trabalho, quer dizer, alguém esta preocupado com as criangas estejam nao
sei quantas horas enfiadas e como estdo? Portanto, o problema das politicas é que por muito que
nos predmbulos da lei venha a toda a exaltacdo da importancia das criangas, etc., continuo a
achar que, basicamente € uma questdo de retorica porque, hoje em dia, de facto ninguém ousa
atentar contra a infancia que é um valor, universal, mais que reconhecido. Mas eu continuo a dizer
que entre esta retérica e a questdo das praticas sociais ai é que se consegue perceber as
distancias, e o que me parece, é que de facto, nestes Gltimos tempos, aquilo que parecia de facto
uma grande promessa relativamente a educag&o pré-escolar, se tem ficado, tem arrepiado
caminho, basta ver esta Ultima decisdo relativamente a intervengao precoce. Eu acho que isto é
sintomatico da importancia que de facto tem a infancia e a educagéo das criangas mais pequenas
tem no nosso pais.

Alias ndo é por acaso. Eu sé me lembro nos anos recentes do ter ficado um eco relativamente a
educagao pré-escolar, foi quando foi Ministro o Roberto Carneiro. E o Roberto Carneiro associa-se
3 Lei de Bases, nunca como nessa altura, nos anos 80, 86 em diante se ouviu falar tanto de
educagao pré-escolar como naquela altura, e que o homem falava bem, de facto. Quer dizer a
educacédo pré-escolar e as criangas funcionam muito como um mote de projectos politicos que
parecem promissores e que apontam para uma certa esperanca, etc. Isso mexe obviamente com
os imaginarios colectivos e voltamos & infancia como valor universal, incontestavel e por ai fora,
mas de facto, eu depois ponho muitas questdes, depois do ponto de vista das praticas, qual é a
l6gica do problema, se € a logica das criangas e do futuro, ou se é a logica do presente e a logica
dos adultos.

Quer dizer, porque mexer com esta questdo, implica mexer com as politicas de familia com as
politicas de trabalho, ... depois o que eu acho € que no meio desta discussdo, ha uma
despolitizagao da questdo. Porque obviamente o que esta aqui em causa é o passo acelerado de
uma sociedade neo-liberal ou da légica do mercado nas suas formas mais subtis, e isso para mim
& mais que claro, e eu acho que nestes discursos todos a proposito da educacao pré-escolar, das
criangas das familias e por ai for a se tende a escamotear as guestdes politicas e economicas que
estdo aqui subjacentes. E portanto isto acaba por ficar, o nivel da discussao acaba por ficar pelo
nivel da constatacdo, sem se aprofundar nunca, sem se ir muito longe ao cerne da questao, e
portanto & o que eu digo, as orientagées curriculares por muitas virtudes que podem ter, por si s
nao garantem nada.




E a questdo da formagéo dos educadores

Basta pensar na formag&o inicial, como & que ¢ feita, € como é que sao feitos os estagios. Eu nao
estou exactamente por dentro do processo todo de como isso e feito, mas conhecgo algumas
situacdes, alias, quando estive a fazer o meu trabalho de campo, haviam estagiarias que
apareciam |4 de vez em quando, e embora houvesse ali um esforco para nao fazer colidir as
coisas, quer dizer nao percebo como é que se aprende a trabalhar com criancas e a estar com
criancas, quando se vai la umas horitas fazer experiéncias com criangas. Portanto, eu acho que
ha aqui questdes, eu acho que a passagem para as ESE’s e toda a aposta que tem sido feita de
facto na sobrevalorizacdo das teorias, relativamente a articulagao com tedrico-pratica, que eu
acho que era onde assentava fortemente a formagéo inicial das educadoras, a formacao primeira,
e contextualizada, e portanto eu acho que isso também & um dos factores que me parece ser
fundamental para perceber toda esta ambiguidade. ..

Ha bocado, quando estava a falar na proletarizagdo da infancia que eu usei numa aula de
Sociologia, em que ha um estudo sociolégico feito a propodsito dos professores, e 0 que eles
procuram mostrar & que nos professores e nos educadores de infancia a relagdo entre a origem
social, o que eles tentam mostrar, no tempo, como é que tem vindo a baixar a origem social das
educadoras. No caso das educadoras isso & extremamente flagrante, as primeiras educadoras
eram mulheres vindas de grupos sociais com um nivel cultural elevado.

Eu lembro-me no ano em que eu fui para educadora, o pessoal que se candidatava a educagéo
de infancia tinha em média notas mais altas, quer dizer a opgao pela educagéo de infancia era a
primeira opcao, depois é que vinha as outras opgoes, ndao era exactamente a situagdo da geragao
anterior. Mas era aqui uma situagdo intermédia e depois eu acho que houve ali um periodo
intermédio em que houve pessoas sobretudo as pessoas com origem social mais baixa, muita
gente, de facto eu tive muitas colegas com uma origem rural, para quem a educagao pré-escolar
se apresentava como uma boa saida, isto ndo quer dizer que as pessoas s30 mais ou menos
inteligentes. Mas de facto, para determinados grupos sociais a educacdo de infancia é uma forma
de mobilidade social, sobretudo, por referéncia a geragdes anteriores, etc. E acho que, de facto,
as vezes, a escolha nao é inocente, no sentido em que a perspectiva do maternalismo tem um
peso tremendo, e muitas vezes o facto de trabalhar com criangas e néo ter filhos causa algum
espanto, ou entdo muitas vezes ¢ visto como forma de compensagao. ..

Mas voltando a histdria das orientagées curriculares, quer dizer, eu continuo a achar que entre 0
nivel em que se situam as orientagdes curriculares e o nivel que 0 curriculo em si é desenvolvido,
a fase do desenvolvimento curricular contextualizada em situagdo, s&o niveis completamente
diferentes e n3o tém necessariamente de reflectir ...é assim quando as educadoras dizem que
ndo trazem nada de novo, isso muitas vezes também pode ser entendido como quer dizer: eu
continuo a fazer o meu trabalho, e continuarei a fazer o meu trabalho como sempre fiz até agora,
independentemente das orientagdes curriculares, ndo trouxe nada de novo, muitas vezes isso
pode ser lido como sindnimo de que nao vai alterar nada. ..

Eu do ponto de vista da leitura e da analise que fiz das orientacdes curriculares, eu ndo me coloco
contra as orientagdes curriculares, n&o € o espirito das orientagées curriculares, porque elas, logo
nas primeiras paginas s&o tao cuidadosas a esse nivel, que eu acho que deixam bastante espaco
para a autonomia dos educadores. Portanto eu acho que o problema nao esta nas orientacoes
curriculares em si, esta no uso social que é feito delas. Eu continuo a dizer que as orientagdes
curriculares, marcam uma etapa importante neste processo de construcao socio-historica da
profissdo, das criangas como seres sociais. Portanto, neste processo de construgao social, eu
acho que as o as orientagdes curriculares, voltam a ser um marco importante nesta histéria, mas
ndo acho de maneira nenhuma, quer dizer, acho que do ponto de vista legal do enquadramento
elas s3o indiscutivelmente fundamentais, mas néo sdo determinantes e quando digo que ndo sao
determinantes isto & no sentido ...nas conversas que fui tendo com as educadoras aquilo que me
foi dado a conhecer, é que as educadoras sabiam da existéncia das orientagdes curriculares,
umas tém um conhecimento mais aprofundado do que outras, umas vdo mais longe
eventualmente nas suas interpretacdes e na articulagdo que fazem com o seu proprio trabalho
relativamente as orientacdes curriculares, mas aquilo que a minha estadia no terreno me mostrou,
é que, continua a persistir, se o objectivo das orientagoes curriculares era criar uma certa unidade




relativamente a um corpo que se quer constituir de profissionais de educagéo de infancia, eu acho
que essa unidade fica muito mais ao nivel da assungéo do discurso que é apropriado e que é
reproduzido por todas as educadoras, independentemente da idade, dos anos de servigo, dos
contextos, todas vém com o desenvolvimento harmonioso e global da crianga, € por ai fora, o
apoio diferenciado, todo esse discurso que vem nas as orientacdes curriculares, todo esse
discurso é reproduzido, mas aquilo que eu observei do ponto de vista das praticas de facto é téo
variado e justificado de maneira tio diferente, que eu tenho alguma dificuldade em perceber onde
é que ha alguma unidade interna, no sentido identitario. Quer dizer, acho que ha uma identidade
formal, por exemplo n&o é por acaso que o jardim de infancia do ponto de vista da organizagao do
ambiente educativo tem as mesmas coisas, 0s mesmos cantos, areas de actividade, areas de
conteudo, e as orientagdes curriculares séo tdo avangadas, que prevéem e chamam a atencao
para o facto delas poderem vir a ser reformuladas e reconfiguradas ao longo do tempo. Mesmo
quando sdo dadas sugestdes é dito, e € suposto que isto possa ser transformado. No entanto,
aquilo que a gente vé ao longo do ano, as mesmas areas existem em todos os jardins de infancia,
independentemente do contexto, social e cultural em que esta inserido, e ha educadoras que se
mantém nos jardins dois ou trés anos, e vdo acompanhando miudos de uns anos para os outros,
o espago mantém-se, ha pequenas alteragdes de material que se introduz e que se tira, mas na
sua estrutura fundamental, o espago nao é modificado. Portanto eu acho que isto levanta
questdes muito sérias, quer dizer se o objectivo & criar uma unidade, esta unidade é ficticia,
porque o facto & que, aquilo que permite o reconhecimento do jardim de infancia, uma dessas
coisas é a organizacéo do espaco.

Quando estive a fazer o meu trabalho, estive em meio rural, meio urbano, estive com educadoras
umas mais de um estilo, outras de outro, mais outras com outro, e de facto, o que une todas as
educadoras, e todos os jardins de infancia s&o0 os espagos, 0 modo como elas falam dos meninos,
a questdo dos afectos, e uma certa atitude maternalista que passa por ali, € os meus meninos,
mas depois do ponto de vista do desenvolvimento curricular, como é que se pde em acgao o
curriculo, como é que se constréi o curriculo, com as criangas, ai eu acho que ha diferengas
espantosas. Ha um outro aspecto que eu encontrei como regularidade, que sdo as questdes da
disciplina, no sentido da ordem da arrumac&o, quer dizer essa & uma grande regularidade, por
exemplo a nivel das rotinas ja encontrei uma variagéo, esse modelo de comecgar a manhd com as
reunides, mas também encontrei quem nao fazia reunido, ou fazia noutra altura, antes ou depois
do lanche por exemplo...Mas a questdo da arrumagdo é uma grande regularidade, agora tu
encontras depois educadoras que fazem uma aposta grande no brincar como forma de
aprendizagem, no grupo de pares, como contexto estruturador da aprendizagem das criangas, €
onde de facto o educador &€ quem controla, onde ¢ ele sistematicamente que propde...

Aquilo que eu encontrei, nas conversas que tive com as educadoras, embora nao fosse esse O
meu objectivo, mas a gente vai conhecendo as pessoas vai falando, e aquilo que eu encontrei
basicamente, foi por um lado uma grande dificuldade nas educadoras explicitarem os seus
pressupostos, ou seja isto quer dizer que ha uma espécie de pratica que esta incorporada, e que
se toma como discurso, cuja verbalizagdo é extremamente complexa e por vezes dolorosa,
embora esse nao foi o meu trabalho, e quando estou a dizer isto estou-me a lembrar do trabalho
de uma amiga minha que esta a trabalhar sobre a quest&o curricular, ou melhor de como é que as
educadoras pdem em acgéo o curriculo no jardim de infancia, mas ela fez primeiro entrevistas as
educadoras e depois esteve la a fazer observagéo, e depois deu-me 0s materiais para ler. Eu
algumas das educadoras, eu até as conhego, conhecgo as salas, n3o estive la a fazer observagao,
mas passei por la e conheco e, aquilo que é impressionante, € que, numa série de situagdes, a
gente 1& as entrevistas, |& as explicagbes para as suas opgdes, porque € que fizeram assim e nao
fizeram assado, e chega a ser, porque algumas a gente até sabe que tém uma pratica que fala
mais alto do que a sua forma de o expressar, e chega a ser confrangedor, é impressionante. Quer
dizer, ficam umas ideias da formagdo inicial, de uma série de autores, mas depois 0 que se
percebe é que mais importante do que essa aprendizagem foi a experiéncia adquirida no
quotidiano, e € muito na base dessa experiéncia adquirida no quotidiano que as pessoas reforgcam
e no fundo fundamentam a sua pratica. E muitas, achei muita piada que € por referéncia a sua
experiéncia como mées, portanto eu penso que este trabalho desta minha amiga pode ser muito
interessante porque, exactamente ela vai trabalhar estas questbes ou seja como € que no
desenvolvimento curricular simuitaneamente se constréi a identidade profissional e ai & perceber
como é que isto, como é que esta experiéncia como mae interfere directamente em situacdes




profissionais, € muito interessante. Ha uma situagdo em que é a propésito dos pais e ela pergunta
como é que a educadora explica aos pais, ou como é que aconselha os pais, e esta explica, por
exemplo: eu digo assim eu |4 em casa com os meus filhos faz assim e resulta, portanto é muito ...

Eu acho que a questdo dos afectos, tal como a questdo das experiéncias, também é qualquer
coisa que é comum, é possivel perceber que € comum...

Mas eu quando falo e ponho este tom, critico relativamente & questéo da escrita e da leitura, nao
¢ que eu ache que ela nao deve ser feita, eu acho & que a maneira como ela ¢ feita, uma coisa &
faze-la integrada na sequéncia do que os miudos ja sabem ou mostram querer saber ou por ai
fora, uma coisa é isso, outra coisa, é impingirem aos miudos fichas e mais fichas. Quer dizer, eu
acho que a questdo passa por ai, mas ndo sou contra o facto dos miudos saberem, aprenderem e
quererem saber isso. Mas uma coisa que eu acho, é que uma coisa é querer criar desejo para, e
eu acho que um dos papéis da educadora deve ser esse, criar desejo para, querer ser capaz de
fazer coisas, desejar fazer coisa ter vontade de fazer coisas, que ¢é diferente de forcar esse
desejo, quer dizer, sdo coisas completamente diferentes, mas eu acho que isto muitas vezes se
baralha bastante...




1.4. Entrevistada B

Quando dizes que as educadoras estéo a ficarmos um pouco parecidas com as professoras do 1°
ciclo para grande pena tua...

Eu até te digo mais, noés nunca funcionamos no nosso espaco sala, a sala & importante, mas nao
eram OS NOSSOS Meninos, a nossa sala, era mais globalizaste. Eu trabalhei num Jardim de trés
lugares e eram 0s nossos alunos, eles iam rodando, se tivesse uma actividade na casa das
bonecas, juntavam-se 14 uma série deles, porque eu acho que estas areas que a gente chama de
faz de conta, e que os meninos... porque brincar é o oficio das criancas, n&o tém outro oficio, a
gente a brincar aprende, assim como pelo trabalho também se educa como dizia o MaKarenKo
ha muitos anos, eu acho que a brincar também se aprende, e o oficio da crianga € brincar, quando
é que tu vais brincar, e quando trabalhas. E a brincar que os meninos interagem, trocam
experiéncias, conversam, ha o adulto que interfere e cimenta aquele conhecimento, mas € assim
é brincar. E pelas praticas das educadoras isto esta — se a perder.

Nas orientagbes curriculares, o ludico esta la. Ele esta la nas orientacdes curriculares, e esta
também nos programas do 1°ciclo, o ludico, a experiéncia, a criatividade dos alunos, esta |4, a
natacdo, o héquei em patins nas escolas, esta tudo la. S6 que as pessoas n3o... € muito mais
facil tu escudareste no que esta escrito, e o que esta escrito induz a escolarizacio, a escola, aos
saberes, e apela muito aquele principio de que o canudo € que da o saber e tu sem o canudo néo
és nada, em que se diz que o saber adquirido na escola é que é importante, e é importante, mas
nao & so o saber da escola.

Eu vou dizer-te uma outra coisa, e tem a ver quando diz o que €, comega sempre por educadora
de infancia, nem que seja neste momento outra coisa, &, porque o teu trabalho de raiz é aquele,
foi o primeiro que tu fizeste, e essa relagdo ¢ que te marca para a vida inteira, € como o
casamento pela igreja. Eu ndo tenho duvidas que as formacdes iniciais sdo importantes, porque €
numa etapa da vida importante. E aquela que eu fiz depois de tirar o curso de educadora foi
importante, porque fi-la como adulta, porque quis. Agora, a primeira € como a primeira paixao, eu
falo por mim, porque hoje em dia os cursos nao se tiram por paixdo mas por saidas
mercantilizantes, tu vais para economia porque da dinheiro, ou vais para n&o sei o0 qué porque da
dinheiro, ao filho diz olha que esse curso esse nao presta, tu vés os pais a dizerem isso aos filhos.
Agora eu fui para educadora de infancia porque eu quis, & como a primeira paixao, tu vais cheia
de genica, porque é aquilo que tu queres fazer, tem a ver com as tuas opgoes de vida. Agora nada
é inocente, eu acho que nada & inocente na vida, inocente € s6 aquela paixao entre os putos no
Jardim de infancia, de resto nenhuma atitude dos adultos, nenhuma & inocente, tudo tem qualquer
coisa por detras disto. Eu acho que tem a ver com a escolarizacdo nos somos um pais de
analfabetos e a iliteracia tem de ser combatida. E como é que se combate a iliteracia? E com mais
escola, mas ndo € com mais escola que se combate a jliteracia. Mas os nossos pensantes, 0s
nossos grandes pensantes acham que & a escola que combate a iliteracia. A escola € um
instrumento mais, mas nao é o unico, e neste momento, & escola esta a ser pedido coisas a mais
que a escola no tem capacidade para responder. Porque 0s professores nao tém formagéo, e os
que estdo a chegar as nossas escolas ponho um grande ponto de interrogagdo se teréo as
didacticas deles, as apeténcias deles, ndo sei se seréo capazes, € isto a mim obriga-me a pensar
o que é que faz a formagédo inicial. Nos aqui na escola tivemos professoras, e eu ponho-me a
pensar, aquela rapariga na sala com os alunos, e eu entrei |4 varias vezes e via, como & que é
possivel obter aquilo naquela turma? E era uma rapariga fresquinha...

Ao nivel do pré-escolar, a formagcéo inicial, & pior do que aquela que eu tive, vou-te dizer, a minha
formacao inicial, 0 menino era um todo, era um corpo a ser educado agora, eu acho que os
meninos na ESE sdo pensados da testa para cima, e tudo € cognicao, cognigao, embora o
discurso, todo o discurso, a retérica € uma, mas na pratica as educadoras estido a escolarizar,
estdo a preparar os meninos para a escola, escola, escola.




Parece estar a perder-se a concepgao globalizante da crianca...E quando tu dizes que a
educacdo é ao longo da vida e prepara para a vida, esta-se a perder esse sentido, e isso esta la
nos discursos de todos os politicos, mas as praticas n&o sao essas, € as leis que pdem para
funcionar as coisas nas escolas, as alteragdes curriculares, tudo isto cada vez para afunilar
mais...Repara na gestao flexivel do curriculo, a gente sempre fazia isso, e é uma coisa boa que o
pré-escolar tem, tu ndo usas nada rigidamente, tu ndo tens que ser Montessoriana pura, tu usas a
capacidade que tu tens de usar aquilo que é importante de Montessori, do Joao de Deus, porque
nenhum método & cem por cento, e a capacidade que tu tens de poder jogar com isto tudo, de
puderes usar as coisas quando & preciso, sabes & uma coisa que nds temos e que & unica...

E com as orientacdes curriculares...Ai ndo, eu acho que néo porque & assim, elas dizem o que &
gue o menino deve saber quando chega a escola, e isso quando tu tens um limite, a que € que te
obriga? Eu tenho de preparar o menino, para aquele grau de ensino que vem a seguir, e as
orientacdes estdo muito bem escritas mas tém muito isso. E o que eu te digo, é o discurso, o que
14 esta escrito. A area de conhecimento do mundo, para mim é uma das areas mais bem escritas,
mas o que é isto do conhecimento do mundo? O que € para um menino do Jardim de Infancia o
conhecimento do mundo? E uma area muitissimo bem escrita, € se calhar a menos trabalhada.
Como é que & uma area que apela forcosamente a criatividade, porque as areas de expressao,
ndo ha nenhum educador num jardim de infancia que ndo tenha um pincel, e que ndo tenha as
plasticinas, os barros. As criangas gostam mais das plasticinas, pelas cores e facilidade no
trabalho. Eu gosto mais de barro que de plasticina, mas a sensacdo que o barro da na mao dum
puto quando molha é forgosamente diferente, o facto dele se empastelar todo, porque aquilo nao
suja, as mesas ficam um pouco amarelas, mas depende das marcas. Eu gosto mais daquilo que
vem da terra, das coisas proximas de nés... Mas a area de conhecimento do mundo € uma area
vastissima que podia ser muitissimo explorada e se calhar é das areas menos trabalhadas no
Jardim de Infancia, porque € assim, enquanto nas outras esta mais clarinho o que tu podes fazer,
esta la dito quase como é que tu podes fazer e depois tu és bombardeada nas escolas pelas
editoras que trazem -te tudo ali, as areas todas definidas num livrinho

Eu acho que as OC se tornaram perniciosas e isso é a sensacio que eu tenho quando ougo ou
falo com algumas colegas. Tu sabes que os Jardins de Infancia, ndo tem nenhuma estrutura que
os obrigue a reunir, tinha os nucleos pedagogicos que nao sdo obrigatdrios e que neste momento
estio nitidamente a acabar, e eram um instrumento de trabatho optimo que nos tinhamos para
reunir, porque ai podiamos trocar experiéncias, saber 0 que cada uma esta a fazer, e até as
questdes sindicais e as questdes das orientagdes foram muito tratadas por nés nucleo, e isso foi
importante, e acho que ndo podemos dizer que as orientacdes sdo um documento pernicioso,
pode tornar-se pernicioso quando tu poes é no terreno... o que é que as orientagdes fizeram?
Mostraram visivel aquilo que & o trabalho da educag&o pré-escolar, porque ninguém, porque o que
tu ouves & que é muito tomar conta dos meninos, mas isto em relacdo aos pais, mas tu pensa nos
nossos colegas do ensino secundario e preparatério, € exactamente igual. Eu fago parte de uma
Comissao Pedagogica, ligada a formagao continua de professores e eu vejo 0 que € que eles
pensam quando eu falo, ou quando fala outra colega educadora, o que & que eles pensam das
coisas, nem sabem o que & o pré-escolar, mas isso nao custa nada tomar conta de meninos,
porque realmente o pré-escolar ndo ensina nada no concreto, tu ndo vés as letras, tu ndo vés os
numeros, e isso & que é o saber, o resto ndo é. Por isso, agora ja ndo acontece, aqui, porque ja
estou ca ha uns anos, mas quando comecei a trabalhar os pais perguntavam-me se eu nao dava
umas luzinhas, antes de... porque esta sensagéo de analfabetismo, ndés somos um povo marcado,
e nés somos um povo que é analfabeto em algumas areas, e eu acho que isto marca muito os
pais, porque tu vais ver as inscri¢bes dos mitidos, e tens pouca gente nesta zona com habilitagéo
superior ao 2° ano do ciclo, e a grande maioria tem a 42 classe, mas apanhas gente de 39 anos a
nio saber ler nem escrever. Ora isto é sintomatico de alguma coisa. Agora eu acho que € assim,
as coisas estdo a mudar, e o0 acesso a escola e o pré-escolar devia ser para toda a gente. Nao
sou pela obrigatoriedade do pré-escolar, ndo defendo isso, s6 neste momento s6 tenho que
aceitar uma coisa, que € a obrigatoriedade para os 5 anos, porque a Fenprof num congresso
aprovou isso, aos 5 anos pelo menos. Mas eu acho que nao tem sentido, e porque acho que nao
tem sentido? Porque vai perder parte ludica que o Jardim de Infancia tinha, vai escolarizar, porque
eu detesto ja chamar-lhe pré-escolar ja, porque pré-escolar € preparar para a escola, e eu
pergunto quem & que prepara depois para a vida? Ninguém prepara, é s0O para a escola. Andamos
a preparar, porque € assim, prepara ramos para a escola, a escola prepara para o ciclo, o ciclo
para no sei quantos mais, € andamos sempre a acusar-nos uns aos outros. Noés somos 0s unicos
que ndo acusamos ninguém, porque ndo temos nenhum ensino atras de nos, sé os pais e as




familias, por isso o pré-escolar ndo culpa ninguém. De maneira que acho que foi boas as
orientacées terem surgido, foi importante para as pessoas perceberem o que a gente faz ca, so
que eu acho como te disse ao bocadinho, que a segunda parte das orientagdes, apelam demais a
escolarizacdo, e realmente falas com colegas e vés os livros de fichas que aparecem por ai €
chegam as escolas todos os dias e muita gente esta a aderir a isto. A colega que esteve aqui,
esteve ca pouco tempo, mas no fim do ano lectivo, nas vezes que fui & sala os meninos estavam a
fazer as linhinhas a chegar aos quadrados, isto que é a propedéutica, aquilo que acham que é
importante para chegar a escola. Porque € assim o que ¢ que da o estatuto? é ser professora, nao
&, eu acho que nos somos todos educadores desde o pré-escolar até ao ensino superior,
professores so6 alguns. Porque eu acho que ser professor tem a ver com a capacidade que tu tens
de trocar com o outro, e que ele acredita em ti e que va mudando as coisas, acho que educador &
mais abrangente, € mais importante ser educador, porque tu ndo estds s6 na escola, eu pelo
menos digo isso por mim, eu ndo estou s na escola, eu educo na escola, eu educo na rua, em
todas as situagdes que eu estou, e isto as vezes complica comigo, eu ndo consigo estar num sitio
e ver fazer uma asneira qualquer e eu achar que nao tem nada a ver comigo, ndo tem a ver
comigo, porque eu SoUu uma pessoa sou uma cidada e como tal tenho obrigagdo de tentar
transformar as coisas, sdo principios que eu acredito e que eu defendo, mas é a minha maneira
de ver as coisas assim.

Eu acho que é bom preparar para a escola, e digo-te uma coisa acho que o Ministério, isto porque
estou muito envolvida sindicalmente, ndo imp&e a obrigatoriedade do pré-escolar porque sabe que
no terreno ndo tem capacidade para cobrir o pais com a educacao pré-escolar, e nés andamos
sempre a copiar as medidas da Europa, a Europa é a Europa e a gente vai la sempre buscar. E as
nossas coisas, as nossas experiéncias pedagogicas importantes, nunca foram discutidas. Tu vés
a experiéncia da Escola de educadores de Viana, que tudo funcionou sempre como experiéncia
pedagdgica, nunca foi discutido como aquilo funcionou, e que funcionou em moldes diferentes das
outras escolas. e nunca se sabe nada, porque a gente faz sempre tudo e nunca avalia nada, para
ver o que é que ndo correu bem ali, e vamos partir para o seguinte. Por isso eu acho que o
ministério ndo pde a obrigatoriedade por uma questao economicista, pura e simplesmente, néo
tem capacidade para cobrir o pais. Neste momento estamos com uma cobertura relativamente
melhor, n&o é o optimo, porque repara aqui ha duas salas de Jardim de infancia e ha diferencas
de meninos quando chegam a escola, porque ha meninos que passam ao largo, nunca
frequentaram o jardim de infancia. Por isso, é por uma questdo economicista mesmo, nao €& por
questdo de politica, porque se calhar a vontade do ME é de escolarizar. Porque o que vés neste
momento? E a escola que da tudo, a escola é que prepara tudo, é castradora, mas ao mesmo
tempo a escola é que te da apeténcia para tu fazeres qualquer coisa, e como eles sabem que pela
escola passa tudo, € mais facil e depois ¢ assim, quando, os meninos chegam a escola ja com
aquelas luzinhas, para as professoras e muito bom, porque a questdo da propedéutica que elas
tém que dar, porque isto & outra questao, eu acho que é assim, nds sabemos pouco do ciclo,
porque, ha muito trabalho que é feito da propedéutica no primeiro ano, & sé 0 grupo frequentou o
pré-escolar ndo tinha que fazer aquela propedéutica, porque os meninos de 5 anos tém que sair
daqui com algumas aquisigoes feitas. Se nao estao é porque nos funcionamos mal, ou porque nao
puderam & chegar, e nesse caso, se puderem ficar retidos no jardim de infancia, eu as vezes digo
aos pais que se pudesse chumbar no pré-escolar eu chumbava, ndo & porque eles ndo fossem
capazes de acompanhar uma escola, mas vdo queimar o seu desenvolvimento, e vao forcar o
acompanhar e com algumas dores, eu por vezes sinto isto... Dai que para as educadoras isto das
orientacdes, & dizer noés somos professoras preparamos para a escola, e preparar & dar
apeténcias para eles chegarem la e no Natal ja dominarem o mecanismo da leitura e da escrita ...

E como é que tu explicas aos pais o que fazes no Jardim

Aquilo que eu digo aos pais e muitas vezes quando me perguntam sobre esta questdo das
luzinhas para eles irem para a escola, eu respondo que electricista ndo sou, porque o electricista
que sabe funcionar com a luz, e digo assim: nés quando plantamos uma planta na terra, isto é
uma linguagem que eles entendem melhor, e nao lhe pde os quimicos e ndo lhe da os adubos,
sabem que ha um tempo de crescimento, tal como o filho esta na barriga da mae nove meses
para crescer, se nasce antes nao vem completo, ou tem que ir para a incubadora, ou tem que ter
alguns cuidados médicos, por isso na idade de ir para a escola, 0 que € que 0 menino tem de




saber? Por isso tu tens de apelar para estes pais, e eu falo pelos pais com que lido, para coisas
muito concretas, e é assim eles acham que pegar num lapis é uma coisa muito facil para uma
crianca, por isso acham que isto ndo € nada complicado o cortar, o modelar, 0 amassar, 0 mexer
para eles tudo isto & brincar porque nio esta a preparar para nada. Entdo tu tens que usar
estratégias, muitas vezes, para mostrar aos pais da dificuldade para um menino um trabalho
destes. E como é que tu desmontas isto, como é que eu desmontei isto quando fui muito
pressionada pelo aprender a ler e das luzinhas? Eu nas reuniées de pais eu fazia, este ano nao
porque este grupo ndo quis, mas tenho por habito mensalmente e a noite fazer reunibes de pais, e
a gente conversa de muita coisa e do que eles querem, e preparava a sala com papel de cenario
e tintas. Estrategicamente fazia as tintas um pouco aguadas de mais, para eles terem dificuldade
a controlarem a tinta no pincel. E sugeria que deixassem |a uma pintura para os filhos. Durante a
conversa, comentavam isto pinga-me tudo, e de facto pingavam o chéo todo, estdo a ver voceés
sao adultos e tém essa mao trabalhada para dar estalo, acariciar e tudo, e vocés vejam a porcaria
que esta ai no chéo, tudo sujo, imaginem o que é para os vossos filhos este trabalho! E a mao que
mais espaco ocupa na vossa cabeca & a coisa mais importante, que mais tempo demora a
elaborar e a trabalhar. E é com a m3o que fazemos tudo. Por isso as aprendizagens no jardim de
infancia, so tudo aquilo que a gente pode conversar, experimentar coisas, € & concretizar depois
alguns saberes, porque os meninos ja trazem muita coisa com eles, 0s pais & que acham que 0s
meninos ndo sabem nada, e alguns professores também, e hoje em dia com o mundo como esta,
a televisdo a entrar todo o dia, os meninos chegam a escola com tanta coisa naquela cabega, que
alguns saberdo mais que alguns professores, por exemplo eu se pensar, a nivel de informatica
estes miidos meus alunos, sdo muito melhores do que eu, eles ja nasceram na era digital, eu vejo
a minha filha, € no computador, é no telemével, para mim tem de ser tudo com calma e para nao
fazer asneiras, por isso eu acho que isto que hoje em dia a escola ja ndo pode mais ser a
mesma...

E nesse sentido as orientagdes curriculares em termos de contributos, em termos de distribuicao,
as areas estdo muito bem definidas, aquilo que os meninos tém de saber, ou tém de ter
conhecimentos para... eu ndo sei se se se pode falar em perfil, aponta algumas aquisi¢cdes que
tém de ser feitas antes do menino ir para a escola. Mas isso a gente também sabia, eu acho que a
gente sabe isso empiricamente, antes do menino ir para a escola primaria, havia coisas que
diziamos que o menino tinha de saber pelo menos identificar, contar, saber as cores ter as nogées
de lateralidade definidas. Eu acho que nio esta definida mesmo quando chegas a escola primaria,
é uma coisa que se vai definindo, ndo é uma coisa que tu possas entender e € como a
aprendizagem tem que ir em crescente e ele vai somando as coisas € vai seriando e ha coisas
que eu vejo que ficam, e que eles referem, isto porque as criangas estao aqui até ao 4° ano e eu
convivo com elas. Ja com as professoras, nunca nenhuma professora me veio aqui cumprimentar,
mesmo por todos os sitios por onde eu andei, eu é que ia a escola cumprimentar, falar, reunir com
elas no conselho escolar, tentar que elas percebessem o que é que se fazia por aqui.

Ha desconhecimento...e acho que n3o & so no primario, nos outros graus de ensino todos
desconhecem o que é que cada um faz, porque nés somos educados, felizmente a minha escola
ndo me formou assim. E a minha sala de aula, os meus meninos, a minha turma, e vé que 0s
professores do preparatério e do secundario falam a minha turma, nao é a minha escola, € a
minha turma, e s3o os meus alunos, e isso muda tudo. Repara, quando um professor fala a minha
sala so esta a ver aqueles alunos...Eu acho que isto, é por uma razédo muito simples, e eu digo
sempre isto, felizmente ndo temos um programa a cumprir, porque o programa, mas, tu podes
cumprir o programa e as escusas que as professoras dao de nao poderem fazer isto e aquilo pelo
programa, € s pura desculpa, porque tu podes dar o programa fazendo coisas que os miudos
gostam e que tem a ver com aquilo que eles querem, e com a vida que corre ao lado. A gente
pode dar matematica a fazer mithentas coisas sem estar ali a massacra-los com os numeros. Eu
ainda hoje detesto matematica e sempre fiz o liceu chumbada a matematica, nunca gostei de
matematica por causa da professora e ndo da escola e do liceu.

Mas retomando a questdo de que tu achares ser intengédo da Teresa V., ..

Repara que nunca chegou tanta coisa as escolas como quando ela esteve no Ministério da
Educac&o, tudo sobre pré-escolar, legislagdo, a Lei Quadro, o alargamento da rede, tudo isso. Eu
acho que nunca, e as escolas nesse aspecto, eu tenho acesso a legislagao que nunca tive na




vida, com tudo, tu queres saber qualquer coisa e esta la tudo, e nesse aspecto, ela bombardeou-
nos, bombardeou-nos com uma coisa que foi importante. E as orientagées vieram, veio a Lei
Quadro, um documento importante que as educadoras deviam conhecer, claro que sao
documentos um pouco indutores, porque ali esta a filosofia do Estado. Esta ali o que € que o
Estado defende para as escolas, € 0 que é a escola para o Estado. Mas pelo menos os
educadores ndo se podem queixar que ndo tdm conhecimento dos documentos, € nao 0s
discutem e nio os criticam se ndo quiserem, eu acho que isto foi importante, nés podemos nao
concordar com eles, mas estao ali lemos, discutimos e falamos deles.

Quando as orientagbes curriculares chegaram & mao das educadoras ja estavam feitas, embora
elas fossem experienciadas nos Circulos de Estudo, quantas educadoras foram abrangidas, por
isso? E quantas educadoras com voz critica nas situagdes. Porque repara eu tenho ido a muita
coisa de educagdo pré-escolar, e muitas vezes o que acontece é gue nds nao falamos e nao
criticamos. Eu recordo um encontro em que veio ca a convite da ESE um individuo estrangeiro
falar sobre o trabalho com a comunidade e a relagdo com a familia, e apresentou a sua
comunicagao e foi ouvido como se estivesse a falar sobre uma grande novidade. E a verdade é
que estavam !a as nossas colegas que ddo aulas na ESE, que interviessem e manifestassem que
nos temos essa tradigdo. E assim, trabalhamos dessa maneira, e também sabemos alguma coisa
sobre isso, e temos alguma coisa a dizer e a mostrar aos outros...nao & preciso vir ninguém de
fora... embora possa ser importante, até pelas trocas, mas € assim, as nossas experiéncias
também sao importantes...

Eu acho que ha uma falta de paixao muitas vezes...

N3o ha paix3o politica, ndo ha paixao partidaria, que é a educagéo é que move o mundo & relagao
com as pessoas no teu dia a dia quando tu estas com elas, como tu te das com elas, que mudam
as coisas, eu acredito que &, ndo € um decreto, um decreto ndo muda nada, acho eu, o decreto da
alguma consisténcia as coisas, também tem que haver, mas nao € por forca de decreto que tu
mudas mentalidades, nao é?

Pelo grupo que eu conhego, o envolvimento nas orientagdes curriculares foi grande, nds vimos,
tivemos contacto com elas ainda em papel de fotocopia, nem sequer era o documento original e
discutimos e mandamos a nossa ideia sobre as orientacbes. Se me perguntas sobre o
envolvimento dos outros educadores, se ligaram muito, se leram, entendo que nao, até te digo
acho que ndo mesmo. Porque aquilo é assim, & dizer que temos democracia e nao se
fazer...Democracia, para mim, democratico, ndo era para se fazer por meia ddzia de jardins de
infancia, porque a rede publica & tdo vasta, tdo vasta que podia ser implementado a nivel
nacional, porque ndo? Nao tém as Direcgdes Regionais, onde estdo la educadoras? E niao podiam
ser feitos seminarios, tal como os seminarios dos Prodep? Faziam seminarios de avaliagdo das
orientagdes curriculares e cada um podia por no terreno, investigar para se poder fazer coisas, e
depois ver porque é que nédo deu e discutir com as pessoas, nos sitios, ndo era para ser feito com
meia dizia de pessoas. Eu néo sei se a Directora, do DEB conseguiu ou néao, mas 0 seu 0 papel
la foi um papel politico, € em algumas coisas foi o possivel, em algumas coisas nao foi o methor
possivel, mas foi o possivel. O seu trabalho foi um trabalho politico, € como tal esta sujeito a
criticas...

Depois & assim, eu acho que nenhum método que seja cem por cento aplicado, porque depois
tem a ver com a variedade que tu encontras pela frente, s6 depois de conhecer os meninos que
tenho pela frente e depois de conhecer a realidade com que vou trabalhar, o que é eles sabem
quando chegam a escola é que posso programar o que é que vou fazer com eles. Por isso se tu
usas um programa rigido, dificilmente tens hipotese de fugir e de ser democrata no pleno sentido
da palavra. Quando tu impdes um método de trabalho, ndo estds a ser democrata, néo és
democrata, ao impores um método, acabou ai. Algumas colegas acusam-me de que eu sou muito
reactiva. Sou muito reactiva, porque se me disserem, so6 ha hipétese de adquirir conhecimentos
com as fichas, eu dava a minha mao & palmatéria, mas com tu tens um grupo de meninos com
aqueles objectos todos em cima, é qualquer coisa que é exterior a eles, que é imposto, nunca
mais aquele menino vai saber fazer uma vaca ou uma abelha, porque esta a copiar aquilo do livro.
Quando tu vais trabalhar as formas e vais a livraria comprar aquelas formas todas elaboradas,
para o menino fazer o contorno, tu tens coisas do menino, que fazem parte do corpo do menino, e
tens material da sala que pode ser usado para o contorno. Eu ndo digo que o contorno néo &
importante, agora porque € que tem de ser uma coisa que & exterior a crianga? N&ao precisa de
ser, se ele esta a desenhar e pega na mao e pega no lapis e contorna a mao no papel, ele nao




esta a fazer contorno? Nao esta a ter a nocdo do espago, do espago que a mao ocupa no papel,
esta la tudo, ndo é preciso estar a comprar a mao de plastico para ele contornar e que €& um
modelo imposto, pois aquela mao ndo é a méo de ninguém, enquanto que a outra, € a mao dele.

E isso...




1.5. Entrevista C

Antes de tudo, gostaria de dizer, que sendo eu educadora, € como tal que manifesto a minha
opinido sobre aquilo que penso do que é eu trabalhar com meninos, e ha muitas formas de
trabalhar. Primeiro porque eu acho que em educagdo, temos de adequa-la as criang¢as, ao grupo,
ao contexto, pois as vivéncias que proporcionamos as criangas devem ter em conta as suas
realidades e as suas necessidades. Se me disserem, no primeiro periodo, vou trabalhar o
respeito, depois vou trabalhar uma cangao, ai se calhar eu nao posso desligar, eu acho que isto
tudo & um todo, eu assim ja veria desvantagens, se me dissessem que até ao primeiro periodo eu
tinha que fazer isto, depois no segundo periodo até ao Carnaval tem gue chegar ali, depois até ao
fim do ano com tudo o que diz nas orientagdes curriculares, ai eu teria as minhas reservas. Mas
também, acho que nunca ninguém pensou, nem vi em lado nenhum que as orientagdes
curriculares, fossem para isso. Pode é haver essa ideia na cabega de alguns educadores. Eu nao
tenho receio disso. Eu acho é que temos de reconhecer a crianga como pessoa, € R0 Nosso
trabalho respeitar a situagéo individual de cada crianga, ter em conta as suas capacidades, a sua
criatividade. Afinal nunca se falou tanto como agora de autonomia, que somos nos os construtores
do curriculo... Os contetudos devem ser geridos autonomamente de acordo...se nds provarmos
por a+b que sabemos 0 queremos, 0 que estamos a fazer no Jardim... e isso € muito importante,
sobretudo agora que vamos estar integrados com outros niveis, alias, as professoras do 1° CEB,
falam muitas vezes de coisas que também constam das orientagdes curriculares, temos coisas em
comum. O meu receio & que se o pré-escolar se tornar obrigatorio, se nds vamos continuar assim.
A verdade é que quando comecei a trabalhar na rede publica, ha alguns anos atras era uma
realidade diferente das educadoras do particular, agora ndo é tanto assim, as orientagdes
curriculares ajudam muito os docentes, sobretudo estes, mas mesmo para nos, a situar-se, até
mesmo enquanto grupo de educadoras, s&o um apoio para nds, nao tanto para os meninos, agora
a questao é como vamos la chegar? Ninguém nos diz...

Eu acho que as orientagdes curriculares, nos lembram de coisas que nos esqueciamos, até de
registar, alertam-nos para isso, até porque comecamos a ter consciéncia do que vamos fazer,
porque antes o faziamos muitas vezes sem reflectir, e as coisas ndo acontecem por acontecer. O
que eu ndo quero € que elas sejam tipo um programa. Mas se nos deixam trabalhar como
queremos, também ndo nego que se podera correr o risco de funcionarem como programa. Mas,
o0 que eu quero, é ter a liberdade de durante o ano, aquele grupo de meninos preparar entre aspas
para o 1° ciclo, que nao é preparar...é socializar, ajudar a crianga a ser pessoa, gerir as emogoes
as relagdes. Até porque nos existimos por causa das criangas desta idade, ndo é porque o 1°CEB
vem a seguir...

Poderia explicitar melhor essa ideia...

Acho que ¢ abrir horizontes, néo é tanto preparar os meninos em habilidades de leitura e escrita,
continuamos a trabalhar para isso, e se eu tiver um grupo de meninos que naquele momento quer
ler e escrever, porque nao o hei-de fazer. N6s podemos ate trabalhar isto, sem ser com grafismos,
mas de outra maneira. Por exemplo, ha um anos atras, perante a necessidade de escrever os
precos das coisas da mercearia que tinhamos na sala, e de etiquetar, eles ndo estavam a ler e a
escrever? Claro que a nogéo que tinham do dinheiro n&o era a dos adultos, o que é caro e barato.
Este ano a nivel do agrupamento foi realizada uma feira do livro, e as criangas trouxeram dinheiro
para fazerem as compras e os trocos. Isto deu origem a que trabalhassemos nogdes matematicas,
quantidade, valor, de uma forma ludica, sem estarmos a dar uma licdo de matematica, com
habilidades especificas. Ndo ha uns tempos marcados para se fazerem as coisas, € a hora da
matematica, é a hora de contar, ndo vejo sentido nisso.

Eu acho que ha muitas formas de trabalhar, eu acho que nao ha modelos pedagdgicos... sei la,
claro que tem que haver, tem muito € a nossa maneira de estar na vida, o que é que eu quero
deste grupo de meninos, e seguir um projecto com as vontades deles, organizar o espaco € 0
tempo onde eles possam trabalhar, segundo as suas necessidades e interesses. Agora eu dizer,
eu sigo isto, ou quando me dizem se eu trabalho em projecto, claro que eu gostava de trabalhar
dessa forma, porque ndo o hei-de confessar, mas vao-se vivendo pequenos projectos, pois




quando estou numa escola com determinadas condicionantes, eu tenho de responder a essa
escola, por exemplo eu estou num agrupamento, nao deixo de fazer as coisas, mas faco parte de
um grupo de escolas, mas continuo a sonhar, ainda acredito nas coisas, mas temos de agir com
justica e justeza, adaptado aquele grupo concreto e esse sonho que nao seja distante da
realidade, que seja possivel concretizar pelo menos um pouco dele... Eu acho que as orientagdes
curriculares neste momento nos permitem sonhar, ndo nos tiram liberdade de ac¢do... mas eu
penso que os educadores tém medo, mas ninguém nos disse que vao ser um programa. Ha meia
duzia de anos quando se falava em orientagbes curriculares, havia esse receio, mas ndo ha a
possibilidade das escolas se adaptarem, se calhar a questdo é as pessoas terem de justificar
porque é que vao fazer isto ou aquilo, os professores, educadores e professores do 1°ciclo ainda
estdo muito presos, se calhar os do secundario ainda estao pior... Nem sequer dominam as
questdes do pré-escolar... Portanto é preciso informar os pais mas também é preciso estender a
informacao a estes professores e a comunidade. E tal como eu ainda disse ontem numa reuniao,
os outros professores so se lembram de nds quando somos precisas, e continua a ser assim, se
da jeito a escola fazer flores, mostrar as coisinhas lindas que se vao fazendo, a comunidade,
chamam o pré — escolar. O pré — escolar até vai fazendo umas coisas, ndo tem programa, nao
tem programa entre aspas, porque tem se quiserem podem chamar-lhe programa, e acho que néao
me estou a contradizer, porque os professores mesmo os do 1°ciclo continuam a achar que tem
um programa a ser cumprido, quando eles podem cumpri-lo de outra maneira. Tal como nos
temos as orientaces, e as posso cumprir como eu quiser. Tenho liberdade de acgdo, para fazer
como entender e fazer aquilo que sdo as coisas bonitas para mostrar, as ditas flores, mas este
poder também implica responsabilidades...A escola ainda continua presa a carteira e a secretaria,
eu nao digo que ndo tenhamos excepgdes. Elas deviam dar as actividades e a matéria de outra
maneira, mas dizem que tém um programa e isso acaba por ter muito peso. N6s somos mais
informais, até mesmo nas relagdes.

Os outros professores acham sempre que noés temos tempo para tudo. Eu no inicio do ano,
costumo dar-me a conhecer, convido a vir ao Jardim de Infancia e quem quiser é sempre bem-
vindo, eu nunca fechei as portas, mas ndo € so de agora, eu sempre fiz isto. Depois quando
chegam a vir, ficam surpreendidos, e até perguntam como é que os meninos estao tao bem?
Afinal sdo filhos dos mesmos pais que os meninos do 1° ciclo. Se calhar ndao somos nos que
temos que mudar, ndo quero dizer que sejamos melhores, ndo é nada disso. N6s somos uma
classe mais nova, tivemos outro tipo de formagéo, temos outra maneira de estar na profissao, eu
acho que é diferente nos estamos muito mais abertas a inovagao, enquanto que os professores
sobretudo os do 1° ciclo estdo muito presos a uma tradigdo. Nés nunca encaramos a escola como
s6 nos e 0s meninos, eu acho que nés educadoras sempre fomos habituadas a funcionar com a
comunidade, com a autarquia, quer fosse junta de freguesia quer fosse camara, com a familia,
com os pais, com o bairrinho, com os avés com a ama, sempre tivemos essa pratica, fomo-la
construindo. Por isso € que eu ndo entendo quando numa escola & barrada a entrada aos pais,
claro que ha necessidade de haver regras. Eu ndo gosto de estar a contar uma histéria, ou a
conversar com uma crianga e ser interrompida por qualquer coisa, pois a crianga diz, ou me esta a
contar é para mim muito importante, a méo ser que seja algo que nao possa esperar. Mas isto,
s30 pequenas regras que eu vou criando com os pais logo no inicio do ano, por isso & que
falamos e explicamos, estamos abertas. Agora quando se diz eu s6 atendo um pai as dez e meia,
na hora de atendimento, no primeiro dia da semana, eu ndo entendo, para mim a escola é um
conjunto, somos nods todos. Eu até costumo dizer aos pais eu tenho a escola que tenho mas
convosco e com os vossos filhos. Agora fala-se muito na importancia desta ligagao também nos
outros niveis de ensino. mas eu acho que nds fomos pioneiras, e nessa altura ndo havia nenhuma
orientacdo sequer, sempre aceitamos toda a gente na escola, ndés fomos construindo o nosso
lugar na escola, na educagao.

Parece-me que 0 que estd em causa € O sucesso, € quando agora o ministério diz que a
educacdo pré-escolar é a 12 etapa da educagéo basica, & 0 mesmo...que dizer que 0 sucesso
escolar, que é a grande preocupagao, sempre que se fala da escola, passa por ai, 0 saber que
temos oportunidade de fazer qualquer coisa. Mas eu também acho que perante tantas
transformacdes da sociedade que obrigaram as pessoas a recorrer a creches, amas, e escolas
até as quinhentas, eu também pergunto, serd que muitas das nossas escolas do pré-escolar,
poderdo garantir esse sucesso? Esta talvez seja uma questdo a pensar, pois ha ainda muitas
salas com mas condicdes, por vezes temos pouco material e o equipamento de qualidade, eu nao
me posso queixar, porque até estou num Jardim, em que ndo me posso queixar da Camara, mas
ha sitios em que as Camaras n3o investem no pré-escolar, nem estao motivadas para isso. E




nessas é a custa da nossa carolice que arranjamos muita coisa e sobretudo com a ajuda dos pais.
Hoje em dia, fala-se muito no pré-escolar, mas... Depois, muitas vezes o educador falta e as
criancas ficam entregues & auxiliar, N30 € que eu menospreze o seu trabalho, porque quando
dizia ha pouco que trabalha muito com toda a gente que faz parte da escola, elas também fazem
parte dessa escola, tal como trabalho com a comunidade.

E assim eu acho que também depende de nés daquilo que nds quisermos. E evidente que se eu
fizesse umas fichinhas, se eu os pusesse a ler e a escrever, gostavam mais, valorizavam mais.
N&o é que eu seja contra, pois ndo estou a matar nenhuma crianca se de vez em quando fazer
uma ficha dessas até para ver se eles sabem se a minha mensagem foi adquirida, mas por
sistema e todas as tardes fazer uma ficha de matematica, porque até comprei um livrito, issO eu
sou contra, e fazer grafismos, isso eu sou 0 mais possivel contra. E como com as orientagdes
curriculares, nds a nivel das nossas reuniées de nucleo, debatemos o documento, éramos cinco
ou seis e todas éramos a favor das orientacdes, era o nosso sentir. Eu ndo sei se é a opiniao de
todos os educadores, mas as orientagdes curriculares publicadas pelo Ministério, mostram um
pouco do trabalho dos educadores. A verdade é que nos também temos que procurar as coisas, e
nds sempre procuramos, solugdes para todos os problemas, dai a minha critica ao Ministério, que
sempre se habituou a nossa carolice, e dai nés trabalharmos muito com os pais também neste
sentido. Fazem-nos sentir mais seguras...

Agora com os agrupamentos, tenho algumas duvidas. Sera que o agrupamento sabe o0 que é um
Jardim? Eu tenho um pouco de receio de ficarem burocraticos. Isto € 0 meu sentir, sera que se
juntam por terem determinadas caracteristicas, ou porque da jeito determinados papeéis ou para
rentabilizar dinheiro ficando mais barato para o Ministério? Eu por exemplo n&o sei muito bem
porque é que este agrupamento, do qual o meu Jardim faz parte, se juntou, eu vejo estas escolas
a trabalhar de maneira diferente e separado. Eu ndo concebo um agrupamento a trabalhar assim,
devemos ter umas linhas orientadoras, porque temos determinado tipo de meninos, € Mesmo
mantendo as especifidades, deviamos trabalhar na mesma direccdo. Mas outras colegas de
outros agrupamentos também dizem isto. Sera que quem esta nos agrupamentos teve formacao?
Parece que se vai para um agrupamento por questoes de poder, por se ter estado em servigos de
secretaria, e quem vai para uma comissdo executiva tem que conhecer a realidade. Por exemplo
os professores do 1° ciclo queixam-se que num agrupamento vertical sdo abafados, e eu pergunto
se o pré-escolar também néo o €., embora eu pessoalmente acho que esta variedade que tem um
agrupamento destes é interessante, vemos coisas diferentes. Mas eu também nao gostava de ser
abafada, o que também tem a ver se nés permitimos que tal aconteca ou ndo. Mas tudo isto nao
passa apenas pela comissao executiva, passa pelos professores, ndo € como eu disse atras, so
se lembrarem de nds quando da jeito. E uma relagdo que se vai construindo, e que nao surge de
um momento para o outro. Eu nesse aspecto, no inicio era muito mais...mesmo o lirismo da
profissao, que eu acho que & um ponto negativo nosso dos educadores, porque sempre tivemos
um bocado a mania que éramos os bons da educag&o...€ verdade, e ainda bem se calhar, que 0
temos, mas a vida também me ensinou que as pessoas s8o assim porque é fruto da sua formagao
e a pouco e pouco vai mudando sendo um trabalho continuado. Eu acredito na mudanga, mas o
que ouco da formacao inicial € que enquanto no nNosso tempo tinhamos formagéao muito ligada a
pratica e pouco suporte teérico, agora caiu-se no oposto, tém muito suporte teérico e depois nao
sabem o que fazer com a teoria. Quem esta, agora como eu a acabar o complemento de
formacdo, gostei muito mas senti isso, e daquilo que tenho ouvido de outras colegas, a nivel
te6rico a matéria é muito actualizada, mas se questionar o que é que contribuiu para a minha
pratica docente... 0 que eu ouvi, até me ajudou a reflectir, sem duvida que sim. Muitas vezes eu
fazia as coisas como a teoria dizia, mas sem ter a consciéncia de que as fazia, porque em termos
gerais eu acho que ha certas lacunas a nivel dos conhecimentos. Agora, questdes praticas,
dificuldades que eu tinha em determinados dominios, planear, coisas praticas que s&o
necessarios noés fazermos, ndo me ajudou, ndo houve articulagdo entre a teoria e a pratica.
Mesmo ao nivel dos proprios professores de uma escola superior, 0 que eles dizem nao
corresponde ao que eles fazem. Depois de ter feito este complemento, nesta especialidade, agora
ir trabalhar nessa area, no agrupamento, vou-me ver aos papeis, espero que nao seja preciso. A
nivel de reflexdo, posso dizer que me ajudou, e acho que & sempre bom ouvir coisas novas, mas
a nivel pratico, ter um menino autista, ou muitideficiente e ter de fazer um plano especifico, vou ter
muita dificuldade, se ndo recorrer a colegas que ja tém outra experiéncia, nao vou a lado nenhum,
e andei dois anos numa escola superior de formagdo. Eu quando fui para la, queria algo que me
viesse ajudar a minha pratica, por exemplo, a nivel de projecto tive a sorte de ter uma professora
que me ajudou ai, fomos nés professores na situagao de aluno que construimos, mas tinhamos




alguém ao nosso lado que nos dava o fundamento teérico, mas nos ajudava a pensar, no aqui e
agora, na nossa escola. N6s como alunos € que iamos fazendo a articulagéo entre as coisas, as
matérias, nds € que tivemos que estabelecer as ligages entre os varios saberes que nos
chegavam compartimentados, saberes das varias cadeiras e os saberes que eu levo como
professora. Tanto se fala e falava em transdisciplinaridade, mas onde é que ela esta, os
detentores dos saberes pedem-nos a nds, mas onde & que esta isso? Toda a gente esta a
aprender, € no meu curso eram muitos alunos. No curso das expressoes plasticas, o que &€ este
curso sendo a pratica, e as colegas queixavam-se de que nao tinha nada a ver, € mesmo assim o
que é que eu aprendi? Enquanto estas ndo tiveram, noés passamos por um estagio, embora eu
n&o conceba um estagio a professores ao fim de tantos anos de carreira, os proprios critérios de
admiss@o favoreciam quem tinha mais cabelinhos brancos na profissdo. Provavelmente sera o
Ministério que tera de rever esta situagéo, ja que os planos de formagao foram para la enviados.
Na verdade, estamos numa situacdo de aprendizagem, vamos realizar um estagio, e afinal
ninguém vai ver, e eu gostava de poder ter trocado impressées. Embora eu ndo concorde
plenamente com estagio, nesta altura da profissao, a verdade é que se ele se tem de fazer, entao
que sirva para alguma coisa.




ANEXO I

Tratamento dos discursos




II.1. QUADRO 5 - Grelha de Analise (explicitac@o dos significados que pertencem

as correntes de linguagem)

BLOCOS NARRATIVOS

CORRENTES DE LINGUAGEM

Zona de Fronteira:
na dicotomia entre o privado e o publico

Enunciados referentes as representacoes
sobre a EPE, fungdes, objecto e
socializagao.

Logica Institucional:
entre a retorica e a prética social

Enunciados referentes a natureza dos
discursos politicos, do contexto de decis&o
e das consequéncias da implementagéo
das politicas educativas.

Tornar visivel a EPE:
entre a convergéncia e a conflitualidade

Enunciados referentes as representagoes
sobre as Orientagdes Curriculares.

Entre credo pedagogico, referencial
comum e profissionalidade:
entre consensos e controvérsias

Enunciados referentes as representagoes
sobre trabalho pedagodgico, formagéo,
profissionalidade.




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.1. Uma Zona de Fronteira:
na dicotomia entre privado e publico

Entrevista A

“na existéncia de diferentes concepgdes das educadoras relativamente ao que é/era a educagéo pré-escolar
e as suas fungbes, e onde a questdo por exemplo da escrita e da leitura, e de toda a propedéutica eram das
coisas mais distintivas entre umas e outras”

“é dificil, tendo em conta o estado da arte, do ponto de vista das perspectivas tedricas e cientfficas que ha
sobre a educagéo pré-escolar e as criangas...é dificil dizer que a orientag&o tem de ser esta e s6 esta e néo
outra, até porque hé aqui muitos interesses em jogo, e € completamepte diferente sei la a situagéo de grupos
de criangas em meio rural de grupos de criangas em contexto urbano”

“alids ndo é por acaso que todos os documentos legais ndo sdo muito afirmativos, no sentido de serem muito
afirmativos na adopgdo de uma determinada linha, ha muitos interesses que muitas vezes ndo s&o
compativeis.”

Entrevista B

“Parece estar a perder-se a concepgéo globalizante da crianga. £ quando tu dizes que a educagdo € ao
longo da vida e prepara para a vida, esta-se a perder esse sentido. E isso esta la nos discursos de todos os
politicos, mas as praticas ndo séo essas, e as leis que pdem para funcionar as coisas nas escolas, as
alteragdes curriculares, tudo isto é cada vez afunilar mais...”

Entrevista C

“ter em conta as suas capacidades e criatividade...”




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.2. Légica Institucional:
entre a retérica e a pratica social

Entrevista A

“A questdo que se pbe aqui, é que, essas politicas sdo formuladas em nome da crianga, mas finalmente
servem quem? Basta pensar na questéo dos horérios dos Jardins de Infancia (...) sobretudo a questéo do
prolongamento de horério... O que esta em causa, é basicamente, que os horéarios dos meninos
acompanhem os horérios dos pais, e portanto que 0s horérios da educagdo acompanhem os horarios do
mundo do trabalho?
“o problema das politicas, é que, por muito que nos predmbulos da lei venha toda a exaltagéo da importéancia
das criangas (...) € uma questéo de retorica”
“um valor universal, mais do que reconhecido... ninguém ousa atentar”
“g educacdo pre-escolar e as criangas funcionam muito como um mote de projectos politicos, que parecem
promissores e que apontam para uma certa esperanga”
“tendem a escamotear as questdes politicas e econémicas subjacentes”
(...) é o0 passo acelerado de uma sociedade neo-liberal ou I6gica do mercado nas suas formas mais subtis”
“entre a retérica e as questdes das praticas sociais, € ai, que se consegue perceber as distancias (...) e
aquilo que parecia de facto ser uma grande promessa relativamente a educacgéo pré-escolar, tem arrepiado
caminho™mexer com as politicas de familia, com as politicas de trabalho mas.
“o0 que se passa é uma despolitizagdo da questdo”
“com todo o discurso da paixdo pela educagdo, deste governo PS”
“campanha como eu ja ndo me lembrava ha anos, acerca da educagdo pré-escolar, desde a réadio ao cinema,
a ponto de no cinema, antes de comegar o filme passarem uma série de antincios acerca da educagédo pré-
escolar”
“as contradicGes que podem estar ai subjacentes”
‘sendo as orientagbes curriculares expressas num espirito vinculativo, (...) onde é dito explicitamente que se
L ceita no seu seio vérias formas de por em pratica o curriculo {...) as imagens que apareciam e que foram
Yivulgadas também através de folhetos, era exactamente de meninos no jardim de infancia fazendo jogos com
etras e numeros (...) o espirito da lei que aparece nas orientagdes curriculares, ou era mais explicito, ou
yeravam alguma ambiguidade, relativamente as imagens que entretanto se projectavam e que do meu ponto
He vista apelavam a uma escolarizag&o”

Entrevista B

“nada & inocente, tudo tem qualquer coisa por detras”

“eu acho que tem a ver com a escolarizagéo (...) nés somos um pais de analfabetos, e a iliteracia tem de ser
combatida (...) com mais escola... 0s nossos grandes pensantes acham que ¢ a escola que combate a
iliteracia... € um instrumento mais, mas ndo é o unico”

“o ME ndo impbe a obrigatoriedade do pré-escolar porque sabe que no terreno ndo tem capacidade para
cobrir o pais, e nds andamos sempre a copiar as medidas da Europa... € as nossas experiéncias
pedagdgicas importantes nunca foram discutidas... por isso eu acho que o ME nédo pbe a obrigatoriedade por
uma questdo economicista mesmo, néo é por uma questéo politica, porque se calhar a sua vontade é de
escolarizar”

“que nunca chegou tanta coisa a escola como quando ela 14 esteve no ME, tudo sobre o pré-escolar, a
legislagdo, a Lei Quadro, o alargamento da rede (...) ela bombardeou-nos com uma coisa que foi importante
(...) e as educadoras néo se podem queixar que nao tiveram conhecimento dos documentos, e n&o os
discutem se ndo quiserem, eu acho que isto & importante”

“3 filosofia do estado, estd ali o que é que o Estado defende para as escolas, e 0 que é a escola para o
Estado”

“quando as orientagOes curriculares chegaram as méos das educadoras j& estavam feitas, embora fossem
experienciadas nos Circulos de Estudo, quantas educadoras foram abrangidas por isso? E quantas
educadoras com voz critica nas situagbes? Porque eu tenho ido a muita coisa do pré-escolar, e muitas vezes
o que acontece € que nos ndo falamos e néo criticamos”

“Porque & assim, é dizer que temos democracia e néo se fazer... para mim democréatico, ndo era para se
fazer por meia duzia de jardins de infancia, porque a rede publica € tdo vasta (...) ndo tém as DRE's, onde
estdo as educadoras? Ndo podiam ser feitos semindrios tal como 0s seminérios dos Prodep? Faziam
seminarios de avaliagéo das orientagdes curriculares e cada um podia pdr no terreno, investigar para se
poder fazer coisas, e depois ver porque é que néo e disculir com as pessoas, nos sitios, ndo era para ser
feito com meia diizia de pessoas”

“h4 uma falta de paixdo muitas vezes, ... ndo hé paixdo politica, néo héa paixdo partidéria, que é a educagdo
é que move o0 mundo, € a relagdo com as pessoas no teu dia a dia, quando tu estas com elas, como tu te das
com elas, que mudam as coisas, eu acredito que é. N&o é um decreto, um decreto ndo muda nada, acho eu,
o decreto da alguma consisténcia as coisas, também tem que haver, mas néo & por forga do decreto que tu
mudas mentalidades, ndo €?”

Entrevista C

“Parece-me que 0 que estd em causa & 0 Sucesso, 0 Sucesso passa por ai, pela integragdo do pré-escolar na
educagédo basica”

“(...) Perante as transformagbes da sociedade, que obrigaram a recorrer a creches, amas e escolas at¢ as
quinhentas, eu também pergunto, seré que muitas das nossas salas poderdo garantir esse sucesso?”

“h& ainda jardins a funcionar em mas condigdes, (...) nem todas as criangas tém pré-escolar”




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.3.Tornar visivel a EPE:
entre a convergéncia e a conflitualidade

Entrevista A

“Suficientemente abrangente na forma como estas orentagbes estdo expressas (...) mesmo no
tipo de sugestdes que sdo feitas ao nivel das actividades. La ndo é dito que elas tém de ser feitas
assim ou assado, sugere-se”

“elas tém o mérito de querer criar uma realidade nova relativamente aquilo que é a histéria de um
século, a educagéo de infancia, as criangas como seres sociais, a profisséo das educadoras como
profissao profissionalizada

“ 0 aspecto problematico parece ser fundamentalmente da interpretacdo que cada um, cada uma,
fizer dele, (...) é exactamente no modo como se vai fazer, que muita coisa se define do ponto de
vista das concepgées curriculares que lhe estdo subjacentes (... ) depende da maneira como véem
e articulam o seu trabalho”

“na sua escrita parece bastante bem estruturado bem fundamentado”

“ A gente ndo vé, eu pelo menos nunca Vi nenhum documento de nenhum orgdo oficial, a
contestar esse tipo de material.”

“ as orientagdes curriculares por muitas virtudes que podem ter, por si 86 ndo garantem nada”

“ nas conversas que fui tendo com as educadoras, aquilo que me foi dado conhecer, é que todas
sabiam da sua existéncia, umas tém um conhecimento mais aprofundado que outras, umas vao
eventualmente mais longe nas suas interpretagbes e na articulagdo que fazem com o seu proprio
trabalho:”

“0 espirito das orientagbes curriculares, porque elas, logo nas primeiras paginas, sdo tdo
cuidadosas a esse nivel, que eu acho que deixam bastante espaco para a autonomia dos
educadores.”

“ entre o nivel em que se situam as orientagbes curriculares, e o nivel que o curriculo em si é
desenvolvido, a fase do desenvolvimento curricular contextualizada em situagdo, s&o niveis
completamente diferentes”

“ 0 problema ndo esta na orientagdes curriculares em si esté na difusdo, no uso social que é feito
delas.”

“ procura ndo s6, valorizar o que as criangas jé trazem, portanto o que esta para tras, como
procura, também, ndo deixar fora de mira, aquilo que vai estar para a frente "

“ ndo funcionam como garante, nem como aval de que as praticas mudem, elas proprias se
assumem como orientagbes, ndo sdo propriamente regras para cumprimento.”

“ pasta pensar que se ja existiam fichas para as criangas, neste momento vamos a qualquer
livraria e encontramos fichas do meio fisico, da matemética, e vem la que séo de acordo com as
orientagdes curriculares.”

“ ndo significa necessariamente, que do ponto de vista das préticas pedagdgicas, as educadoras
verbalizando o espirito de todo o discurso das OC, do ponto de vista das suas préticas sejam de
facto consequentes em relagdo a isso.”

“ outros factores invisiveis que tem a ver com um determinado estatuto social e onde em minha
opinido é muitas vezes mais facil a adopgdo de um modelo de escola primaria como forma de
legitimag&o do trabalho profissional.”

“ & um passo em frente relativamente & histéria da educagéo pré-escolar e da construgdo da
profissdo dos educadores.”

“ se 0 objectivo das orientagbes curriculares era criar uma certa unidade relativamente a um corpo
que se quer constituir de profissionais de educagéo de infancia, acho que essa unidade fica mais
ao nivel do discurso que é apropriado e reproduzido por todas as educadoras independentemente
da idade, anos de servigo, dos contextos”

“ quando as educadoras dizem que as orientagbes ndo trazem nada de novo, isso muitas vezes
pode significar que confinuam a fazer o seu trabalho como sempre fizeram até agora,
independentemente das orientagdes curriculares. O dizer ‘ ndo trouxe nada de novo °, pode ser
lido como sinénimo de que ndo vai alterar nada.”

“ tomar dificil do ponto de vista do controlo e da fiscalizagdo das préticas, haja uma orientagdo
muito clara ...”

“ a discussdo em tomo das orientagbes curriculares acaba por ser uma discussdo pouco
produtiva. Isto é esclarece muito pouco acerca da realidade. Elas tém o mérito de criar uma nova
realidade, mas no final de contas dizem pouco do que € a realidade em si.”




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.3.Tornar visivel a EPE:
entre a convergéncia e a conflitualidade

Entrevista B

“Mostraram visivel aquilo que é o trabalho da epe, porque ninguém sabe muito bem o que se
passa num jardim-de-infancia, porque o que tu ouves €& que € tomar conta de meninos, mas isto
ndo é sé em relacdo aos pais, pensa nos nossos colegas do ensino preparatério e secundario ...
nem sabem o que é o pré-escolar. Isso de tomar conta dos meninos ndo custa nada, porque
realmente o pré-escolar ndo ensina nada no concreto, tu néo vés as letras, ndo vés numeros, e
isso é que ¢ saber, o resto ndo é.”

“eu acho que se tornaram perniciosas, é a sensagao que eu tenho quando ougo ou falo com
algumas colegas”

“ preparando-os para a vida.”

“ a segunda parte das Orientages Curriculares apela muito & escolanizagéo, e realmente falas
com colegas e vés os livros de fichas aparecerem por ai e chegam as escolas todos os dias, ha
gente a aderir a isto”

“ dizer que as orientagbes ndo sdo um documento pemicioso, podem tomar-se pemiciosas
quando tu poes no terreno”

“ A Area do conhecimento do mundo, para mim é uma das areas mais bem escritas, que apela
forcosamente & criatividade. Mas o que € isso do conhecimento do mundo? O que é para um
menino do Jardim de Infancia o conhecimento do mundo? (...) é uma area vastissima que poderia
ser muitissimo explorada e se calhar é das areas menos trabalhada no Jardim de Infancia, porque
enquanto nas outras esta mais clarinho o que tu podes fazer, esta 14 dito quase como tu podes
fazer, e depois és bombardeada nas escolas pelas editoras que te trazem tudo ali, as éreas todas
definidas num liviinho.”

“ é mais facil escudar-se no que esta escrito ... e 0 que esta escrto induz a escolanzagdo, &
escola, aos saberes, e apela muito aquele principio de que o canudo € que da o saber, & 0 saber
adquirido na escola é que é importante, sem ele ndo és nada, quando na verdade, importante, néo
€ s6 o saber da escola.”

“ vai perder parte lidica que o Jardim tinha, porque vai escolarizar.”




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.3.Tornar visivel a EPE:
entre a convergéncia e a conflitualidade

Entrevista C

“Ajudam muito os docentes a situar-se, até mesmo enquanto grupo de educadoras, s8o um apoio
para nés, ndo tanto para os meninos (...) as orientagbes curriculares lembram-nos de coisas que
nos esqueciamos até de registar, alertam-nos para isso até porque comegamos a ter consciéncia
do que vamos fazer, e que muitas vezes faziamos sem reflectir’

“Também pode correr-se o risco de funcionarem como programa’.

" eu ndo sei se & a opinido de todas as educadoras, mas as Orientagbes Curriculares, mostram
um pouco do trabalho dos educadores”

“ 0 que eu ndo quero é que elas sejam tipo um programa, mas € certo que se nos permitem
trabalhar como queremos, pode também correr-se o risco de funcionarem como programa. 7

“ eu acho que as OC neste momento nos permitem sonhar, ndo nos tiram liberdade de ac¢ao, mas
penso que os educadores tém medo, mas ninguém nos disse que iam ser um programa. !

“0 meu receio é que se o pré.escolar se tomar obrigatdrio, nés vamos continuar assim.”




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.4. Entre Credo Pedagoégico, Referencial Comum e Profissionalidade: consensos,
controvérsias e ambiguidades

Entrevista A

“ quando a gente contextualiza isto, numa historia da epe e da profissdo, que é altamente
periclitante, e do ponto de vista da valorizagdo social e que é tremendamente fragil onde todo o
debate acerca da importancia social da infancia e deste trabalho feminino que ¢ ser educadora, é
ambiguo.”

“ um dos papéis da educadora, deve ser criar desejo para querer ser capaz de fazer coisas, ter
vontade de fazer coisas, que é diferente de forcar esse desejo, sdo coisas completamente
diferentes, mas que por vezes se baralha bastante.”

“ a preocupagdo com as questdes da integragdo sistémica, das pessoas perceberem que a
educacdo pré -Escolar ndo funciona de forma isolada, tem a ver com a articulagdo com o meio
familiar e a outros niveis.”

“ pode haver varias formas de trabalhar, e neste sentido, ha muito cuidado em salvaguardar que a
ideia nao é trabalhar de uma forma estanque.”

“a questdo de que séo as relagbes da familia com o jardim de Infancia, “ndo sdo tao lineares como
supostamente se pode pensar, sobretudo a relagdo das educadoras com 0s pais, e isto as vezes é
extremamente complicado, sobretudo em meios urbanos, onde 0S grupos sociais de onde
provéem os pais sdo por exemplo da classe média alta”.

“como forma de se irem integrando num sistema numa logica escolar, e de terem menos
dificuldade quando l& chegarem”

“haver uma reunido no principio do ano e outra no final do ano, ou do que as pessoas servirem-se
dos pais sé para resolverem o problema disto ou daquilo(...) ha um trabalho a fazer com 0s
pais(...) muitas vezes aquilo que se fala que sdo as relagbes com a familia é um grande logro”

“ha uma expectativa dos pais relativamente aos filhos e que tem a ver com o valor de crescer, de
ser grande, cuja face mais visivel sdo as produgbes que 0s mitdos fazem e de que a escnta e a
leitura, sdo dois dos exemplos mais evidentes, (...)tomando dificil muitas vezes demonstrar como
é que o brincar é supostamente improdutivo”

“seria importante mostrar o que se faz, fazer esse trabalho de desconstrugdo do brincar, como
sendo fundamental para mostrar a especificidade do Jardim de Inféncia, e no fundo a actividade
que é por exceléncia a actividade das criangas como produtiva, ndo resultando necessariamente
nos mesmos produtos que outras actividades.”

“é este conjunto de ideias que toma a questdo da educagdo pré-escolar, e da profissgo de
educadora, tdo problematica e que é dificil de resolver..."sobreposigbes, todas elas extremamente
frégeis , num contexto em eu temos vindo a assistir a proletarizagéo da infancia, que me parece
que é extremamente dificil de consolidar a profissdo como tendo uma identidade propria, no
sentido de que é distinta daquilo que se passa quer por referéncia a familia, quer por referéncia a
escola’(...)"

“g sua propria heterogeneidade (...) atravessa também a profissdo”

“o trabalho feminino, que é ser educadora, é ambiguo. As educadoras, sendo mulheres sdo uma
mistura de mée e de profissionais, que estdo aqui entaladas entre aquilo que é a sua propria vida
familiar como mulheres e mdes, aquilo que é a familia e aquilo que é a escola primaria e as
professoras”

“no caso das educadoras isso é extremamente flagrante, as primeiras educadoras eram mulheres
vindas de grupos sociais com um nivel cultural elevado(...) de facto, para determinados grupos
sociais a educagdo de infancia € uma forma de mobilidade social, sobretudo por referéncia a
geracbes anteriores(...) a escolha ndo é inocente e a perspectiva o maternalismo tem um peso
tremendo, e muitas vezes, o facto de trabalhar com criangas e néo ter filhos causa algum espanto,
ou é visto como forma de compensagdo”

“a passagem para as ESE's e toda a aposta na sobrevalorizagdo das teorias, relativamente a
articulagdo tedrico —pratica, onde assentava fortemente a formagéo inicial das a formagéo
primeira, contextualizada, é um dos factores que parece ser fundamental para perceber toda esta
ambiguidade”

“até que ponto hé um investimento na actualizagdo dos conhecimentos, das novas perspectivas,
até que ponto as educadoras investem na sua prépria profissdo (...} uma coisa é o discurso, e
outra é a pratica”

“o que une todas as educadoras e todos 0s jardins sdo 0s espagos, O modo como falam dos
meninos, é sempre a questdo dos afectos e uma certa atitude maternalista”

“ha diferengas espantosas...educadoras que fazem uma aposta no brincar como forma de
aprendizagem , apostam no grupo de pares, como contexto estruturador da aprendizagem das
criancas, outras que controlam e sistematicamente propbem




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.4. Entre Credo Pedagégico, Referencial Comum e Profissionalidade: consensos,
controvérsias e ambiguidades

Entrevista A

“identidade formal”

“ as mesmas coisas, oS mesmos cantos, dreas de actividades, &reas de conteudo...e as
orientagbes curriculares s&o tdo avangadas que prevéem e chama a atengdo para o facto delas
virem a ser reformuladas e reconfiguradas ao longo do tempo, mesmo quando s&o dadas
sugestdes, € dito é é suposto que isto possa ser transformado...no entanto o que vemos ao longo
do ano em todos os Jardins, independentemente do contexto, social e cultural, sdo as mesmas
areas”

“hd uma espécie de pratica que estd incorporada e que se toma como discurso, e cuja
verbalizagdo é extremamente complexa e por vezes dolorosa...ficam umas ideias da formagéo
inicial, mas & muito na base dessa experiéncia adquirida no quotidiano que as educadoras
reforcam e no fundo fundamentam a sua pratica”

“é criar uma unidade, mas esta unidade é ficticia(...) todo o discurso das orientagbes curriculares
é reproduzido, mas aquilo que observei do ponto de vista das praticas é tdo variado e justificado
de maneira tao diferente, que tenho dificuldade a perceber onde é que ha alguma unidade intema,
no sentido identitario”

“ se o nivel da discussdo acaba por ficar pelo nivel da constatagdo sem se aprofundar nunca, sem
ir muito ao longe ao ceme da questdo”

“exige necessariamente uma fundamenta¢do muito forte. Exige também muita coragem para se
exporem e enfrentarem uma série de questoes (...) esse tipo de postura hoje em dia é bastante
marginal e bastante contra-corrente...e & muito dificil para muitas educadoras manterem essa
posicdo”

“a rentabilizagao de todos os espagos livres das criangas, que se traduz numa econoria do tempo
e até mesmo da inteligéncia, que no caso das criangas, ndo é deixa-las de forma nenhuma ao
acaso”

“é muito dificil jogar noutro registo”




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.4. Entre Credo Pedagodgico, Referencial Comum e Profissionalidade: consensos,
controvérsias e ambiguidades

Entrevista B

“e uma coisa boa que o pré-escolar tem, é que tu ndo usas nada rigidamente, tu ndo tens que ser
Montessoriana pura, tu usas a capacidade que tens de usar aquilo que é importante de
Montessori. de Jodo de Deus, porque nenhum método é cem por cenfo. E a capacidade que tu
fens de poder jogar com isto tudo, de poderes usar as coisas quando é preciso, é uma coisa que
nés temos muito nossa” :

“As aprendizagens no Jardim de Infdncia s&o fudo aquilo que a gente pode conversar,
experimentar, e depois concretizar alguns saberes, porque 0S meninos ja trazem muita coisa com
eles, os pais é que acham que néo e alguns professores também.”

“ eu acho que ndo ha nenhum método que seja cem por cento aplicado, porque depois tem a ver
com a variedade que tu encontras pela frente, s depois de conhecer 0s meninos, a sua realidade,
a realidade com que vou trabalhar, o que eles sabem quando chegam a escola é que posso
programar com eles o que vou fazer. Quando tu impdes um método de trabalho ndo estas a ser
democrata.”

“eu ndo entendo quando numa escola é barrada a entrada aos pais(...)nés nunca encaramos a
escola como s6 nés e os meninos, sempre funcionamos com a familia e com 0s pais(...), sempre
tivemos essa pratica, fomo-la construindo(...)tenho a escola que tenho mas convosco e com oS
vossos fithos”

“ sensagdo de analfabetismo, que marca 0 0SS0 povo, marca muito os pais”

“e como é que tu desmontas isto?(...)quando 0s pais muitas vezes me perguntam sobre esta
questdo das luzinhas para ir para a escola? Tens de usar estratégias”

“quando os meninos chegam a escola ja com aquelas luzinhas, para as professoras € muito bom”
“g aprendizagem via em crescente, a crianga vai somando e seriando coisas”

“g opgdo pela educagdo de inféncia era a primeira i

“eu fui para educadora porque eu quis”

“qualquer pessoa que faga outro qualquer trabalho depois do seu curso quando diz o que € ,
comega sempre por ser educadora, nem que seja nesse momento outra coisa(...) € o teu trabalho
de raiz, eu ndo tenho duvidas que a formagéo inicial é importante, porque € feita numa etapa
importante da tua vida”

“na minha formagéo inicial, 0 menino era um corpo a ser usado, agora a formagdo inicial é pior do
que aquela que eu tive. Os meninos das ESE's sdo pensados da testa para cima e tudo é
cognicdo e na pratica as educadoras estdo a escolarizar, embora a retdrica seja outra.




11.2 Correntes de linguagem dos blocos narrativos

1.4. Entre Credo Pedagégico, Referencial Comum e Profissionalidade: consensos,
controvérsias e ambiguidades

Entrevista C

" ha muitas formas de trabalhar, e ndo ha modelos pedagdégicos ... ou melhor embora existam
modelos pedagdgicos, a nossa pratica tem é muito a ver com a nossa maneira de estar na vida, o
que eu quero de um grupo de meninos, e seguir um projecto com as vontades deles, organizar o
espago e o tempo segundo as suas necessidades e interesses.”

“ temos as orientagdes curriculares que podemos cumpfir como quisermos. Pois temos liberdade
de acgdo de fazer como entendermos, mas este poder também implica responsabilidades.
"provarmos por a+b que sabemos o que queremos, o que estamos a fazer no Jardim de Infancia,
e isso é muito importante”

“informar os pais”

“acho que nés educadoras, estamos mais abertas a inovagéo, enquanto os outros professores
sobretudo no 1°CEB, estdo mais ligadas a tradigdo™

“por exemplo, 0s professores do 1°CEB, queixam-se que num agrupamento vertical sdo abafados,
e eu questiono se o pré-escolar também ngo o sera?(...) é uma relagdo que se vai construindo, e
que néo surge de um momento para o outro”

“é preciso estender a informagdo aos outros professores”

“tinhamos uma formagdo muito ligada & prética e pouco suporte tedrico, agora caiu-se no oposto,
tém muito suporte tedrico e depois ndo sabem o que fazer com a teoria”

“0s proprios professores de uma escola superior, 0 que eles dizem ndo corresponde aquilo que
eles fazem...nés como alunos é que tivemos de estabelecer as vanas ligagbes entre 0s varios
saberes que nos chegavam compartimentados e 0s nossos saberes.. .tanto se fala e falava em
transdisciplinaridade, mas onde é que isso esta?”
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