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“Olhar outra vez para os mecanismos

e nossas instituicoes educacionais,

questionar a verdade de nossos proprios

e cultivados discursos,

examinar aquilo que faz com que sejamos o0 que somos,

tudo isso abre possibilidades de mudanca.’

Jeniffer M. Gore



RESUMO

A tese intitulada Por Amor & Por Forca: Rotinas na educacao Infantil aborda a
questao do uso das rotinas na educacgdo infantil. Esta pesquisa procura verificar
como as rotinas chegam ao campo educacional e tornam-se uma categoria
pedagdgica central na educacéao infantil. A rotina foi analisada como instrumento
de controle do tempo, do espaco, das atividades e dos materiais com a funcao de
padronizar e regulamentar a vida dos adultos e das criancas em creches e pré-
escolas Os argumentos foram construidos a partir de distintas pesquisas:
pesquisa bibliografica, de materiais empiricos variados e pesquisa de campo em
escolas para criancas pequenas (0 a 6 anos) no Brasil e no exterior. Finalmente
constatou-se que as rotinas realizadas nas escolas de educacao infantil estdo em
profunda relacdo com a construcdo da modernidade e que somente a partir de
uma reflexao contextualizada é que se podera ressignificar o seu uso.

ABSTRACT

The thesis untiled “By Love and By Force: routines in early child education”
considers the use of routines in early child education. This work tries to verify how
social routines come to day care center and kindergartens and then became a
central pedagogic cathegory. The routine was analysed as an instrument in the
control of time, space, activities and materials with the function of standadize and
regulate the lives of adults and children in educational center for children. The
arguments were constructed from a bibliografic research, several empiric materials
and field research in scools for small children located in Brazil and abroad. Finally,
we found out that the routines used in children education are deeply related to the
building of modernity and that only by means of a contextualized reflection will we
be able to give a new meaning to their use as a pedagogic cathegory in children

education.
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1. PRA COMECO DE CONVERSA

Tudo que podemos fazer quando decidimos
estudar um assunto é descrevé-lo de uma maneira
particular, que vem somar-se a outras descrigcbes
possiveis.

Jurandir Freire Costa

Apesar de estar localizada no inicio, a apresentagdo é tradicionalmente
escrita no final dos trabalhos, e esta tese nao pretende fugir a regra. No momento
de reler e no exercicio de pensar criticamente sobre 0 que produzi antes de
entregar este texto, verifiguei que novas questbes surgiram, outros caminhos
abriram-se e pude, entdo, observar algumas presencas e auséncias.

Faltam temas que foram abandonados, faltam dados que foram excluidos,
faltam algumas idéias que ndo foram lembradas a tempo, faltam outras que s6
agora sao possiveis de serem pensadas, pois as perguntas prévias ja foram
respondidas... Creio que a descoberta das faltas sempre acontece quando, depois
de muitas voltas e revoltas, colocamos um ponto final em um texto. Foi por esse
motivo que escolhi a citacdo que inicia o presente capitulo e que enfatiza que esta
tese é apenas um dos modos de (re)descrever’ este tema sei que ha muitos
outros caminhos, mas foi por este que optei para construir o meu objeto de
estudos.’

A questdo que escolhi estudar foi a do nascimento e da consolidacdo de
uma categoria pedagogica: a rotina na educacao infantil. Um tema complexo, de
dificil abordagem, pois ndo apresenta uma tradicdo de estudos e pesquisas no
pais nem limites claros e definidos e, além disso, estd em interconexdo com
varios outros temas. Apesar de sua amplitude, e talvez justamente em funcao da
mesma, € um tema interessante, pois atravessa a teoria e a pratica da pedagogia
da educacéo infantil.

’0 termo (re)descrever é usado aqui no sentido empregado por Jurandir Freire Costa quando
afirma que nao existe uma Unica verdade: “trata-se apenas de redescricbes continuas, de relatos e
narrativas renovadas, a partir de perspectivas eticamente aceitaveis, defensaveis ou desejaveis”
1994, p.8)

Nos itens 1.4 e 1.5 sera apresentado o problema de pesquisa e os caminhos metodol6gicos
utilizados para percorré-lo.
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A idéia de estudar as rotinas na educacgao infantil esta vinculada de alguma
forma a uma interrogacao central, e profundamente autobiogréfica, que é a da
escolha entre os dois pontos mais distantes das propostas do ato de educar: a
repressao e a liberdade. No mestrado ja havia me aproximado dessa tematica
bipolar ao trabalhar com o confronto ou a possivel interseccao entre as teorias
liberais e escolanovistas de educag¢do e um governo com politicas educacionais
profundamente autoritarias. Porém, a reflexdo sobre tal questdo iniciou muito
antes; ela ja estava presente desde a minha propria vida escolar.

Nasci e cresci em uma familia que tinha na educacgéo dos filhos um valor e,
desde pequena, freqlentei o Jardim da Infancia. Tenho lembrangas da escola das
irmas, da irma Virginia (minha professora), dos bordados em cartolina, de brincar
na caixa de areia e na casa de bonecas, das musicas, dos versinhos e dos
momentos de oragdes. Recordo-me, de um modo especial, de um grande painel
que havia sido pintado na parede da parte coberta do patio e que estimulava a
minha imaginacdo sobre seus personagens e lugares. Nessa escola, havia
também um bosque, o matinho, onde passedvamos por um caminho que tinha
casinhas com a via crucis, um lugar misterioso, o qual eu adorava e do qual,
tinha, ao mesmo tempo, muito medo.

Aos seis anos, fiz a pré-escola em uma escola publica de Porto Alegre. A
sala do Jardim ficava no porao de uma casa antiga e tinha mesas redondas,
brinquedos, amiguinhas e as fugas. Esse era o fato mais emocionante do pré.
Nés tinhamos um grupo, sé de meninas, que pedia para ir ao banheiro e fugia
para a frente da escola. NO6s nos colocavamos entre os arbustos e as grades de
ferro para observar o movimento da rua. A tia Valquiria ja sabia onde ir buscar-
nos quando sumiamos.

Em 1968, comecei minha trajetéria de aluna em escolas experimentais.
Iniciei minha vida escolar no Instituto Educacional Jodo XXIIl, que havia sido
fundado por professoras e era gerenciado conjuntamente com os pais dos alunos.
Somente hoje, quando me lembro das coisas que faziamos e das experiéncias
educativas que estado registradas na minha memdéria, é que vejo o quanto essa
escola tinha uma proposta avancada para a época. Nunca tive livro didatico —
fizemos a nossa cartilha na 1?* série —, sempre fiz trabalhos em grupo, tive aulas

de teatro, balé, musica, laboratério de matematica e de ciéncias; faziamos
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viagens, excursoes, visitavamos exposigées de arte, etc. Lembro-me com muito
prazer desse periodo.

Na 5 série, fiz 0 exame para o Colégio de Aplicagcdo da UFRGS, o qual
freqlientei até a 82 série. O Aplicagdo marcou-me ndo pelas estratégias de ensino,
afinal muitas delas ja me eram familiares devido a experiéncia na escola anterior
mas pelas experiéncias sociais e culturais que me possibilitou.*

Duas praticas culturais ficaram gravadas para mim. A primeira foi a da
participagdo politica, pois o colégio tinha cerca de 300 alunos e ficava no meio do
Campus da Universidade. Tinhamos uma diretora que era vista como a Ditadora.
Nos nos reuniamos todas as segundas na CACA’ para discutir questdes politicas
e escolares com um grupo de representantes entre onze e dezoito anos, uma
saudavel integracdo entre idades. Durante a década de 70, viamos, desde as
janelas e do patio da escola, acontecer muitas coisas; podiamos néao
compreender muito bem o que ocorria, mas essas foram imagens que instituiram
alguns sentidos para a nossa vida de estudante e cidadao.

A segunda grande aprendizagem foi a descoberta de diversas formas de
expresséo cultural: ouviamos musica na hora do recreio Mutantes, Caetano, Gil,
Pink Floyd, Emerson, Lake and Palmer (o que, definitivamente, enlouquecia a
direcdo) - promoviamos pela CACA pecas de teatro, mostras de cinema,
publicavamos um jornal, etc. No meio da 8 série, decidi encaminhar-me para um
curso de segundo grau profissionalizante para ter, em pouco tempo, perspectiva
de trabalho e independéncia.

No curso de magistério, voltei a interessar-me pelas aulas, pelas praticas
de miniestagio, e comecei a fazer trabalho voluntario em teatro para criancas da
FEBEM, acompanhar turmas de alfabetizagdo de adultos e outras atividades
sécio educativas. Em 1978, a educacao infantil entrou na minha vida através de
um Curso de Formacdo de Professores em Jardim de Infancia, o qual realizei
curso no Servico de Treinamento de Professores do |. E. Jodo XXIll, voltando,
assim, as minhas origens pedagdgicas e decidindo que seria Jardineira.

* Além disso, em plena adolescéncia, eu achava que esta histéria de ir para o colégio, e ainda ter
de ficar os dois turnos alguns dias da semana, era apenas uma grande chatice.
>Comunidade de Alunos do Colégio de Aplicacao.
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A leitura do artigo do Daniel Revah (1995) foi um reencontro com a minha
propria histéria. Foi muito interessante ver como a minha trajetéria pessoal, que
me parecia tdo singular, estava permeada de conteudos soécio-histéricos e era
tecida de modo muito semelhante ao de varios educadores daquela geragéao.
Como a minha escolha de vida alternativa e militdncia politica® cruzava-se com as
escolhas e as decisbes nas atividades profissionais.

Esta constituicdo contracultural de ser, presente no modo de ser, de vestir
e de escolher produtos culturais, acabou influenciando as minhas leituras
pedagoégicas. Meus autores preferidos eram Paulo Freire, Makarenko, Neill,
Freud, Freinet, Piaget e outros autores marginais, na época, aos cursos de
formagédo de professores. Essa historia social e pessoal acabou por refletir-se
permanentemente em minhas escolhas tedricas e em minha pratica pedagogica.
Segui o caminho de educadora: fui professora de escola publica e privada (de
jardim e séries iniciais), e atualmente trabalho como professora universitaria e
pesquisadora (iniciei como auxiliar de pesquisa e estou procurando qualificar-me
nesta area com o doutorado).

No estudo que agora estou apresentando, senti-me sempre dividida entre o
papel de pesquisadora e o de professora, ja que papel de pesquisadora é o de
suscitar as idéias e agita-las e a tarefa da professora é o de tomar decisées’.
Creio que tal ambivaléncia de papéis influenciou profundamente o modo como me
aproximei, construi 0 objeto de pesquisa e escolhi as formas para pesquisa-lo.

Como ja havia afirmado anteriormente, a polarizacdo das idéias e das
praticas pedagodgicas entre as repressoras e as libertadoras permeou a minha
formagcdo e o meu fazer pedagdgico. Elas apareceram, e permanecem,
desdobradas em mudltiplas questdes, como: Que tipo de curriculo organizar para a
educacao infantil - um que privilegie a escolarizacédo ou a livre expressao? Como
deve atuar o educador de criangas pequenas - deixando-as livres ou realizando
intervencdes? E possivel educar sem uma rotina? E necessaria uma rotina para
organizar a vida dos espacos educacionais? Seriam as novas propostas de rotina

mais progressistas ou apenas um reformismo pragmatico e com intengdes de

®Participei, no final da década de 70 e no inicio dos anos 80, do movimento estudantil, de grupos
feministas, da Agapan - Associacdo Gaucha de Prote¢cdo ao Ambiente Natural — e da Coolméia -
Cooperativa de produtores e consumidores de produtos naturais.

"Inspirei-me para esta reflexdo no livro de memoérias de Norberto Bobbio,
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adaptacdo aos novos tempos? Pode-se discutir um projeto educativo com
categorias universalizantes, mas nao-homogeneizadoras, que tenham objetivos
comuns, como o de tornar os diferentes capazes de entender-se e fazer as
criangas entrarem no mundo existente sem deixar de ter o poder e o desejo de
mudar esse mesmo mundo? As pedagogias normalizam, regulam,
institucionalizam e violam as singularidades, mas como seria possivel (con)viver
sem estar regulado socialmente?

Freud dizia que a educacdo € um impossivel.*Penso que sim, pois a
educacao das criancas pequenas tem de, a0 mesmo tempo, constituir-se de dois
movimentos. Por um lado, socializar os novos sujeitos, engendrando eticamente
virtudes como aquelas defendidas pela res publica a justica, a liberdade, a
solidariedade, a tolerancia, a igualdade, a coragem, a prudéncia, sem cair numa
educacao moral conservadora; e, por outro, o de possibilitar a sociabilidade’ dos
sujeitos, abrindo espaco para a constituicdo de subjetividades livres, rebeldes,

inconformadas.

1.1 A Educacao Infantil no Brasil: Um Novo Campo de Estudos e Pesquisas

No Brasil, a partir do final da década de 70, a educacdo de criangas de
zero a seis anos adquiriu um novo estatuto no campo das politicas e das teorias
educacionais. Finalmente, a histérica luta por creches e pré-escolas, engendrada
por diferentes movimentos sociais, tomou grandes propor¢des, e 0s governos -
primeiramente os de oposi¢do a ditadura militar e, posteriormente, aqueles que se
instalaram péds-abertura politica - realizaram investimentos para a ampliacdo do
direito a educacgao das criancas dessa faixa etaria. Varios projetos para educagéao
das criancas pequenas'® foram desenvolvidos, principalmente através de agoes,

envolvendo diversos Ministérios e a Legido Brasileira de Assisténcia.'’

®Para S. Freud existem trés atividades humanas que sdo impossiveis de ser realizadas: governar,
educar e psicanalisar.

’Para Baumann (1997) estes sdo os dois processos sociais basicos. Um é a socializacéo racional,
condutiva, relacionada ao que é ensinado; o outro, da sociabilidade que é espontanea, singular,
sendo formado pelas aprendizagens. Esses processos ocorrem contemporaneamente na
construcao dos sujeitos e estdo em permanente conflito.

190 Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei 8.069/90) considera como crianca a pessoa até os
12 anos de idade. A expressao criancas pequenas € utilizada nesse texto para falar de criangas de
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A Constituicdo Federal de 1988 representou um avango no que se refere
aos direitos da infancia. Ela considera as criangas e os jovens como sujeitos de
direitos e proclama a necessidade da oferta de atendimento em educacao
infantil'>. Em seu artigo 7, inciso XXV, do Capitulo dos Direitos e Garantias
Individuais e Coletivas, ela assegura o direito ao atendimento gratuito aos
meninos e as meninas, desde o nascimento até os seis anos, em creches e pré-
escolas.

Também a inclusdo da Educacao Infantil na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional 9.394/96, como secao autbnoma, foi uma importante resposta
para as novas demandas e dindmicas da cultura e da sociedade e um passo
importante para a valorizacdo da educacdo do assim chamado nivel de ensino. E
importante lembrar que, na nova LDB, a educacdo infantil esta presente no
capitulo da Educacao Basica, isto é, juntamente com o ensino fundamental e o
ensino médio, o que aponta para a necessidade de articulacdo e nao de
subordinagéo entre eles. Uma importante marca foi a diferenciagdo entre eles
ocorrer pelo uso da palavra educacdo e ndo ensino, demonstrando uma visdo
mais ampla dos processos pedagdgicos necessarios nessa faixa etaria.

Nos ultimos anos, 0 mesmo governo que apoiou a aprovacao da lei, e que
a divulga vem, contraditoriamente, criando politicas de financiamento da
educacao que nao favorecem a ampliacdo e a qualificacdo da educacao infantil,

sendo esta secundarizada nos investimentos das verbas publicas. Poderiamos

0 a 6 anos em contraposicdo a de criancas maiores entre 7 e 12 anos. Criangas pequenas,
pequena infancia, pequenininhas sao expressdes oriundas da literatura italiana e adaptadas para
o portugués. (Ver Prado, 1998, p.10). A pequena infancia abrange dois subgrupos: as criangas
bem pequenas ou pequenininhas, de 0 a 3 anos que freqlientam turmas de bercario e maternal, e
as criangas maiores, de 4 a 6 anos, que freqiientam o Jardim da Infancia e o Pré.

""Para maiores informagées sobre a expansdo e o financiamento da educacgdo de criangas de 0 a
6 anos no Brasil ver: Campos,1989; Campos,1993; Craidy,1989; Craidy,1997; Faria,1989;
Rosemberg,1989; Ferrari,1980; Ferrari e Gaspary,1980; Ferreira,1988.

2A diversidade de instituices que atendem as criancas de 0 a 6 anos, no Brasil, faz com que se
torne dificil encontrar uma regularidade entre o nome da instituicdo, a faixa etaria atendida, a
proposta de trabalho desenvolvida e a modalidade de funcionamento. Alguns autores procuraram
explicitar tais diferencas e encontrar categorias estaveis, mas ndo obtiveram sucesso. Neste
trabalho, sera utilizado o padrdo da Lei de Diretrizes e Bases/1996,que define o nome da
instituicdo de acordo com a faixa etaria das criangas. Dessa forma, creche é a instituicao que
atende criangas de 0 a 3 anos e pré-escola é aquela que atende criancas de 4 a 6 anos. Na lei
ndao estd claro, mas creio que essa divisdo advém da psicologia do desenvolvimento que
diferencia entre a primeira e a segunda infancia. As expressées como Centro de Educacao Infantil
ou Escola Infantil, que ndo enfatizam a subdivisio desse periodo da educagdo das criangas
pequenas e mantém uma unidade que é a presente na realidade brasileira, ficaram excluidas da
lei. Pessoalmente, creio que estas sdao melhores, pois, ndo apontam para uma nova forma de
desarticulagao entre os pequenininhos e 0s pequenos.

15



citar, como exemplo, a auséncia da educacao infantil nas verbas do Fundo
Nacional para a Educacdo e também as politicas de formagcado docente que,
apesar de afirmarem visar ao educador infantil, enfatizam a formagdo do
educador do ensino fundamental.

Além das conquistas legais, a passagem — em algumas cidades e estados
brasileiros — da responsabilidade, pelo o atendimento da populacéo de 0 a 6 anos
da area da saude e da assisténcia social para a area educacional demonstram
uma nova concepc¢ao das necessidades e dos direitos das criancas.

Acompanhando toda essa mudanca legal e organizacional na Educacgao
Infantil, e contribuindo com ela, corresponderam também investimentos em
termos de pesquisas e publicacbes no campo académico. Ao fazer um
levantamento do acervo bibliografico dos livros da Biblioteca da Faculdade de
Educacao, da UFRGS, constatei que, nas décadas de 60 e 70, grande parte dos
livros correspondia a manuais gerais de pré-escola com predominio de autores
estrangeiros, enfocando atividades e formas de organizar a educagdo das
criancas em turmas de jardim de infancia e pré-escola.

O referencial tedrico destas abordagens metodoldgicas eram os autores
classicos da educacao infantil, tais como Froebel, Montessori, Decroly e outros.
Também foi encontrada a presenca de um acervo consideravel de publicacoes
dirigidas as areas especificas do conhecimento e suas relacbes com a educacao
pré-escolar ou das criangas pequenas, tais como psicomotricidade, musica,
psicologia do pré-escolar, etc.

Ja na década de 80, surgiu um maior numero de autores nacionais e livros
com énfase nas questbes politicas da educacdo infantii que denunciavam a
auséncia quantitativa de creches e pré-escolas e apontavam formas alternativas
de atendimento, indicando a necessidade de criacdo de politicas publicas para
criangas pequenas. Muitos desses estudos foram produzidos na interseccao entre
a academia e 0os movimentos sociais de lutas pela creche como direito da mulher.

A ampliacdo do numero de programas de mestrado e doutorado no Brasil
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apontam o surgimento de varias teses e relatorios de pesquisas académicas que
tratam desse tema'”.

Podemos observar que, na década de 90, a perspectiva modificou-se
ampliando os estudos sobre a pré-escola e iniciando as pesquisas sobre a
creche. Foram publicados livros que tratam da histéria das criancas no Brasil,
apresentadas teses sobre as instituicbes de atendimento as aiancas pequenas e
suas propostas educacionais e também outras publicacbes sob forma de
coletanea de artigos. Estas tratavam em especial de assuntos relacionados a
psicologia do desenvolvimento em uma perspectiva sécio-histérica ou a psicologia
genética, extos sobre a organizagao curricular e as metodologias de ensino que
geralmente aprofundam areas de conhecimento - linguagem, matematica,
ciéncias sociais e naturais e outros - isto é, temas que ja circulavam nos grupos
de pesquisas e nas revistas especializadas chegam aos livros comerciais e de
ampla divulgacgao.

Muitas dessas novas publicagdes consistem em programacdes curriculares
elaboradas por Orgaos estatais ou por organizagdes nao-governamentais.
Professores e professoras publicaram relatos de experiéncias com reflexdes
advindas de suas acdes cotidianas no trabalho com turmas de criancas em
creches e pré-escolas e, em alguns casos, também de escolas de arte (Freire,
1983; Haddad,1991; Machado,1991; Wajskop,1995).

Rocha (1999), apds a analise de um conjunto de trabalhos apresentados
em diferentes reunides cientificas, nas areas das ciéncias humanas e sociais na
década de 90 no Brasil, demonstra como essas reunides vém trazendo
contribuicées para a construcao de uma Pedagogia da Educacao Infantil. Para a
autora, a producao analisada:

revelou construgoes tedricas, permitindo a identificagcdo de um conjunto de
regularidades e peculiaridades. As construgdes identificadas permitem
afirmar a possibilidade e o nascimento de uma Pedagogia, com corpo,
procedimentos e conceituacbes proprias. ldentifica-se, portanto, uma
acumulagédo de conhecimentos sobre a educacao infantil que tem origem
em diferentes campos cientificos, que além de resultarem em um produto
de seu proprio campo, tém resultado em contribuicées para a constituicao
de um campo particular no ambito da Pedagogia (...) (1998, p.160)

>0 Nucleo de Estudos em Educacdo de 0 a 6 anos da UFSC tem realizado trabalhos de
investigacao sobre as teses publicadas na area e vem fazendo analises das pesquisas recentes
em Educacao Infantil. Ver, em especial, Rocha (1999a).
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Discutindo a relagdo entre a pesquisa na universidade e a educacao das
criangas pequenas, Ferreira (1988) apresenta como estava sendo produzida a
pesquisa no campo da psicologia da educacdo e do desenvolvimento infantil na
década de 80 e, em sua andlise, aponta como problematicos os seguintes
aspectos: a) estudavam-se aspectos isolados do desenvolvimento infantil; b) eram
feitas experiéncias em ambiente artificial (laboratérios) e c) trabalhava-se com
uma concepc¢ao de crianga ideal. A autora descreve neste artigo o processo de
transformacéo pelo qual passa seu grupo de pesquisa'* em termos de introducéo
de novas metodologia de pesquisa e aprofundamento do compromisso social para
que as mesmas pudessem adequar-se a construgdo de conhecimentos sobre as
necessidades educativas das criancas pequenas nas instituicoes de educacao
infantil brasileiras.

A Bibliografia Anotada (BRASIL,MEC,1995), apresenta uma sintese dos
textos sobre educacado infantil publicados entre abril de 1980 e abril de 1995.
Através dela, podemos observar que, durante esse periodo, temas como historia
da educacao e politicas publicas estao presentes desde o inicio da década de 80
— mesmo que com uma producao reduzida — e apontam que o final dessa década
dé inicio aos estudos sobre o cotidiano.

Campos e Haddad (1992) confirmam esse percurso por meio de um estudo
que mostra a trajetéria dos artigos sobre educacao infantil, publicados na revista
Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas, entre 1971 e 1991. As
autoras observam que:

a) na década de 70, os artigos publicados enfocavam as criangas em idade pre-
escolar, e nao a creche ou a pré-escola como instituicao;

b) as publicacdes iniciam tratando o tema da pré-escola (principalmente como
preparatéria ao primeiro grau) para depois, apenas no final da década de 80,
incluirem as creches;

c) os artigos mostram a politizacdo — papel do Estado, da sociedade civil e dos
movimentos sociais — dos temas de creche e pré-escola a partir dos anos 80;

d) constatam, através de levantamento quantitativo, que houve uma ampliagdo do

nuamero de artigos publicados com essa tematica a partir da década de 70.

' Para conhecer essas mudangas conceituais ver videos, teses, artigos e livros publicados pelo
CINDEDI da USP - Ribeirao Preto.
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Como afirmam as autoras acima citadas ao refletir-se sobre a producao
cientifica em educagéo infantil:

Constata-se claramente que, na producao analisada, o conhecimento de
praticas modernas de cuidado e educagéo da crianga pequena ficou em
segundo plano, sendo pouco debatidas e aprofundadas (...) as questdes
que incidem dretamente sobre a natureza das experiéncias vividas pelas
criangas nas creches e pré-escolas. (1992, p.18)

Também afirmam que a década de 90 exigia que a educagao infantil
redimensionasse seu papel e ampliasse o seu campo de pesquisa de forma a
responder, multidisciplinarmente, as questdes pedagdgicas que a ela vém sendo
colocadas.

Esta tese de doutorado pretende inserir-se nessa perspectiva de pesquisa,
isto é, revisitar um aspecto pedagdgico que esta sendo utilizados no cuidado e na
educagao das criancas pequenas, procurando fazé-lo de modo aprofundado e
critico. Construir, assim, um olhar acerca dos mecanismos presentes na
Pedagogia da Educagédo Infantil, para perguntar-se sobre seu papel, seus
objetivos e verificar como os mesmos, fazendo parte de uma pratica social, vém
contribuindo para a producao e a reproducao das criangas, dos educadores, da

cultura e da sociedade.

1.2 Fazendo Pedagogia, Fazendo Ciéncia

Escrever uma tese de doutorado que sera defendida no comego do ano
2000 é um ato académico de extremo desconforto. Milenarismos a parte, o
momento histérico e cientifico em que vivemos causa muitos embaragos aos
professores, intelectuais e pesquisadores que tém na educacdo nao apenas um
campo de estudos e investigacdo, mas também um compromisso com a melhoria
da realidade social e educacional. Muitas das certezas que tinhamos até poucos
anos atras estdo sendo revistas, e ainda estamos procurando, através da critica,
e da autocritica e da busca de novos aportes, construir novos sentidos e
caminhos para a nossa pratica politica e profissional e para a construcao de

novos modos de fazer pesquisa e ciéncia.
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O paradigma dominante de fazer ciéncia, que iniciou com a revolugdo
cientifica do século XVI, sendo consolidado nos séculos seguintes, e que tinha
como modelo as ciéncias naturais, foi questionado e entrou em crise. Essa crise
nao é apenas epistemoldgica, mas é também metodoldgica, 0 modo como
fazemos ciéncia e politica, isto €, como a ciéncia e a tecnologia sao utilizadas.

Como afirma Santos (1996a), estar em crise, ndo significa estar
mergulhado em um irracionalismo, mas pode ser visto como uma nova aventura
para apreender o mundo. A aventura da ciéncia esta onde a razdo entra em
confronto com o imaginario, com o estético, com o nao-racional, isto €, com tudo
aquilo que é (des)conhecido, abrindo assim novos sentidos, caminhos e idéias.
Prigogine e Stengers (1996, p.28), ao refletirem sobre a ciéncia contemporanea,
afirmam que esta esta em profunda transformacao:

Em vez da eternidade, a histéria; em vez do determinismo, a
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetracdo, a
espontaneidade e a auto-organizagdo; em vez da reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolugéao; em vez da ordem, a desordem; em vez da
necessidade, a criatividade e o acidente.

Na contemporaneidade, verifica-se o engendramento de uma concepg¢ao
mais flexivel de ciéncia. Santos (1995) concordando com os autores acima
citados, afirma que o novo paradigma para fazer a ciéncia demonstra que todo o
conhecimento cientifico-natural também é cientifico-social; que todo o
conhecimento é local e total; que todo o conhecimento é autoconhecimento e, por
fim, que todo o conhecimento cientifico visa a constituir-se em senso comum. Isto
€, a sua existéncia pressupbe a sua divulgacdo e democratizacdo, tornando-se
acessivel a todos.

Toda essa nova compreensdo da ciéncia advinda da reflexdo sobre sua
crise, que tem na duvida seu trago fundamental, extrapola as fronteiras do
pensamento cientifico e impregna grande parte da razdo critica moderna,
penetrando “na vida de cada dia e na consciéncia filoséfica e constitui um aspecto
existencial do mundo social contemporaneo” (Giddens, 1995, p.11).

Seguindo as pistas de Mires (1996, p.9), vivemos hoje em um momento de
profunda mudanca nos modos de conhecer o mundo que esta relacionada a
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transformacéo igualmente profunda nos modos de viver a vida em sociedade'”.
Essa transicdo que esta ocorrendo do/no periodo denominado moderno esta
sendo configurada por multiplas rupturas'® que acontecem simultaneamente em
diferentes campos do fazer e do pensar humano, modificando a vida de uma
maneira que nunca havia sido imaginada (ou sonhada), e as idéias e teorias que
tinhamos para entender o mundo ndo estdo mais servindo para explica-lo.

Neste estudo, a Modernidade € pensada como o resultado de um
“processo de racionalizacdo experimentado pela civilizagdo ocidental, desde os
fins do século XVIII” (Adorno, Bruni e Cardoso, 1995, p.7). Em meados do século
XX, tal processo comegou a ser questionado a partir de uma série de novos
fenbmenos, processos e acontecimentos que provocaram um profundo
guestionamento e um repensar desse projeto (ndo concretizado inteiramente).
Esse novo periodo que alguns autores denominam pds-modernidade prefiro,
juntamente com Adorno, Bruni e Cardoso (op.cit.), denominar como
contemporaneidade.

Concordo com Hollanda (1992) quando afirma que o que se vé entre esses
dois projetos culturais e politicos denominados de modernidade e pds-
modernidade” €& uma constante negociagdo com os termos das varias
modernidades”. Para a mesma autora, a pds-modernidade pode ser dividida em
pelo menos dois grandes grupos: um pos-modernismo de reagdo, que seria
conservador, e um de resisténcia, que surge como uma contrapratica e preocupa-
se com a desconstrugdo critica da tradicdo!’. E dentro desse campo que procura
situar-se este estudo.

A complexidade do ato de produzir cientificamente torna-se muito maior
quando o campo no qual pesquisamos, no caso a Pedagogia, ndo é considerada
uma ciéncia'®. Neste trabalho de pesquisa, a Pedagogia é compreendida como

!5 Esse autor procura compreender como a transicdo de paradigmas epistemoldgicos nas ciéncias
correspondem a momentos de transicdo de paradigmas societais. Tal transicdo da vida e da
reflexdo contemporédnea vem sendo chamado, de acordo com diferentes autores de alta
modernidade, modernidade avangada, contemporaneidade ou p6s-modernidade.

!¢ Essas rupturas, nem sempre planejadas, organizam-se como um todo a partir de diferentes
eventos, como a revolugdo sexual, a revolugdo da microinformatica e outras que a principio
poderiam parecer isolados, mas conformam um novo todo. (Mirres, 1996, p.151).

'7Sa0 autores que procuram fazer um pés-modernismo de resisténcia ou inquietante: Harvey
(1992), Santos (1995,1996% 1996b), Jameson (1994), Anderson (1999), Eagleton (1998).

% Esse tema - da pedagogia ser ou ndo uma ciéncia - gera grandes polémicas e discussdes
calorosas, e nao pretendo entrar com profundidade nesta discussdo apenas procuro estabelecer o
meu ponto de vista.
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um campo de saber, como uma disciplina que pode ou ndo ser vista como ciéncia
dependendo do conceito de ciéncia que for utilizado. Se, no comeco deste século,
o conceito dominante de ciéncia era estrito e com caracteristicas positivistas e
hoje, com as novas concepcgdes de ciéncia e com as redefinicdes de metodologia
de pesquisa, os paradigmas de cientificidade ampliaram-se e torna-se muito mais
facil dar condicdes cientificas a producao pedagdgica.

Definir a Pedagogia € uma tarefa bastante complexa e, como registra
Giroux (1996, p.206), é preciso usar esse termo com respeitosa prudéncia.
Contudo penso que se faz necessario explicitar os motivos que levam a classificar
este estudo como situado no campo da Pedagogia da Educacao Infantil e o qué,
sinteticamente, sera entendido por esse campo de estudos neste trabalho.

As teorias pedagdgicas surgiram, ao longo da histéria, de diversos modos.
Algumas delas foram elaboradas por pensadores ou filésofos na tentativa de
propor um modelo educacional a ser seguido, tendo em vista a formacgao das
novas geragdes e da sociedade do futuro. Outras surgiram acompanhando
discursos politicos e/ou praticas politicas concretas e procurando pdr em acao
novas estratégias para a educacao e a sociedade e modificando o devir dos seres
humanos. Outras, ainda, procuraram responder a questoes referentes a
compreensdao e a andlise das experiéncias praticas, de atos pedagdgicos,
desvendando a construcao dos projetos pedagdgicos, das suas influéncias, de
seus instrumentos didaticos e modelos de gestao.

Massa (apud Rocha,1999a) apresenta a pedagogia como tendo “um
estatuto especifico que tem como objeto os sistemas de agéo inerentes as
situagdes educativas — um objeto muito material que permite a pedagogia se
colocar como uma teoria de estrutura implicita a experiéncia educativa”.

Neste texto, entendo que sempre onde esta presente uma situacao de
producdo de conhecimento, de saber, de aprendizagem, onde ha uma pratica
social e cultural de construcao de conhecimentos ha também uma Pedagogia."”

A Pedagogia difere-se da teorizagdo pedagdgica, pois implica tanto a
reflexdo acerca do mundo social, cultural e econébmico como também estabelece
um modo de fazer instrumental, sendo que esse segundo aspecto nem sempre

esta presente nas teorizagdes educacionais. As pedagogias articulam os macro e

1 . . . . . . ~ . ~ .
°A pedagogia, por ser anterior a qualquer institucionalizagdo ou escolarizagcao, pode referir-se
tanto a educacao formal e institucional como as experiéncias de educacao informal.
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os microdiscursos, fazendo uma, explicita ou nao, ligacdo entre o contexto e os
processos internos da producédo de saberes. Tal aspecto instrumental € o que
neste trabalho € denominado de didatica, e uma mesma pedagogia pode
manifestar-se através de diferentes abordagens didaticas.

Nossa sociedade esta permeada de discursos pedagdgicos que realizam
tarefas de controle ou regulacdo social, afirmando-se como verdades e estando
em uma constante luta pelo poder’. Através desses diferentes discursos
pedagdgicos, grupos disputam permanentemente para influenciar os modos como
0s sujeitos sdo constituidos, selecionar os conhecimentos que devem ou nao ser
acessiveis, quais as identidades pessoais e sociais que devem ou nao ser
formadas, etc. Tais disputas entre os discursos pedagogicos existem
necessariamente, e estamos todos, com maior ou menor consciéncia, tomados
por esses textos, pois cada uma defende um ponto de vista que entra em choque
com outros.

Portanto, mais do que falar em Pedagogia no singular, € importante pensar o
termo no plural, pedagogias, pois elas sao diversas e plurais. Geralmente, as
pedagogias sao acompanhadas de adjetivos que as qualificam como pedagogias
tradicionais, criticas, libertadora, progressistas, libertarias, feministas e outras.

O mapeamento dessas diferentes pedagogias faz-se necesséario no atual
momento histoérico, pois as teorizagcdes mais universalizantes acerca da educacao
tém-se mostrado ineficazes para responder as questdes educativas
permanentemente colocadas pelas sociedades e pelas culturas. Também é
importante lembrar que, se as subdivisbes das pedagogias podem, por um lado,
ser manifestacbes de fragmentacdo e de disputas, por outro, quando
permanentemente relacionadas e recontextualizadas, auxiliam no
aprofundamento das discussées e no avango dos conhecimentos. Aqui podemos
lembrar que a luta das especificidades e das particularidades é uma luta de poder
para ocupar um espaco mais valorizado no sentido da igualdade na diferenca.

A Pedagogia, como uma disciplina de fronteira, foi historicamente
marginalizada, tendo o seu espago de saber por muito tempo subordinado ou

reduzida a outros saberes. Segundo Giroux (1996, 1997), nos ultimos anos, a

Y Popkewitz chega a afirmar que a pedagogia “como parte do cenério institucional, é uma pratica
da regulacéo social que deve disciplinar, administrar e aiar capacidades sociais para o individuo;
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pedagogia vem realizando um esforgo para tentar visibilizar sua complexidade e
suas relacdes com a politica, o poder, o conhecimento, a histoéria, a ética e para

deixar de ser apenas instrumental, pragmatica, empirista e condutista.

Ao recusar reduzir (a pedagogia critica) a pratica da transmissao de
conhecimentos e destrezas, 0 novo trabalho sobre pedagogia foi tratado
como uma forma de producao politica e cultural profundamente implicada
na construgéo de conhecimentos, de subjetividades e das relagcbes sociais.
(Giroux, 1997, p.15)

Para Giruox, uma disciplina ndo é algo previamente determinado, mas é
um campo que se vai constituindo pelas praticas, pelas pesquisas, pelos estudos
que se realizam sobre ela e pelos aspectos sociais que estdao profundamente
integrados ao seu acontecer’!. Esses estudos devem possuir uma producéo
rigorosa, tendo em vista a criagdo teorica. Para o autor, uma pedagogia sé pode
ser constituida dentro de uma especificidade histérica e cultural - situada em um
lugar e em um contexto -, pois as pedagogias criticas ndo surgem de universais,
mas de praticas guiadas pela histéria e pela ética. Sendo que a ética “se converte
em um compromisso continuado em que as praticas da vida cotidiana séo
investigadas em relagdo aos principios da autonomia individual e a vida
democratica”. (Giroux, 1997, p.126).

Para Cambi (1995, p.126), as caracteristicas da pedagogia como a néo-
unicidade, o discurso aberto nao-univoco, os conflitos, o esfacelamento interno
devem ser vistas como “um carater de riqueza-singularidade-especificidade e néo
de marginalidade ou de inferioridade”. E ainda afirma (lbid.) que as pedagogias,
quando atentas a histéria, a sociedade e a politica, produzem uma cultura
pedagodgica - inquieta, incerta, anti-reducionista, metodologicamente plural -
sendo dessa forma, capazes de formular uma reflexdo sobre as questbes
educacionais e de indicar prospectivas. As pedagogias, quando criticas, sabem
gue séo incapazes de apreender toda a complexidade e ndo se iludem em pensar
ser uma verdade.

As pedagogias tornam-se mais politicas quando propéem a anadlise e a
critica dos modos de fazer, das estratégias de trabalho, isto é, quando observam

e valorizam como o0s sujeitos aproximam-se, desmembram e utilizam o

seja essa administragdo chamada de pedagogia do desenvolvimento da crianga, aprendizado,
engenharia social ou reconstrugéo social” (1997, p.237).
2! Rocha (1999a) fala de diferentes graus de acabamento das ciéncias.
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conhecimento, assinalando que esses processos sao tdo ou mais importantes do
que os conteudos envolvidos. Também faz parte dessa revisdo das Pedagogias a
discussdo sobre as palavras pertencentes ao discurso pedagdgico, como
planejamento, avaliacdo, objetivos e outras que racionalizam os conteudos
pedagogicos, exercendo um profundo efeito na dinamica social, na constituicao
subjetiva, nos modos de configurar o mundo e nas possibilidades de se pensar a
educagao.

Hoje, a Pedagogia vem enfrentando um sério e decisivo conflito, pois
necessita responder as crescentes demandas da sociedade atual em que as
situacbes que envolvem o ensino e a aprendizagem sao fundamentais — ja que
este periodo histérico vem sendo denominado por diferentes estudiosos de
sociedade da informagdo, do conhecimento, precisando, para isso, resolver a sua
crise de identidade teérica. E preciso, portanto, um radical repensar, clareando
sua funcao social, politica e cultural que compreenda seu carater complexo e
ambiguo e que oferecga possibilidades de criar um status disciplinar e, quem sabe,
cientifico.

O presente estudo procura contribuir com uma leitura critica de um dos
principais componentes das Pedagogias da Educagéo Infantil - a Rotina - e, a
partir da sua contextualizagdo e analise, desmembrar e dissecar, esse dispositivo
pedagdgico, podendo assim, ao conhecé-lo, ampliar e produzir novos sentidos

para 0 mesmo.

1.3 Construindo Pedagogias para a Pequena Infancia

O campo da Pedagogia da Educacao Infantii que emergiu, de forma
sistematica, nos séculos XVIII e XIX, iniciou sua trajetéria vinculado a filosofia e,
posteriormente, distanciando-se desta, foi em grande parte absorvida pela
psicologia, pela puericultura e pela assisténcia social. Sua ampliagdo e seu
aprofundamento ocorreram principalmente no final do século XIX, na medida em
que grande parte das culturas ocidentais tornou a educagcdo das criangas
pequenas um tema de responsabilidade social e coletiva em contraponto a viséo
de que a educacdo das criangas pequenas era apenas uma tarefa da esfera
privada: a familia.
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As propostas pedagogicas para a Educacao Infantil surgiram quando se
tornou necessério refletir sobre um determinado recorte da pedagogia, abordando
as peculiaridades que estdo presentes do campo da intervengdo educacional para
a pequena infancia, isto é, da educacao institucionalizada de criancas de 0 a 6
anos®.

Muitas das tematicas fundadoras das pedagogias da educacéao infantil nem
sempre estao presentes em outros campos pedagdgicos. Pode-se exemplificar a
énfase que essa pedagogia da as relagbes entre o cuidado, a educacédo, a
nutricdo, a higiene, o sono, as diferencas sociais, econdmicas, culturais das
diversas infancias, a relacdo com as familias, as relagdes entre adultos e criancas
que nao falam, ndo andam e necessitam estabelecer outras formas nao-verbais
ou nado-convencionais de comunicagcdo, as relacées entre adultos e criancas
pequenas na esfera publica, o brinquedo e o jogo, entre outros podendo dar conta
das especificidades e das diferenciacdes relativas a educacédo e ao cuidado de
criancas bem pequenas.

Entretanto, além das tematicas acima citadas, é preciso que as pedagogias
da Educacéo Infantil mantenham uma constante reflexdo acerca do contexto onde
sao produzidas, isto €, dos temas gerais da cultura contemporanea como aquelas
relacionadas a g@énero, cidadania, raca, relacbes educativas com as
comunidades, religido, classes sociais, globalizacdo e aquelas que influenciam de
modo incisivo as questdes ligadas & educacdo da pequena infancia. E também
necessario que se estabeleca relacbes destas com as outras grandes questoes
da pedagogia, como a ac¢ao educativa e o curriculo verificando os efeitos que tais
formas de engendrar e ver o mundo causam a um certo grupo de seres humanos
que se encontram em uma faixa etaria especifica, em um determinado tipo de
instituicdo e em um certo contexto.

Portanto, as pedagogias da educacgao infantil ttm como centro de sua
teorizagdo a educacado das criangcas pequenas, situando-a tanto em sua
construcdo como um sujeito de relacbes inserido em uma cultura, em uma
sociedade, em uma economia e com formas especificas de pensar e de
expressar-se como também com proposicdes instrumentais em relacdo aos

aspectos internos ao funcionamento institucional e aos projetos educacionais, isto

22 Neste trabalho, utilizo o termo instituicdo como referéncia para espagos puiblicos e coletivos de
educacao, e ndo aquela dada pela familia, apesar de ela também ser uma instituigao.
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€, seus aspectos didaticos como, por exemplo, os programas, as estratégias, os
objetivos, avaliacdo, a definicdo dos usos do tempo e do espacgo, sua
organizagao, suas praticas, seus discursos, enfim, sua rotina.

As pedagogias da educacgao infantil, segundo Rocha (1999b), diferem-se
das do Ensino Fundamental porque estas baseiam-se principalmente no ensino, e
tém como objetivo central a transmissdo do conhecimento, e como Jlocus
privilegiado a sala de aula, vendo a crianca como um aluno. Ja a educacao infantil
€ constituida de relagbes educativas entre criangas-criangas-adultos através da
expressao, do afeto, da sexualidade, dos jogos, das brincadeiras, das linguagens,
do movimento corporal, da fantasia, da nutricdo, dos cuidados, dos projetos de
estudos em um espaco de convivio onde ha respeito pelas relacdes culturais,
sociais e familiares.”

As pedagogias da educacao infantil tratam de um tipo de educacao que em
grande parte das sociedades ndo é obrigatéria, sendo apenas complementar a
das familias. Esse tipo de tarefa pode ser desenvolvido em organizacbes
institucionais, diferenciadas como creches, jardins de infancia, ludotecas,
bibliotecas infantis, etc... ndo tendo como Unica alternativa a escola infantil, nem
tendo como objetivo central os aspectos de transmissao cultural que tém sido o

tema prioritario no ensino obrigatoério.

1.4 Questoes Centrais

Canta meu grilo, como preferires: mas eu sei que amanha,
no alvorecer, vou embora daqui, por que se fico aqui,
acontecera a mim aquilo que acontece a todos os meninos,
isto &, terei de ir para a escola e por amor ou por forga, terei
de estudar; e eu, vou te dizer em confidéncia, de estudar
ndo tenho nenhuma vontade e me divirto mais perseguindo
borboletas e subindo nas arvores para pegar os passarinhos
nos ninhos.*

3 Diferentemente de Rocha (1999b) acredito que a didatica ndo é adequada apenas a agdo
pedagogica no contexto escolar. Penso que, mesmo em estruturas nao-formais de educacéo,
estratégias didaticas sao utilizadas, podendo conceitos didaticos, mais convencionais, serem
ressignificados e recontextualizados e novos conceitos serem criados de acordo com as
especificidades do espacgo pedagogico.

2 A expressao Por amor ou Por forca é usada pelo na histéria do Pindquio foi utilizada como titulo
de um livro organizado pela Comuna de Modena, sobre a histéria da infancia nos séculos XIX e
XX e também num texto de Ulivieri (1986).
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Nesse dialogo com o grilo-falante pode-se ver o conflito vivido por Pindquio
quanto a tornar-se ou ndo um ser humano. O fato de se tornar um menino implica
em ser regulado socialmente, regulacao esta que se dara por amor ou por forca.
Pindquio consegue, com essa expressao, sintetizar aquilo que as pedagogias, e
os pedagogos conhecem bem, que € a tensdao, o impasse, a ambiglidade
existente no ato pedagégico.

De acordo com Philippe Ariés (1978,1979) a infancia e os modos como a
educamos tém, ao longo da histéria, pendulado entre dois extremos que
representam dois virtuais pilares sociais, a paparicacdo e a moralizacao. Outros
autores reafirmam a existéncia desses extremos por meio de outras
denominagdes: Turner (1989) fala da oscilacdo entre as restricbes e o0s
relaxamentos na conduta moral das criancas; Lerena (1983) fala sobre o grande
impasse entre o reprimir e o liberar e Santos (1995,1996) fala da emancipacao e
da regulacédo. As pedagogias da Educacgao Infantil, como ndo poderia deixar de
ser, também oscilaram entre tais extremos.

Para esses estudiosos, as praticas discursivas sobre a educacdo das
criangas nas familias e nas instituicbes educacionais tém estado divididas entre
dois grandes grupos. Por um lado, dando continuidade ao discurso religioso do
pecado original e vendo as criangas como seres que devem ser controlados,
estdo as concepgdes hegemobdnicas que defendem uma educacdo com énfase na
disciplina, na ordem, na contengdo dos impulsos infantis como a forma
privilegiada de intervencdo educacional. Por outro lado, dando seqiiéncia a visao
da inocéncia intrinseca das criancas e a sua fragilidade, emergem discursos que
criticam as formas rigidas de educacédo e que propéem uma educacao aberta e
livre que ndo perturbe a natureza das criancgas.

Para Santos (1995, 1996b), ambos os paradigmas estdo inscritos no
projeto da modernidade e, citando Habermas, afirma que, até o presente
momento historico, a modernidade assentou-se na contradigcdo entre a regulagéo
e a emancipacao, sendo que o pilar da regulacdo tem conseguido domar as
incessantes energias emancipatorias. Epistemologicamente, o conhecimento
como regulacao obteve também a mais completa hegemonia sobre o paradigma
do conhecimento como emancipacdo®.

%5 Santos exemplificando esses dois pontos extremos, demonstra que “O conhecimento como
regulagao consiste numa trajetéria entre um ponto de ignorancia designado caos € um ponto de
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Segundo 0 mesmo autor, para poder alterar esse movimento, é preciso
reconhecer tal assimetria e procurar compreender seu funcionamento rompendo-
a, reduzindo-a ou suprimindo-a e, dessa forma, mudando o paradigma. E lembra
que a grande armadilha reside no:

proprio objetivo de vincular o pilar da regulacédo ao pilar da emancipacao e
o de os vincular a ambos a concretizagdo de objetivos praticos de
racionalizag&o global da vida coletiva e da vida individual. (Santos,1995,
p.78)

O objetivo fundamental desta pesquisa é indagar o que sao as rotinas na
pedagogia da educacdo infantil e verificar como essa pratica vincula-se aos dois
pbélos acima apresentados - da regulacdo e emancipacdo ou da dominagao e
resisténcia - tendo como estratégia a analise do seu papel como instrumento de
organizacao institucional da pedagogia e de regulagao das subjetividades.

Esse objetivo pode ser desdobrado em cinco grandes questdes:

a) definir o que sao rotinas na pedagogia da educacgéao infantil, procurando
suas origens e as relacées que guardam com o mundo exterior ao da educacgao e
verificando, ainda, como essa pratica discursiva constituiu-se e consolidou-se na
pedagogia da educacao infantil;

b) comparar e aprofundar as concepgdes sobre as diferentes infancias e a
rotinizagcdo que esta presente nas atuais pedagogias da educacéo infantil e na
propria constituicdo das instituicbes de educagdo e cuidados de criancas
pequenas. Verificar de que modo a rotina, como pratica, apesar de sua pouca
visibilidade e teorizagéo, tornou-se um dos eixos centrais das pedagogias da
educacao infantil;

c) dissecar a rotina enquanto categoria pedagogica através da explicitacao
dos seus elementos constitutivos, de suas configuracdes internas, dos modos
como sao vividas e experenciadas nas escolas infantis de hoje, compreendendo
assim por que ocupam cada vez mais um lugar de destaque nas teorias e nas
praticas de intervencao pedagdgica. Isto €, ver os modos como operam as rotinas
enquanto instrumento de constituicdo e de normalizagdo de subjetividades
(adultas e infantis) nas instituicbes de educacdo infanti e também como

encaminham para a autonomia e independéncia;

conhecimento designado ordem. O conhecimento como emancipagdo consiste numa trajetéria
entre um ponto de ignorancia chamado colonialismo e um ponto de conhecimento chamado
solidariedade.” (1996b,p.24)
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d) proceder a analise das rotinas, estabelecendo interseccées com
diversos campos do conhecimento, com o objetivo de possibilitar uma nova
compreensao educacional, politica e cultural.

e) finalmente, refletir sobre as pedagogias da educacao infantil apontando
para as possiveis ressignificagdes das rotinas enquanto cotidiano das praticas
educacionais.

Essas sdo as questdes as quais tentarei responder ao longo deste estudo.

A contribuicdo que esta tese pretende dar ao campo de estudos e
pesquisas da pedagogia da educacao infantil é o de refletir e questionar as
rotinas, tendo como ponto de referéncia as politicas de homogeneizagédo que
estdo sendo implementadas através de diferentes projetos educacionais na
educacdo infantil, pois, ao comparar as rotinas de diferentes instituicdes>®, foram
encontradas, principalmente, similitudes e homogeneizagbes, o que demonstra
que na elaboracdo das rotinas muitas vezes, ndo estdo sendo levadas em
consideragdo nem a diversidade dos marcos tedricos, nem a crianga concreta
com suas diferencas sociais, culturais, étnicas, religiosas, etarias, de classe e
outras.

Ao contrario, a organizagao da vida diaria nas instituicdes é padronizadas,
quase uniforme, seguindo normalmente as grandes etapas da psicologia
evolutiva, as macropoliticas curriculares e as reformas de ensino, as posicoes
hegemoénicas sobre a formacdo de professores e a elaboragdo de produtos
tecnolégicos de comunicacdo de massas que tém permeado as politicas

educacionais atuais.

1.5 Caminhos Metodolégicos

De Certau acredita que fazer uma pesquisa € como “abrir um canteiro de
obras: definir um método, encontrar modelos para aplicar, descrever, comparar,
diferenciar atividades de natureza subterranea, efémeras, frageis e

circunstanciais, em suma, procurar, tateando elaborar uma ciéncia pratica do

26 Ver no Anexo 1 alguns modelos de rotinas de diferentes projetos pedagdgicos.
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singular’ (1996, p.21). Para construir as aproximagdes metodoldgicas ao campo
de pesquisa deste estudo, senti-me como que imergindo em um canteiro de
obras, tentando estabelecer os contornos do terreno, escolher os materiais, fazer
as fundacdes que assegurem a estabilidade, ainda que parcial, do conteudo,
fazendo-o resistente e, de preferéncia, compreensivel, Gtil e bonito.

A experiéncia de pesquisar em um universo familiar, na sociedade em que
vivo, no meu ambiente de trabalho, tem dificultado o afastamento, ou melhor, o
estranhamento com o objeto de pesquisa no sentido de desnaturalizar as praticas
observadas. Tentei criar um modo estrangeiro de ver as rotinas nas creches e
pré-escolas, mas, muitas vezes, isso ndo parece ser possivel. Tenho, como
observadora, uma dificuldade muito grande em nao estabelecer julgamentos, em
nao pensar em solugdes e em nao prescrever alternativas - vicio de professora?
Pode ser.

Como professora de estagio e pratica de ensino, observo turmas de
educacao infantil ha muitos anos com o objetivo de auxiliar as alunas a refletirem
sobre suas pratica. A pedagogia € um campo do conhecimento no qual a
intervencdo e a prescricdo sdo a tbénica, e tal fato torna, quase impossivel a
postura de investigadora, pois me sinto permeada pelos afetos, pelas praticas,
pelas tradigdes e pela constituicao profissional.

As poucas referéncias de estudos anteriores sobre o tema dificultaram sua
delimitagéo e classificacdo. Nao pretendi, em nenhum momento, fazer um estudo
usando uma metodologia classica de pesquisa. Decidi, ap6s a leitura de Morin
(1990), partir das questbes que me havia proposto estudar e ir, gradativamente,
formulando caminhos investigativos. Novos, nao-classicos, hibridos, diversos.
Desse modo, esta pesquisa, apesar de contar com conteldos histéricos, nao é
um estudo de histéria da educagdo, ndo € um estudo etnografico, embora
trabalhe com alguns instrumentos da pesquisa antropoldgica e esteja inspirada
nela para o trabalho de campo.

Tentaria descrevé-la como um estudo que tem como subsidio para sua
escrita materiais empiricos de variadas origens, isto é, uma bricolage, um
mosaico formado de elementos empiricos, como textos escritos, cancoes,
entrevistas, fotos, relatos de observagdo que procurei organizar, tendo em vista
responder as questdes levantadas. Procurei propor algumas estratégias
investigativas que facilitassem a construgdo do objeto, que pudessem responder
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as questdes levantadas e que, no momento de conclusdo, pudessem ser
articuladas para a compreensao global do conhecimento constituido.

Acredito que a construgdo metodoldgica de uma pesquisa esteja
intrinsecamente ligada ao conteudo abordado e ao percurso de aproximacoes
sucessivas realizadas pela pesquisadora.

Um quadro teérico a priori focaliza prematuramente a visdao do
pesquisador, levando-o a enfatizar determinados aspectos e a
desconsiderar outros, muitas vezes igualmente relevantes no contexto
estudado, mas que nao se encaixam na teoria adotada. (...) [ € necessario]
uma posi¢cao antropofagica que implica um conhecimento profundo do
contexto focalizado, para que se possa avaliar se uma dada teoria € ou
ndo adequada - o que ndo exclui um esforgo maior no sentido de
procurarmos gerar nossas préprias teorias. (Alves-Mazotti,1992, p.56)

Seguindo as indicacbes de Howard Becker (1994), em seu importante
estudo sobre a pesquisa nas ciéncias humanas, ele comenta sobre um “modelo
artesanal de ciéncia, no qual cada trabalhador produz teorias e os métodos
necessarios para o trabalho que esta sendo feito” (p.12). Para esse autor, 0
importante € o pesquisador recompor, recriar ou até inventar métodos capazes de
resolver os problemas das pesquisas, fazendo assim a “costura de diversos tipos
de pesquisa e materiais disponiveis e publicos” (op.cit., p. 22).

Apresentarei a seguir algumas das estratégias utilizadas para a construcéao
do campo de pesquisa. Iniciei este estudo com a construcdo de um inventario
sobre como as rotinas se manifestam e fiz um levantamento em materiais
diversos, como livros, revistas, cancdes, visitas iniciais ao campo, 0s quais
representam as rotinas, isto é, mostram como as rotinas como se tornaram
visiveis na educacao infantil, isto €, construi algumas estratégias de aproximacao
empirica.?’

Na primeira etapa do processo de construcdo dessa pesquisa, procurei
localizar historicamente a génese da nocao de Rotina nas sociedades ocidentais
e no campo da pedagogia da educacéo infantil, ou seja, quais foram as condicdes
histéricas, politicas e culturais para a emergéncia e o engendramento de tal

pratica e as suas condi¢des de legitimacdo. Esta parte do estudo foi feita por duas

27 Foram consultados para o Anexo 1: Bosch (1963), Abramowicz;Wajskop (1995),Aranha (1993),
Oliveira (1994), Frabboni (1990),Marinho (1967), Headley (1968), Abi-Saber (1963), Nicolau
(1986), Rizzo (1982), Evrard-Finquemont (1958), Groupe Maternel Ligeois (s.d.), Gunnarsson
(1994),Bartolomeis (s.d.), Ceara (s.d.), Sdo Paulo (1990,1994) Lopez ; Homar (1948).
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vias: a primeira foi a etimologia da palavra rotina, a construgdo de um conceito e a
procura da histéria social das rotinas.

Para esse empreendimento, foi necessario trabalhar em diferentes
dicionarios e em textos classicos da educagdo infantil. Procurei, entdo,
problematizar e construir conceitualmente a rotina como uma categoria
pedagogica das pedagogias da educacao infantil.

E, logo apds, procurar a historia dos processos sociais para tentar entender
as questdes nas suas continuidades e rupturas e na sua amplitude nos diferentes
campos. Foi o exercicio de construgcdo de uma breve genealogia que nao € uma
procura das causas, mas o0 encontro com 0s processos de constituicdo. Portanto

a genealogia seria:

um empreendimento para libertar da sujeicdo os saberes histéricos, isto é,
torna-los capazes de oposicao e de luta contra a coergcao de um discurso
tedrico, unitario, formal e cientifico.(Foucault,1982, p.172)

De acordo com o mesmo autor, no texto “Genealogia e poder’, a
genealogia é uma tatica que faz com que saberes locais, fragmentarios, sejam
ativados, tornando-se saberes libertos da sujeicdo e que emergem desta
discursividade (op.cit, p.172). E uma andlise explicativa que articula poderes e
saberes em periodos de tempo amplos. Analisei, prioritariamente, as relacoes
entre as rotinas e a religido, as politicas do corpo, a legislagdo, o universo do
capital e do trabalho e da escola. Essa parte da pesquisa foi feita através de
pesquisa bibliografica na histéria social. Uma breve incursdo no campo da histéria
servira para contextualizar a producao e a afirmacao das rotinas verificando como
essa pratica cultural constituiu-se.

A partir desse trabalho inicial com fontes historicas secundarias, organizei
um capitulo de reflexdo sobre como a modernidade constituiu uma rotina para
educar as criangas nas familias e nas instituicbes para as criangas pequenas,
como creches, jardins da infancia e pré-escolas.

A segunda parte deste estudo trabalha principalmente com a discusséo
pedagdgica das rotinas e tem como fontes a pesquisa sobre o conceito de rotina
em textos historicos e contemporaneos da educacdo infanti’® e o material

28 Quero agradecer a Ana Licia G. de Faria o acesso a bibliografia italiana sobre histéria da
infancia e educacgéao infantil.
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levantado através de observacgdes feitas no cotidiano dos espagos educativos — o
Diario de Campo, escrito nos anos de 1997 e 1998, a partir das observacoes
feitas em instituicdes brasileiras, e o Diario de Viagem, escrito em 1998, durante
uma viagem de estudos feita por alguns paises europeus.

A atracdo por fazer um estudo de campo vem de uma paixdo pela
antropologia. Para mim, era importante mostrar que alguns atos que parecem
sem objetivo, praticas insipidas, inodoras e incolores tém, sim, cor, cheiro e gosto.
O que esta ocorrendo € que as mediacdes feitas pelo lugar de onde observo
parecem-me muito mais fortes do que a possibilidade de construir um
estranhamento.

Procurei desempenhar o papel de observador participante que, segundo
Becker (1994, p.120) € aquele que:

coleta dados através da sua participacao na vida cotidiana do grupo ou da
organizacao que estuda. Ele observa as pessoas que esta estudando para
ver as situacbes com que elas se deparam normalmente e como se
comportam frente a elas.

A partir dessas observagodes, procura registrar este:

material tdo completamente quanto possivel por meio de relatos
detalhados de acbes, mapas de localizacdo das pessoas enquanto atuam
e, é claro, transcri¢des literais das conversacdes. (Becker, op. cit, p. 120)

Juntamente com a pesquisa empirica foram emergindo novas questdes e
novos pontos de vista que ndo eram falados nas reunides, nos livros, na formacao
dos professores. Isto €, aparecia o quanto as rotinas constréem a subjetividade
das criancas e dos adultos das instituicées de educacéo infantil.

Assim que comecei a entrar nas creches e nas pré-escolas via,
basicamente, a opressdo (ativa ou passiva), a falta de respeito, a hierarquia e a
normalizagdo tendo muita dificuldade em ver os atos de resisténcia, em
compreender os conflitos e as contradicbes presentes nas mesmas.

A escolha das instituicbes observadas foi pragmatica: foram selecionadas
aquelas que as autoridades locais consideraram representativas do sistema de
Educacéao Infantil e a escola privada foi escolhida tendo em vista a sua proposta
diferenciada. No caso das instituicbes estrangeiras, também educadores e

*Os paises visitados foram: Espanha (Barcelona, Madri, Matar6, Granada), na ltalia (Pist6ia), na
Alemanha (Berlim) e Dinamarca . Em cada cidade visitada conheci duas escolas publicas infantis.
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pesquisadores abriram caminho para que as visitas se tornassem possiveis. As
observacdes eram feitas acompanhando-se as jornadas das criancas nas
escolas. Nao computei a incidéncia de nenhum tipo de comportamento, nao
sendo feito nenhum questionario ou utilizada estratégia de registro de
observacdo. Apenas a escrita feita durante a prépria observacao e a realizacao de
um Diario de Campo ou Diario de Viagens a partir do esboc¢o sobre o observado.
Também foram feitos registros fotograficos®.

Como as observagdes nao foram discutidas com os profissionais e muitas
delas demonstram situagdes problematicas, considerei que, pelo teor e objetivo
da pesquisa, a identificacdo das instituicbes nédo seria fundamental. A natureza
desse tipo de intervencao — o olhar de fora, passageiro — pode congelar um
determinado tipo de significado a uma agao observada e, ao tomar isso como
uma verdade absoluta, pode ser interpretado como uma atitude pouco ética com
as criancas, a instituicao e os profissionais.

Foram feitas algumas inser¢cdes no cotidiano de Escolas Infantis Brasileira.
Primeiro, em duas escolas situadas na cidade gaucha de Santa Cruz do Sul - uma
publica, A e uma privada, B - onde foram realizadas observac¢des de turno integral
em diferentes turmas.’! O relato das observacdes estdo registrados no Diario de
Campo, dos anos de 1997 e 1998, e ofereceram dados para a discussédo de
algumas das questoes da pesquisa. Com o intuito de aprofundar o estudo
empirico, foi escolhida uma Escola Infantil da Rede Municipal de Educacao de
Porto Alegre/RS, para a coleta de dados. Nessas instituicoes, realizei
observagoes de turno integral e observagées em periodos parciais, acrescendo a
estas entrevistas informais (semi-estruturadas) com os educadores e entrevistas
com as criangcas com o objetivo de obter uma maior riqueza de materiais.

O uso da observacéao, do registro e de entrevistas informais foi inspirado,
principalmente, pelos estudos etnograficos, apesar da Psicologia e da Sociologia
também utilizarem esses dois instrumentais como técnicas de pesquisa e de
coleta de dados. Sei que esse uso instrumental da Antropologia tem sido muito

39 A viagem de estudos foi feita em outubro, novembro e dezembro de 1998.

3! Foram feitas duas observacdes de turno integral, com duas turmas na creche publica e trés
turmas da escola privada. Nas escolas publicas estrangeiras, geralmente acompanhei um dia
inteiro das atividades em dois grupos de criangas: pequenos e maiores.

32 As imagens estdo no Anexo 5 e foram feitas por uma desenhista a partir de descricdes feitas por
mim.
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criticado, pois os instrumentos sdo usados, muitas vezes, fora de um contexto
tedrico. No caso desta pesquisa, a intencao nao era fazer um estudo de caso
aprofundando uma determinada situagdo, nem trabalhar com o que ocorre além
das rotinas, mas observar a existéncia ou ndo das rotinas e como se da sua
execucao no dia-a-dia das instituicoes de educacdo e cuidados. Creio que a
pedagogia pode pedir emprestado esses instrumentais, tendo o cuidado de usa-
los com restricdes e com clareza acerca dos seus limites.

A ida ao campo e a coleta do material empirico ndo tiveram o objetivo de
realizar um estudo de aprofundado das rotinas em uma instituicdo. As questdes
que me fazia, enquanto pesquisadora, eram muito precisas, eram estritamente
sobre a rotina, e as observacbes de campo poderiam ajudar a respondé-las. As
observacdes e entrevistas livres realizadas em escolas de outros paises nos
meses de outubro, novembro e dezembro de 1998 serdo utilizadas para
contrapor, problematizar ou validar aquelas feitas no Brasil. O registro dessa
viagem foi feito através de registro fotografico e de um Diario de Viagem, em 1998

Como falei anteriormente utilizei, ainda, como material empirico situacoes,
palavras ou frases de livros e teses que tratam do tema, capturadas para
exemplificar alguns significados importantes dos diferentes momentos da rotina
na educagao infantil.

Além disso, coletei algumas cancbes que auxiliam na organizacdo das
rotinas, isto é, cangdes que introduzem ou concluem um certo momento da rotina.
Elas mostram o caminho adequado para a mudanca de atividades, marcam as
etapas e as transi¢cdes entre os momentos de rotina. Tais imagens e cancgoes
foram coletadas, ao longo dos anos, em varias creches e pré-escolas publicas e
privadas do RS e em livros sobre o tema. Foram também coletadas propostas de
rotinas encontradas em livros e em documentos oficiais sobre o modo de construir
rotinas adequadas como modelos criados por especialistas em diferentes
momentos histéricos e em diferentes lugares.

As imagens®? que os educadores criam para poder representar as rotinas e
que tém como objetivo a compreensdo das mesmas pelas criangcas podem variar

de uma simples folha de papel mimeografado, colada atras da porta com a

32 As imagens estdo no Anexo 5 e foram feitas por uma desenhista a partir de descricdes feitas por
mim.
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sequéncia dos horarios e das atividades, até um complexo jogo de montar para as
criancas organizarem, junto com a professora, as atividades que serao
desenvolvidas ao longo do dia.

Para Becker, a imagem mais adequada do empreendimento cientifico € o de
um mosaico no qual:

Cada pecga acrescentada num mosaico contribui um pouco para nossa
compreensao do quadro como um todo. Quando muitas pecas ja foram
colocadas, podemos ver, mais ou menos claramente, os objetos e as
pessoas que estdo no quadro, e sua relagdo uns com os outros. Diferentes
fragmentos contribuem diferentemente para a nossa compreensdo: alguns
sdo Uteis por sua cor, outros porque realcam contornos e um objeto.
Nenhuma das pegas tem uma fungéo maior a cumprir; se nao tivermos sua
contribuigdo, ha ainda outras maneiras para chegarmos a compreenséo do
todo.(op. cit., p.104 e 105)

A construcdo do objeto de estudo realizou um percurso préprio, procurando
responder as questbes, e ndo foi feita empregando-se uma metodologia
previamente definida. Algumas vezes, isto me pareceu um pouco problematico,
mas o uso de técnicas diversas, a partir de pressupostos teoricos definidos, tem
sido uma forma interessante para descortinar as questées da rotina e para fazer a
educacao e a ciéncia de um modo mais elastico.

Seria mais facil optar por escrever este trabalho a partir do olhar de uma
pesquisadora com muitas certezas, uma pesquisadora que tivesse um referencial
tedrico Unico e organizado como referéncia e que procurasse, considerando tal
referéncia, fazer uma leitura de um aspecto da pratica. Nao quero seguir este
caminho, ele ndo me satisfaz. O papel da pesquisa ndo é o de simplificar -
posicionando-se a favor ou contra - mas o de olhar a complexidade da realidade e
procurar explica-la a partir de uma perspectiva.

Para empreender esta aventura teédrico-pratica, muitas foram as leituras e
releituras feitas. Para situar o objeto de pesquisa, procurei ter como interlocutores
os dicionaristas que sdo generalistas e assim nos abrem muitas portas, muitos
sentidos. Os dicionarios da &area das ciéncias humanas contribuiram com o maior
numero de interlocutores.

Na area da histéria, autores consagrados como Aries (1978,1986) e
Norbert Elias (1980) foram fundamentais. Além deles outros autores como os
espanhdis como Bajo e Betran (1998) e Delgado (1998), e principalmente os
italianos, juntamente com franceses, Becchi (1994) e Becchi & Julia
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(1996a,1996b) e Catarsi (1983,1994) foram fontes privilegiadas para compreender
a formacdo do conceito de infancia, a histéria da educagédo infantii e das
instituicdes para a educagao das criangas pequenas.

A histéria e a sociologia do cotidiano foram trabalhadas a partir de Anthony
Giddens (1995), Agnes Heller (s.d), Henri Lefebvre (1984) e Michel de Certau
(1994,1996) e sua equipe de pesquisadores.

A discussao entre modenidade(s) e pds-modernidade(s) que permeou 0
trabalho foi construida, prioritariamente, a partir de Santos (1996), Giddens
(1991,1995), Adorno (1995), Harvey (1992), Jameson (1994), Hollanda (1992),
Lyon (1998) entre outros.

Na pedagogia, procurei primeiro revisitar os classicos, entre eles Rousseau
(1992,1994), Montessori  (1937,1970,1994), Froebel (1989), Pestallozzi
(1967,1988), Dewey (1959) e Freinet (1974). Procurei fazer, sempre que possivel,
a leitura de textos originais dos autores. Em certos momentos, utilizei também
textos escritos por estudiosos e intérpretes de suas obras. As Pedagogias Criticas
tiveram como interlocutores privilegiados Giroux (1995,1996), Cambi (1995),
Frago (1998), Rocha (1999a1999b) e Gore (1996).

As questOes da pedagogia da educacao infantil foram discutidas a partir de
autores brasileiros antigos e contemporaneos. Escolhi também como
interlocutores alguns autores italianos e espanhdis como Mantovanni e Bondioli
(1998), Tonucci (1988), Bartolomeis (s.d.), Becchi (1995), Bertolini (1996), Cambi
(1995), Catarsi (1994), Bassedas (1999), Jimenéz; Molina (1989) e outros.

Na psicologia, apoiei-me na analise soécio-histérica e na psicanalise,
procurando fazer uma releitura critica de psicologia evolutiva através de Burmann
(1998) e Figueiredo (1994).

O dialogo com campos e posi¢oes tedricas diversas foi complexo, exigindo
a articulagdo entre os autores e a questdo de pesquisa trabalhada. Além do
didlogo com tedricos e suas teorias, também o didlogo com as pessoas que
estavam presentes no campo de pesquisa - educadores, criangas,
administradores e aquelas que acompanharam o desenrolar deste estudo -
colaboraram para fazer-me compreender como operam 0s discursos e as praticas
sociais de educacéao nas instituicbes de educacao infantil.

Como ja vimos na apresentacdo dos caminhos metodoldgicos, este
trabalho esta organizado em trés partes. A primeira procura fazer uma analise
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sobre o que sao rotinas (capitulo 2), a emergéncia no campo social das rotinas
pedagdgicas (capitulo 3) e o processo de rotinizacdo da infancia (capitulo 4). A
segunda parte, com um objetivo mais pedagogico, procura esmiugar a
compreensdo da rotina como uma categoria pedagogica central nas pedagogias
da educacdo infantil (capitulo 5), sua estrutura e modos de funcionamento
(capitulo 6). E a terceira parte, procura relacionar as rotinas, as pedagogias e a
discussdo da modernidade (capitulo 7) e sugerir modos de (re)pensar a questao
das rotinas pedagdgicas (capitulo 8).

Conforme a epigrafe deste estudo, nosso desejo € o de construir novos
modos de olhar a educacao e de poder auxiliar na producéo de novos significados
sobre alguns atos que estdo, de certo modo, naturalizados nas instituicbes
educacionais e, concordando com Foucault, afirmo:

Meu papel - e esta é uma palavra demasiado enfatica - consiste em
ensinar as pessoas que sao muito mais livres do que se sentem, que as
pessoas aceitam como verdade, como evidéncia, alguns temas que foram
construidos durante certo momento da histéria, e que essa pretendida
evidéncia pode ser criticada e destruida. Mudar algo no espirito das
pessoas, € esse o papel do intelectual. (1996, p.143)
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2. MAS O QUE SAO MESMO AS ROTINAS?

O tema central desta tese, como ja foi explicitado nas questdes
anteriormente apresentadas, € o da Rotina, ou seja, uma categoria pedagdgica
que os responsaveis pela educacdo infantil estruturam para, a partir dela,
desenvolver o trabalho cotidiano nas instituicobes de educacao infantil. As
denominacbes dadas a essas rotinas sdo diversas: o horario, o emprego do
tempo, a seqiéncia de acdes, o trabalho dos adultos e das criancas, o plano
diario, a rotina diaria, a jornada, etc.

A importancia das rotinas na educacéao infantil provém da possibilidade de
constituir uma visdo das mesmas como concretizagdo paradigmatica de uma
concepcao de educacdo e de cuidado.®® Poderiamos afirmar que elas sintetizam o
projeto pedagdgico das instituicoes e apresentam a proposta de agao educativa
dos profissionais. A rotina € usada, muitas vezes, como o cartdo de visitas da
instituicdo, quando da apresentacao desta aos pais ou a comunidade, ou um dos
pontos centrais de avaliagdo da programacéao educacional.

Na pratica educativa de creches e pré-escolas, estd sempre presente uma
rotina de trabalho que pode ter autorias diversas: em alguns casos, sao normas
ditadas pelo préprio sistema de ensino; outras vezes, sdo o0s técnicos ou
burocratas dessas reparticbes; outras, os diretores, supervisores ou 0s
professores e os demais profissionais da instituicdo e, em algumas instituicées
também as préprias criancas sao convidadas a participar. O modo de

funcionamento da instituicdo - horario de entrada e saida das criancas, horario de

% Esse binémio referente educacgao infantil é utilizado por diversos autores da area, como

Kuhlmann Jr. (1996), Barreto (1995) e Campos (1994) e sera abordado no Capitulo 6.
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alimentacdo, turno dos funcionarios sdo fatores condicionantes®* do modos de
organizar a rotina.

Nos livros sobre creches e/ou pré-escolas pesquisados®, encontrei a
presenca das rotinas. Elas aparecem como modelos ou sugestdes para a
organizacao do trabalho pedagdgico do educador, mas, em geral, ndo sao
teorizadas. Raramente uma sugestao de rotina é acompanhada de uma possivel
explicacdo sobre a selecdo ou a escolha de atividades ou materiais, ou mesmo
justificativas que indiquem os motivos pelos quais se inicia a manhda com um
determinado tipo de atividade e se finaliza com outro. A rotina torna-se apenas um
esquema que prescreve o que se deve fazer e em que momento esse fazer é
adequado. (ver Anexo 1)

O tema da rotinas vem sendo tratado, indiretamente, desde os textos
fundadores da educacdo infanti®®, como Rousseau, Pestalozzi, Froebel e Maria
Montessori®’, e aparecem, de modo mais visivel, nas propostas contemporaneas
de educacado infantil. Pode-se até mesmo afirmar que as rotinas encontram,
atualmente, um maior destaque a ponto de consistir em capitulos de livros,
fasciculo de publicagbes independentes, tema na formacéo de professores, etc.

A presenca significativa das rotinas, nas praticas da educacao infantil,
acabou por constitui-la como uma categoria pedagdgica central, mas muito pouco
estudada e explicitada. Como todas as nocbes, a palavra rotina surgiu no
momento em que parecia ter-se tornado util para nomear praticas que ja estavam
constituidas socialmente.® Explicitar a existéncia de uma categoria pedagégica e
seu modo de operar € uma atitude importante, pois, tendo certa visibilidade, ela
torna-se mais consistente e passivel de andlise, critica e transformacao.

Poucas foram as referéncias a pesquisas que conceituam e problematizam
as rotinas. Recentemente, foram defendidas duas dissertacbes de mestrado

A palavra condicionar, utilizada nesse caso, quer demonstrar 0 quanto as questdes legais e
administrativas sdo bésicas para a construgdo das convengbes e das regras de funcionamento
irgstitucionais, mas nao considera que, por isso, sejam determinantes.

. Livros que traziam exemplos de rotinas como:

Esses autores ndo usam o termo rotina mas idéias como as de moralizagido, habitos, atividades
da vida diaria e socializagdo que formam as bases dos conceitos utilizados, ainda hoje, para a
c7onstrugéo e a justificativa das rotinas.

Nos préximos capitulos serdo apresentadas as contribuicbes basicas desses autores ao conceito
giéa rotina.

O termo nogao ¢é utilizado aqui como um conhecimento parcial, que pertence ao senso comum e
qgue aparece, normalmente, no momento em que um problema da sociedade torna necessaria e
util “uma representacdo mais ou menos vaga” (Fourez, 1995, p. 228).
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sobre o tema. A de Ramos (1998) que procura verificar a interferéncia da rotina
da escola infantil no processo de construgcdo da nocdo operatéria de tempo
subjetivo pela crianga, e a de Batista (1998), que procura estudar a acao das
rotinas institucionais da educacéo infanti e o movimento de resisténcia das
criancas a padronizacao dos tempos e do espaco.

Também foram utilizados alguns estudos que registram as rotinas ao
fazerem descricoes do cotidiano das instituicdes, tendo, na verdade, outros
objetivos e utilizando essa descricdo como instrumento de coleta de dados. A
decisdo de fazer um estudo sobre as rotinas nas pedagogias da educacao infantil
surgiu a partir da constatacdo da auséncia de estudos pedagodgicos sobre esse

tema, tanto no que se refere a pré-escola quanto a creche.

2.1 Rotina e/ou Cotidiano?

Ao longo deste estudo, foi sendo construido um olhar sobre os conceitos
de cotidiano e rotina. Inicialmente, os termos foram usados como sinbnimos, mas
apds algumas leituras e reflexdes procurei estabelecer uma certa diferenciacao
entre eles. Apesar de partilharem pontos de intersecgcdo e convergéncia, cada um
desses conceitos possui especificidades.

A reflexdo sobre o cotidiano comeg¢a a ser produzida no século XVIII
quando a literatura conta, através de romances, a histéria da vida das pessoas
comuns e a pintura descobre o encanto de retratar homens, mulheres e criangas
em suas atividades diarias, contribuindo para demonstrar a riqueza da vida
cotidiana e dos eventos que acontecem todos os dias.

A partir dessa abertura promovida pela arte, houve a descoberta pelos
cientistas sociais da importancia, da riqueza e da originalidade do cotidiano. E de
uma postura na qual apenas tinham valor para a reflexdo e para o registro os
macroacontecimentos, isto €, os fatos de ampla abrangéncia, inicia-se uma
valorizacdo dos microacontecimentos como o lugar onde podem ser vistos
pequenos retratos do mundo.

O estudo do cotidiano foi constituindo-se, neste século, como um campo de
estudos nas areas da sociologia, da antropologia e da histéria nas quais 0 mesmo

€ visto tanto como objeto de estudos como também uma estratégia metodoldgica
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de pesquisa. A histéria — até entdo escrita a partir dos grandes feitos, dos grandes
nomes — procurou incluir o dia-a-dia na analise de suas questdes e a antropologia
(com os estudos etnograficos) contribuiu para reivindicar a importancia do
cotidiano na construcao teérica das ciéncias sociais.

As rotinas podem ser vistas como produtos culturais criados, produzidos e
reproduzidos no dia-a-dia, tendo como objetivo a organizacédo da cotidianeidade.
Sao rotineiras um conjunto de atividades, como cozinhar, dormir, estudar,
trabalhar e cuidar da casa, reguladas por costumes e desenvolvidas em um
espaco e tempo social definido e proximo, como a casa, a comunidade ou o local
de trabalho. E preciso aprender certas agdes que, com o decorrer do tempo,
tornam-se automatizadas, pois é preciso ter modos de organizar a vida. Do
contrario, seria muito dificil viver se, todos os dias, fosse necessario refletir sobre
todos os aspectos dos atos cotidianos.

Em contraposicédo a rotina, o cotidiano € muito mais abrangente e refere-se
a um espaco-tempo fundamental para a vida humana, pois é nele que acontecem
tanto as atividades repetitivas, rotineiras, triviais, como também é o /locus onde ha
a possibilidade de encontrar o inesperado, onde ha margem para a inovagao,
onde se pode alcangar o extraordinario do ordinario (Lefebvre,1984, p.51). José
Machado Pais afirma que ndo se pode reduzir o cotidiano ao rotineiro, ao
repetitivo e ao a-histérico, pois o cotidiano é o cruzamento de mduiltiplas dialéticas
entre o rotineiro e o acontecimento (1986, p.10). Desse modo, penso que é
necessario diferenciar a vida cotidiana, em sua complexidade e em sua amplitude,
das rotinas, isto €, de uma racionalizagdo ou de uma tecnologia constituida pelos
seres humanos e pelas instituicdes para organizar e controlar a vida cotidiana.
Assim, a rotina € apenas um dos elementos que integra o cotidiano.

Segundo Agnes Heller (s.d., p.12), os seres humanos ja nascem inseridos
em uma cotidianeidade e, por viverem em grupos sociais, necessitam, desde seus
primeiros anos de vida, aprender os costumes, as regras e as tradigcdes de seu
grupo cultural de pertinéncia. As criancas, desde muito pequenas, precisam
interagir com 0s objetos aos quais estdo expostas e aprender os habitos socio-
culturais da sua coletividade. Em nossa sociedade, por exemplo, € preciso
aprender a comer com talheres, a escovar os dentes, a definir e compartilhar

brinquedos. Entre outras aprendizagens. Para isso, a imitagdo e a realizagao
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conjunta de atividades € uma das formas que nds, seres humanos, temos de
sobreviver e assimilar as relagdes sociais produzidas em nossa cultura.

Nas sociedades ocidentais contemporaneas tal socializagdo é executada,
prioritariamente, pelas familias, pelas creches, pelas pré-escolas e por outros que
servem como construtores dos sujeitos e da cultura. Esse processo de
socializagao esta organizado dentro de uma ritualizacao.

Os rituais sao aqui compreendidos como atos, individuais ou grupais, que
se mantém fiéis a certas regras e habitos sociais e que possuem um significado
particular em cada cultura. Sao praticas que fixam regularidades apesar de
manterem-se abertas a eventuais mudancgas. A repeticao de certos enquadres, de
certas acOes, de determinadas praticas dao estabilidade e seguranca aos
sujeitos. Saber que depois de determinada tarefa ocorrera outra da um certo
S0SSego as pessoas, sejam elas grandes ou pequenas.

A interiorizacao das normas e dos papéis sociais ndo tem apenas a funcao
de socializacdo ou de reproducdo, pois nelas ocorre, a0 mesmo tempo, a
exteriorizacdo, pelos individuos, de novas formas de sociabilidade, de interagéo e
de modos de vida. Assim, os sujeitos vao constituindo-se, simultaneamente, como
seres colonizados e resistentes, genéricos e singulares.

A vida cotidiana é, assim, a vida dos sujeitos por inteiro, da qual eles
participam com todos os aspectos de sua individualidade: todos os seus sentidos,
todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, suas paixdes, idéias, ideologias.®® E nela, na sua execucgdo, que
adquirimos todas as habilidades, os conhecimentos e as praticas imprescindiveis
para vivermos a vida em sociedade.

Critelli (1996) lembra que o cotidiano é “tdo-somente (...) 0 modo (Unico e
possivel) de o homem viver a vida e realizar as suas atividades”. E prossegue:

os atos rotineiros, os habitos, a solidez, a persisténcia e estabilidade das
mesmas coisas e a repeticao dos mesmos fatos que povoam nossos dias
e que, por isso mesmo, revestem-se de um aparente aborrecimento,
acabam por ganhar um carater de opressao, sob a qual tudo se estanca e
desvaloriza. Porém, se nao fosse pela monétona solidez das coisas e a
repetibilidade dos fatos, se nao fosse pela freqlente ritualistica maneira de
procedermos, se nao fosse pela repeticdo das mesmas atividades e
tarefas, jamais teriamos a confianca de dormirmos a noite. (1996, p.86)

39 Sao0 partes organicas da vida cotidiana: a organizagdo do trabalho e da vida privada, os lazeres
e o descanso, a atividade social sistematizada, o intercdmbio e a purificacao (Heller, s.d., p.18).



Pais adota essa posicdo ao afirmar que “De fato, o quebrar com a rotina
pressupde a existéncia da rotina. Da mesma forma, o rito € a condicdo de
possibilidade do ser” (1986, p.15). As regularidades dos rituais, as repeticées das
rotinas presentes no cotidiano dao o suporte necessario para a criagdo do novo. A
rotina, perturbada pelo inesperado ou pelo sonho, é assim um tempo e espaco
tanto de tradigdo como de inovagao.

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de alienagdo quando nao
consideram o ritmo, a participacdo, a relacdo com o mundo, a realizagdo, a
fruicdo, a liberdade, a consciéncia, a imaginacdo e as diversas formas de
sociabilidade dos sujeitos nela envolvidos. Quando se torna apenas uma
sucessao de eventos, de pequenas acodes, prescritas de maneira precisa, levando
as pessoas a agirem e a repetirem gestos e atos em uma seqliéncia de
procedimentos que nao lhes pertence nem esta sob seu dominio, € o vivido sem
sentido, alienado, pois esta cristalizado em absolutos. E fundamental, ao criar
rotinas deixar uma ampla margem de movimento, sendo encontraremos o terreno
propicio a alienagdo. Martins, ao comentar as possibilidades da vida
contemporanea, constata que:

Estamos aparentemente condenados ao tempo tragico do atual e do
imediato, ao tempo da falta de imaginacao e da falta de esperanca. (1996,
p. 36)

Esse tipo de rotina nasce quando as acdes e as relagbes sociais nédo
procuram ser compreendidas e explicadas, ndo havendo a necessidade de
criacdo, de desenvolvimento, e o resultado do que se faz ndo é necessariamente
aquilo que se quer ou o que se pensa ter feito, mas aquilo que foi passado aos
sujeitos.

A questao do cotidiano e das rotinas que o regram e normatizam, isto é, a
vida cotidiana em sua integralidade nas instituicoes de creche e pré-escola, pode
ser vista como elemento central nas pedagogias da educacgéao infantil e, por isso,
acreditamos que esse tema deva ser pesquisado e refletido. As rotinas das
pedagogias da educacao infantil foram vistas, nesse trabalho, como um dos
elementos integrantes das praticas pedagdgicas e didaticas que sao previamente
pensadas, planejadas e reguladas com o objetivo de ordenar e operacionalizar o
cotidiano da instituicdo e constituir a subjetividade de seus integrantes. Tais

objetivos estdo bem determinados, apesar de nem sempre estarem explicitos.
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Embora tenha sido verificado o quanto as rotinas pautam - por amor ou por
forca - a vida cotidiana das instituicoes, pouco se sabe sobre elas. Ha em nossa
sociedade, como diz a soci6loga Heloisa Fernandes (1991), uma maior producao
de morte cotidiana do que de vida cotidiana. E como se nas instituicées a vida nao
pertencessem aos suijeitos. E possivel concluir que quase nao se fala das rotinas,
mas sua presenca constante nas pedagogias da educacao infantil tem uma funcao
muito clara na consolidagdo da sociedade vigente. A rotina cotidiana da creche e
da pré-escola estd invadida pela conformacdo subjetiva de acordo com os
discursos hegeménicos e nela procura-se banir a transgressdo, o desejo e a
alegria.

Michel De Certau mostra que, na arte do fazer cotidiano, ndo somos seres
passivos, mas individuos que operam comumente sobre o contexto e constroem
variacdes; somos usuarios multiplos, pois o cotidiano se inventa de mil maneiras.
Ele rompe com o modo exclusivo de ver a sociedade estruturada sob uma rede de
disciplina e vigilancia e diz :

mais urgente ainda € descobrir como € que uma sociedade inteira nao se
reduz a ela: que procedimentos populares (também minlsculos e
cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina e ndo se conformam a
ela a ndo ser para alterd-los; enfim, que maneiras de fazer formam a
contrapartida, do lado dos consumidores (ou dominados?), dos processos
mudos que organizam a ordenacao sécio politica. (De Certau, 1994, p. 41)

Mesmo quando as rotinas institucionais s&o absolutizadas, fechadas e
alienadoras, é importante ressaltar que os usuarios criam suas préprias
operacgOes de apropriacdo, suas maneiras de praticar, e que € preciso relativizar a
suposta passividade dos consumidores e a massificagdo dos comportamentos.
Esta ndo € uma regra geral e, mesmo na rotina invisivel, sob um sistema
silencioso e repetitivo de tarefas feitas como que por habito - uma série de
operacbes executadas maquinalmente por gestos, ritos, codigos, ritmos,
costumes - é possivel encontrar opgbes, variedade e criatividade, isto é, o
cotidiano.

Creio que essa diferenciacdo entre rotina e cotidiano, juntamente com a
idéia de que o cotidiano contém uma rotina, mas néo se restringe a ela, pode abrir
uma nova trajetéria na compreensao da rotina pedagdgica. Essa questdo sera
explicitada na medida em que forem aprofundadas as idéias referentes a de rotina

nas pedagogias da educacao infantil.
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2.2 Sobre o Conceito de Rotina : as Rotinas Rotineiras

Quando se procuram as origens de um conceito, logo parece que se esta
em busca de uma causa primeira, de um momento exato, inicial, que permita o
encontro tanto com a génese de uma palavra como com a de uma pratica social,
isto €, a procura de um absoluto. Nao € isso que estou propondo. Tentar
encontrar pontos de emergéncia de uma palavra ndo significa buscar o inicio da
sua existéncia como pratica social ou palavra, pois o fato de um termo ter sido
gerado nado significa que aquela pratica e seu sentido tenham surgido naquele
instante e que permanegcam os mesmos ao longo da histéria. Tanto as palavras

como as coisas adquirem constantemente novos sentidos.*® Como afirma Elias:

cada movimento devera ser explicado por outro movimento e ndo por uma
primeira causa que, por assim dizer, pds tudo em movimento, sendo ela
prépria imével. (1980, p. 178)

A tentativa de relacionar ndo € buscar uma cronologia linear ou uma
relacdo de causa e efeito €, antes de mais nada, verificar como as praticas
contemporaneas tém uma ancestralidade ou historicidade que Ihe define sentidos.

A origem etimolégica da palavra rotina foi procurada com o objetivo de
encontrar algum dos pontos de emergéncia do tema, isto é, uma definicdo ou uma
conceitualizagdo inicial do termo. Além dos dicionarios etimolégicos, foram
também consultados dicionarios de lingua estrangeira e dicionarios tematicos de
diversos campos do conhecimento para estabelecer um pequeno inventario de
sentidos que possam produzir a construgao de significacées para a palavra rotina
e, posteriormente, poder constituir os significados pedagdgicos da mesma. Dentre
as diversas conceitualizacdes encontradas destaquei algumas que me pareceram
mais significativas para a realiza¢ao deste trabalho.

A palavra rotina, segundo Cunha (1982), surge no francés antigo como
route, um derivado da palavra rupta (rota) do latim popular, e seus primeiros
registros aparecem na alta Idade Média, possivelmente no século XV. A data de
registro do seu aparecimento, na lingua portuguesa, é 1844*', e sua significacdo

*0 Foucault, em seu livro, As palavras e as coisas (1992), mostra como a ordem atribuida pelas
palavras as coisas ndo € sempre a mesma também varia com o passar do tempo.

*I' Como veremos a seguir, apesar de as rotinas existirem ha muito mais tempo, foi apenas no final
do século XVII que elas passaram a ser utilizadas na vida e na linguagem cotidiana.
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basica, presente em algumas linguas*, é a de uma nogdo espacial, vinculada a
um caminho, direcdo, rumo e, agregado a esse significado, esta também presente
a idéia de um percurso ja conhecido, vulgar, isto €, familiar, ndo-estranho.

Outra idéia relacionada a de rotina é a seqiéncia temporal. Rotineiras sdo
as acgoes ou 0s pensamentos - mecanicos ou irrefletidos - realizados todos os dias
da mesma maneira, um uso geral, um costume antigo ou uma maneira habitual ou
repetitiva de trabalhar. Fontinha (s.d.), um estudioso do latim e do portugués,
afirma que um sujeito rotineiro é aquele que se opde a inovagdo ou ao progresso,
um espirito improgressivo, de relutancia contra o que é novo, com um feitio ou
espirito conservador.*®

A sua emergéncia, como palavra de uso cotidiano, aconteceu na lingua
francesa como routine e é nessa grafia que ela também sera utilizada nas linguas
inglesa e italiana, sem uma traducdo, o que nao acontece no caso do espanhol e
do portugués (rotina). Nos dicionarios de lingua inglesa, routine significa um curso
ou procedimento regular, uma performance invariavel de certos atos, uma
sequéncia ordenada de instru¢cdes e procedimentos para realizar determinada
tarefa** Na lingua italiana, a palavra routine também ¢é usada, mas
complementando as significagées tradicionais. Os italianos a qualificam como
entediante e a definem como uma monétona repeticdo de comportamento e de
modo de pensar que traz prejuizos a criatividade.

O conceito aproxima-se um pouco do campo da educagdo quando na
definicdo dos dicionarios da lingua francesa sugere-se que as rotinas sao
habilidades adquiridas pela pratica, e nao pelo estudo, e acrescenta-se que, para
aprender, o aluno deve obedecer a uma rotina. Assim, a énfase é atribuida as
rotinas em acgdes praticas e nao tedricas. Também pelos dicionarios idiomaticos,
aprendemos que as rotinas ndo sao um ato exclusivo da espécie humana, pois
elas sdo encontradas entre os animais quando estes realizam sequiéncias de atos

programados instintivamente.

*2 Foram procurados os significados em latim, francés, inglés e portugués (Brasil e Portugal).

430 autor prossegue, afirmando que as rotinas estabelecem atitudes e pré-julgamentos que criam
obstaculos as novidades, a criagdo e ao progresso. Também é considerado rotineiro aquele que
sente sistematica aversdo a tudo que representa adiantamentos, sem verificar se isso € melhor do
que os habitos e as praticas antigas.

*E interessante verificar que a palavra tem sido muito utilizada na area da informatica significando
os procedimentos adequados para o bom funcionamento das maquinas.
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De acordo com o Dicionario Aurélio (1988, p.578), a palavra rotina, no

portugués do Brasil, tem quatro acepgoes :

S.f. 1. Caminho ja percorrido e conhecido, em geral trilhado
maquinalmente; rotineira. 2. Sequéncia de atos ou procedimentos que se
observa pela for¢ca do habito; rotineira. 3. Fig. Uso, prética, norma geral de
procedimento; ramerréo, rotineira. 4. Proc. Dados. Conjunto de instrugdes
elaboradas e reunidas na seqUéncia correta para um computador
desempenhar uma operacdo ou uma série de operagdes, um programa
pequeno ou uma parte de um programa.

As quais podem ser complementadas com o verbete rotina do Dicionario

Didatico do Portugués:

Atos, comportamentos que se repetem sempre do mesmo modo, nos
mesmos horarios; repeticdo monotona das mesmas coisas. Habito de agir
gue torna mecanico.

A analise dos significados dados a palavra em diferentes idiomas confirma
a reflexdo anteriormente realizada na qual a rotina € vista como a espinha dorsal,
a parte fixa do cotidiano.

Em apenas um dicionario de Portugués (Portugal) encontrei uma
referéncia que indica que o radical ruptor deu origem a palavra rota, mas também
€ a raiz de ruptura. Assim, a rotina pode conter o seu contraponto, a sua
contradigdo, compartilhar da opinidao de Pais (1996) que, retomando a discussdo
sobre a relagao entre o cotidiano e rotina, afirma que nesse sentido:

A vida cotidiana deixa entdo de ser meramente vivida - isto €,
repetidamente - para passar a ser investida, criativamente, com aventura.

(p. 9)

Além dos dicionarios idiomaticos, também procurei tal significado em
dicionarios especificos de diferentes areas cientificas, e obtive um sucesso
parcial, pois, apesar de sabermos que é bastante alta a freqiéncia com que o
termo é utilizado na linguagem cotidiana pelos diversos profissionais, poucos
foram os dicionarios que apresentaram o verbete.

Na area da Psicologia, foram consultados muitos dicionarios* e neles
aparece a idéia de uma sequéncia de a¢des automatizadas pelo uso que precede
a automatizacao de habilidades mais complexas. Nos dicionarios de Psicanalise,

45 Como Arnold (1982); Chemama (1995); Dorsh (1976); Laplanche & Pontalis (1983); Piéron
(1972); Stratton & Hayes (1994).
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ndo foram encontradas referéncias a rotina.* No campo da Sociologia, Filosofia e
Politica foram consultados diversos dicionarios*’ e, neles, também o verbete
rotina ndo estava presente.

Na Enfermagem e na Medicina, o termo rotina € utiizado com muita
freqliéncia para dirigir a ordem de procedimentos que um médico ou enfermeiro
realiza ao ter contato com o paciente - indo desde a entrevista inicial até os
procedimentos de uma intervencao clinica ou cirtrgica. Muitos sdo os livros de
medicina, em especial manuais, que sao denominados de Rotinas em.... Nos
dicionarios consultados nessa area como o de Blakiston (s.d.), a palavra nao foi
encontrada. Na Administracdo de Empresas, mesmo existindo uma area de
conhecimento denominada de gestdo de rotinas o termo rotina nao esta
dicionarizado.

As questdes que formulo a partir da auséncia de atribuicdo de significado a
essa palavra sao as seguintes: sera que o uso constante da palavra acaba por
torna-la tdo débvia para os profissionais, que ndo merece ser tratada como um
conceito? Ou sera que sua invisibilidade é uma necessidade para a preservacao
de seu poder? E, ainda, por que apenas nas instituicdes de educacao infantil e
nos hospitais essa palavra é usada com freqiéncia maior que nas demais
instituicbes?

Foram consultados alguns dicionarios de Pedagogia e Ensino e neles
encontramos algumas idéias interessantes, como as do Dicionario Universal de
Educacédo e Ensino, escrito por E. M. Campagne (s.d.); a primeira idéia que o
autor apresenta é um reforgo aos conceitos encontrados nos dicionarios
idiomaticos, isto €, para ele, rotina é:

um processo até certo ponto mecéanico para fazer ou ensinar alguma coisa.
(...) um uso, uma pratica transmitida e tornada habitual, sem principios de
razao para a regular ou para a justificar (p.545).

Campagne afirma, ainda, que realizar as atividades rotineiramente € uma
decorréncia, principalmente, da ignorancia e da preguiga: “recua-se diante do

esforco preciso para nos renovarmos a ndés mesmos” (op.cit, p.545). Para

*¢ Foi feita a pesquisa da palavra repeticdo nos dicionarios de psicanalise, e com ela obtivemos um
maior sucesso para uma aproximagao da idéia de rotina que sera desenvolvida posteriormente no
Capitulo 6.

*T Bobbio et al, (1986); Outhwaite & Bottomore (1996); Boudon (1993); Cattani (1997); Silva et al,
(1986); e na filosofia Abbagnano (1988) e Ferrater Mora (1944, 1977); Lalande (1966); Kring et al,
(1977).

50



exemplificar tal situacdo, o autor utiliza-se de antinomias pedagdgicas e afirma
qgue as rotinas acentuam o primeiro termo como: processo/atividade espontanea;
habito/invencao; imobilidade/criagdo. Para ele, a rotina € um mal inerente ao ser
humano e frisa que é necessario combaté-lo. Lembra também que a rotina esta
presente em todos os modelos pedagdgicos:
todos os regimes, mesmo no que professa bem alto a necessidade dos
principios, da psicologia, da arte pedagdgica. E até justamente num tal
regime que a rotina se torna mais perniciosa, porque € mais complicada,
mais organizada, mais deprimente do que a velha rotina da ignorancia.
(Campagne, s.d., p.545)
E finaliza dizendo que o unico meio de vencer a rotina é pelo exercicio e
pela preservacdo da vida, “a saber: o exercicio, o estudo, a reflexdo” (op.cit., p.
546). O autor contempla alguns aspectos da rotina que serdo posteriormente
discutidos: a naturalizagdo, a dificuldade de constituir uma reflexdo sobre a
mesma, a existéncia de rotinas que contemplam diferentes — e as vezes
antagdnicas — vertentes pedagaogicas.
Segundo o Dicionario da Lingua Pedagdgica, de Paul Foulquié, a rotina é
uma pratica “resultante de um longo habito adquirido sem estudo metédico”. E,
citando Kessler®®, afirma que os pedagogos geralmente apresentam dificuldades

para sair das rotinas:
se a educacao sempre tendeu para um atraso de séculos em relacéao a
evolucdo dos conhecimentos e das necessidades, dos métodos de
pensamento e de agdo porque mais do que qualquer outra ciéncia, a
pedagogia sofre da rotina dos pedagogos.

De acordo com Piero Bertolini (1996), no Dizionario di Pedagogia e scienze
del’educazione, a palavra routine, do ponto de vista da pedagogia, € uma
concatenacao de agbes seqlenciais, altamente previsiveis por serem habituais.
Para o autor, denominam-se routine as praticas realizadas que fazem parte
necessdaria e imprescindivel do trabalho de cuidado das criangas, tais como a
higiene, a alimentacdo e o0 sono. Ele comenta que as atuais pesquisas
pedagdgicas e psicologicas tém demonstrado a relevancia das routines no
desenvolvimento das criangas:

Se fala de atividades de routine para sublinhar o valor pedagogico que
adquirem aquelas agobes, seja na ordem da sua fungéo, seja pelo fato,

8 Fouquié faz referéncia ao livro de Roger Gal: Ou en est la Pédagogie? no qual esta a citagcao de
A. Kessler, La fonction éducative de I'ecole, na p. 155.
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mesmo, de serem transformadas em sequéncia sistematica, estruturada e
previsivel (...) De um ponto de vista pedagdgico isto significa que o adulto
devera prestar atencdo as modalidades de realizagdo das praticas de
cuidado e manté-las ou construi-las como routine, quando sistematicidade
e repeticdo nao significam necessariamente execugcdo mecanica e
fragmentada mas (se deseja) um sistema de atendibilidade. (Bertolini,
op.cit.,p.530)

Apesar da énfase nas atividades de cuidado, Bertolini reconhece que, além
destas, muitos outros momentos da jornada daria no interior de uma instituicao
educativa estdo rotinizados: as estratégias de inicio e término das atividades, as
modalidade de entrada e saida, as mudancas de um ambiente para o outro.
Também nesses casos, vale a hip6tese do valor estruturante da rotina: esta
confere uma ordem para a experiéncia confusa da crianca, ajuda-a a orientar-se,
quando transforma a experiéncia de viver em um mundo que esta, a0 menos
parcialmente, previsivel e, consequentemente, mais tranquilo e seguro. Isso nao
significa, obviamente, o excesso de uma total normatividade da jornada, pois:

0 excesso de rotinizagdo impede a exploragéo, a descoberta, a formulagéo
de hipbteses sobre o0 que esta para acontecer. Em outras palavras: se trata
de combinar routine e variagcao, de oferecer a criangca (um andaime, uma
estrutura) feita de tempo, espacgo, formulas verbais que lhe permitam a
exploracdo, a inferéncia, a decifracdo do que acontece, os experimentos
mentais sobre quando sucede. (op.cit., p.530)

2.3 SINTETIZANDO: POR QUE ROTINAS? PORQUE SIM!

Nessa aventura lingiiistica*®entre os diversos sentidos da palavra rotina
poderiamos falar dessa nogdo a partir de algumas das suas principais
caracteristicas. Vimos que as rotinas fazem parte do cotidiano vivido por cada
sujeito, mas que se diferem dele por ndo incluirem espago do novo, do imprevisto.

Vimos também que nela esta implicita uma nocao de espaco e de tempo:
de espaco, na medida em que trata de uma rota de deslocamentos espaciais
previamente conhecida - como sdo os caminhos, as rotas; e de tempo, por tratar-
se de uma sequéncia que ocorre com determinada freqtiéncia temporal.

Outra caracteristica importante é que o uso de uma rotina € adquirido pela

pratica, pelos costumes, ndo sendo necessario nenhum tipo de justificativa, razao

49 Seguindo os passos dos italianos Pancera (1994) e Becchi (1994) que fazem 6timas andlises da
infancia através da semantica.
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ou argumentacdo tedrica para a sua efetivacdo. Ela estd profundamente ligada
aos rituais, aos habitos e as tradicbes e nem sempre deixa espaco para a
reflexdo.

Ainda pode ser apontado como caracteristica das rotinas o fato de elas
conterem a idéia de repeticdo, de algo que faz resisténcia ao novo, e que recua
frente a idéia de transformar. E também que as rotinas séo feitas a partir de uma
seqliéncia de atos ou conjunto de procedimentos associados que nao devem sair
da sua ordem; portanto, as rotinas tém um carater normatizador.

Dessa forma, podemos observar que a rotina pedagdgica é um elemento
estruturante da organizacdo institucional e de normatizagdo da subjetividade das
criancas e dos adultos que freqientam os espacos coletivos de cuidados e
educacao.

Para aprofundar as informacdes coletadas ao longo do estudo etimol6gico
e conceitual da palavra, tentarei mostrar no préximo capitulo o percurso social e
histérico dos usos da rotina em diferentes campos do saber e do fazer humano
ocidental. Sabe-se da impossibilidade, e também da indesejabilidade, de
encontrar o sentido real e unico da palavra rotina - pelo simples fato de que tal
sentido ndo existe - mas articular uma série de conhecimentos que estdo
dissociados, criando novos sentidos, pode ser um caminho para levar a um
melhor conhecimento do processo educacional de rotinizacdo da educagcdo das
criangas pequenas.
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3. A CONSTITUICAO SOCIAL DAS ROTINAS

Neste capitulo, procuro apresentar alguns pontos de emergéncia®® das
rotinas em diferentes campos sociais, isto é, selecionar alguns eventos do fazer e
do saber humano que podem indicar onde e como esse tipo de pratica social foi
sendo estruturado. Nao tenho a pretensdo ou a intencdo de encontrar, de modo
essencialista, a origem das rotinas ou a verdade sobre esse conceito.’! Até
porque as praticas relacionadas a rotina receberam, ao longo da historia,
multiplos sentidos, e procurar o sentido inicial ou pretender fixar-lhe apenas um
sentido seria uma reducdo ou um empobrecimento. O estudo e a compreenséo
das rotinas da educacgao infantil, como uma categoria pedagdgica, sé adquire
significado dentro desse contexto polifénico.

Escolhi apresentar alguns pontos de visibilidade das rotinas da cultura
ocidental principalmente nos dois ultimos séculos, pois foi nesse periodo que
surgiu a palavra routine® Foge aos objetivos deste trabalho apresentar uma
histéria detalhada das rotinas; minha intencdo é apenas apontar, e tornar
evidente, como as praticas educacionais sdo constituidas socialmente na
interseccdo dos atos e dos discursos de diferentes campos da acdo e do
conhecimento humano, acentuando a visdo da educacdo como pratica politica
perpassada pelo contexto social e mostrando essa relagéo criada e criadora.

%0 Terigi (1996, p.170) afirma que a idéia de origem remete a um ponto mitico ou ponto inicial,em
que algo comega a existir; afastando as suas ocorréncias anteriores e supondo a sua identidade
subsequente, a autora sugere o0 uso da expressao ponto de emergéncia.

Agradeco ao prof. Moysés Kuhimann o alerta sobre as concepcdes acerca da idéia de origem
qzue estao presente em Bloch (1992) e Terigi (1996).
A idéia de um modo repetitivo de realizagdo dos atos sociais ou pessoais existem,
concretamente, muito antes da Idade Média. Escolhi retoma-las apenas a partir daquele momento
histérico por acreditar que é com a constituicdo da palavra, e dos fatos sociais que ela denomina,
que o termo rotina comegou a adquirir 0 sentido que tem nos dias de hoje.
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E possivel, através do percurso histérico e social, ver como tal conceito vai
transitar até chegar ao campo da educacdo e perceber que a forma como séo
organizadas as rotinas cotidianas das instituicbes de educacao infantil, algo que
parece tao singular e interno a instituicao, estd em profunda inter-relacdo com as
rotinas organizadas social e politicamente. Observamos, assim, que as rotinas,
como muitos outros processos que vivemos habitualmente “nas sociedades
ocidentais cristas, ricas, brancas, apesar de fazer parte de nossa paisagem
familiar tanto assim que quase se tornam invisiveis - ndo s&o naturais como
muitas vezes tende-se a acreditar e que, em outros tempos, chegaram até a
“escandalizar as pessoas” (Foucault,1996, p.145).

Os dados, as idéias e os fatos citados, nesta parte do estudo, foram
retirados de fontes historicas que estédo inscritas na tradicdo da historia social,
cultural, das mentalidades ou na histéria das idéias pedagdgicas ou da
pedagogia.>®

3.1 Rezando pelo Mesmo Catecismo

O crescimento do cristianismo no ocidente fez com que a Igreja Catdlica
Apostdlica Romana, desde o século |V, impusesse uma rigorosa disciplina
eclesiastica a fim de conseguir controlar seus fiéis. Para atingir tal objetivo,
estruturou-se como uma instituigdo centralizada, hierarquizada e com uma forma
rigida de gestao.

Na ldade Média, iniciou-se uma profunda separacao entre os religiosos e
as pessoas comuns. Para ingressar nessa vida de limites impostos, era preciso
uma seleg¢do, um treinamento, uma formagéo basica, e as varias congregacoes
criaram estratégias de iniciacdo para seus postulantes que auxiliavam na
transicao do mundo secular para o0 mundo espiritual (Guillermou,1973).

Essa elite religiosa afastava-se do mundo, por meio do monasticismo.>*

Para estabelecer a diferenga entre os escolhidos e os outros, o controle dos

*% De acordo com Genovesi (1996), a pesquisa histérico educacional ndo é um bloco monolitico
pois apresenta varias subdivisdbes e perspectivas. Narodowsky (1994), tendo outro pressuposto
teorico, complementa essas modalidades, falando em histéria do discurso pedagdgico.

De acordo com Max Weber (1992, p.900), o monacado representava a tropa escolhida dos
virtuosos religiosos dentro da comunidade dos crentes.
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sujeitos fazia-se particularmente necessario. Compondo um quadro completo de
controle sobre os corpos, a igreja reconstruiu modos cada vez mais inflexiveis de
disciplinamento, tais como o jejum, a confissdo, as peniténcias, as provas de
obediéncia, os exercicios espirituais, 0 vegetarianismo, entre outros meios,
procurando estabelecer a negacdo dos prazeres terrenos.>® Como nas instituicdes
religiosas tudo precisava estar ordenado e tudo deveria ter um sentido previsivel -
ndo havendo lugar para o acaso -, a rotina tornou-se imprescindivel para a
concreta organizacdo das praticas da vida coletiva diaria. A seguir, sera
comentado um exemplo de ingresso e formacao espiritual, seguindo as regras da
Companhia de Jesus.*®

Inacio Loyola Branddo escreveu um livro denominado os Exercicios
Espirituais: Para vencer-se a si mesmo e ordenar sua vida, sem se determinar por
nenhuma afeicdo que seja desordenada.®” Os exercicios criados por Santo Inécio
exigiam que o fiel se afastasse durante um més da sua familia, da sua casa, dos
seus amigos, pois se acreditava que é na soliddo que a alma consegue a
aproximagao com o divino. A transmissdo do sentimento religioso e a formagéo
eram feitas através da reconstituicdo, da (re)forma e da criagdo de um novo estilo
de vida, construidos pela experiéncia monastica, visando a superagdo e a
transformacdo do préprio eu. Nesse periodo de reclusdo e conversado, cada
semana tinha um objetivo religioso especifico 0 qual era avaliado pelos exames
de consciéncia diarios — um particular e um geral — e pela organizacao e registro
em um quadro. Em uma linha horizontal colocava-se o dia da semana; na outra
linha vertical, a lista dos pecados; todos os dias, apés o0 exame de consciéncia,
assinalavam-se as reincidéncias - sendo possivel, com o auxilio desse registro
gréfico, verificar se houve ou ndo progressos.*®

Acompanhava o periodo de exame da consciéncia — pela meditacéo,

contemplacédo, oragdo — um restrito regime para o corpo com a indicacdao de uma

*® A sexualidade, por exercer um papel muito importante na vida e no comportamento humano, foi
cerceada pelo celibato.

A Companhia de Jesus, fundada por Inacio Loyola Brandao foi aprovada como Ordem Regular
Clerical em 1540. Tinha como modelo o rigoroso treinamento militar sendo sua estratégia
missionaria a guerra e a pedagogia. Essa ordem da Igreja Catdlica foi escolhida para ser
apresentada nesta pesquisa por ter tido um papel muito importante tanto na contra-reforma
européia quanto na formacao da educacao e da sociedade brasileira.
> Um livro que prople exercicios para o espirito autodisciplinar-se a fim de chegar ao objetivo
desejado, ou seja, a ordem.

Esse tipo de registro grafico também é encontrado nas formas de apresentacdo e organizagao
das rotinas pedagdgicas com as criangas em salas de pré-escolas e creches.
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dieta alimentar, de horas de sono estipuladas e do cumprimento de peniténcias.
As posturas corporais adequadas deveriam ser feitas antes de comecar as
meditagdes: o penitente deveria ficar a um ou dois passos do lugar onde a
meditacdo seria feita, em pé, durante o tempo de um Pai Nosso, elevando seu
pensamento para o céu. As oracdes eram executadas ora prostrado no chao, de
joelhos, ora em pé, utilizando-se da maneira mais favoravel para atingir o
resultado a obter. Nenhum detalhe, nenhum pormenor deveria ser esquecido. Ao

comentar esse livro, Alain Guillermou afirma que:
organizar a disciplina do corpo é relativamente facil: o asceta pode
estabelecer o que sera a sua alimentacao, sua bebida, o tempo de sono é
entdo um simples problema de vontade. Nao acontece o mesmo na
disciplina do espirito: como impedir a imaginagdo de vagar como um véo
desordenado de mosquitos, como dizia Teéfano, o Recluso (1973, p. 62).

Se os Exercicios Espirituais significavam a disciplina pessoal - do corpo e
da mente -, as Constituicbes eram o lugar em que a disciplina coletiva, as
relagcdes hierarquicas, as obrigacdes e as rotinas de vida em grupo eram
apresentadas.

As Constituigées foram pensadas por Inacio de Loyola a partir de 1539, e
suas idéias sobre os modos de organizar a Companhia foram discutidas e
refletidas por seus companheiros, quando da sua morte, em 1556. Apesar de
ainda nao terem uma promulgacéao oficial, as Constituicées ja eram conhecidas e
aceitas por todos os jesuitas. Podemos dizer que elas sdo a transposi¢éo, para a
vida coletiva, dos principios da vida pessoal e, também mantém como eixo central
a obediéncia, o método e a determinacédo.>®

Segundo Weber (1992, p.899), além do disciplinamento religioso e da vida
imaterial, os monges ocidentais também foram os “primeiros senhorios feudais
racionalmente governados e, mais tarde, constituem as primeiras comunidades de
trabalho no setor agricola e industrial”. Tal fato significa que também para a vida
material a disciplina do corpo tem uma fungao.

Na introdugcédo de seu texto A ética protestante e o espirito do capitalismo
(1987), o autor acima citado explica a maneira como, ao romper com as
distincbes entre a elite eclesial e a populacdo em geral, os protestantes fizeram a
transposicao das praticas de vida religiosa para as suas disciplinas da vida diaria,

% De acordo com Figueiredo (1994, p. 67), “Os jesuitas, sem dlvida nenhuma, elaboraram o
primeiro sistema completo de construgdo e administragdo do psiquismo nos tempos modernos.”
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isto €, como as rotinas de autocontrole dos monastérios foram utilizadas para
organizar o dia-a-dia dos leigos.®® Poderiamos dizer que a Reforma®' trouxe a
vida ascética das celas monasticas e introduziu-a na vida cotidiana da populagéo,
nas familias e no modo de producédo das sociedades seculares. E como conclui
Turner (1989, p. 42):

Por conseguinte, as disciplinas e as regulagdes da familia, da escola e da
fabrica tém as suas raizes histéricas na redistribuicdo das préaticas dos
monastérios dentro da sociedade em geral.

O controle da economia do corpo através da limpeza, da abstinéncia sexual
e da nao-masturbacdo foi um principio basico para a formagdo dos sujeitos
capitalistas e cristdos. Juntamente com essa politica de controle corporal pessoal,
as festas populares e os carnavais também foram proibidos pela rotina do capital,
sendo substituidos por passatempos privados e preferencialmente ligados a vida
religiosa. No processo de secularizagdo do manejo corporal, o desejo deveria ser
racionalizado e regulado por rotinas.

Seria possivel afirmar que o mundo das religides cristds fundamentou as
rotinas utilizadas nas creches e nas pré-escolas por dois processos: em primeiro
lugar, através da secularizagdo das rotinas pessoais e institucionais que haviam
sido constituidas nos monastérios e foram transferidas para as instituicoes
modernas em geral, inclusive as educacionais, e, em segundo lugar, pelo fato de
que a mao de obra disponivel para trabalhar nos asilos, nos orfanatos, nas
escolas e nas creches, desde sua criagdo até nossos dias, € em grande parte
formada por irmas de caridade, pastores e voluntarios religiosos que trazem sua

experiéncia pessoal e institucional da pratica religiosa para a préatica pedagégica.

3.2 Os Outros: Criancas e Selvagens

0 Também Harvey (1992, p.209) mostra esta passagem do monastério a vida social.
“Ironicamente, as explora¢des do calendario e da medida do tempo, que tinham sido promovidas
pelas ordens monasticas para impor a disciplina religiosa, foram apropriadas pela burguesia
nascente, como um recurso para organizar e disciplinar as populagdes das cidades medievais em
termos de uma disciplina do trabalho bem secular recém-descoberta.

Além das igrejas catolica e luterana, também a metodista procurou levar para a vida diaria os
signos de virtude espiritual. John Wesley, fundador do metodismo, escreveu Primitive Physick or
an easy and natural method of curing most diseases (1752), descrevendo as regras necessarias
para viver de modo saudavel tanto fisica como moralmente.
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Para a sociedade européia ocidental o inicio da modernidade foi um
momento de contato com a alteridade. Ha a descoberta externa de um Novo
Mundo e a descoberta interna das criangas. O processo das navegagdes apontou
para a descoberta do diferente e, juntamente com ele, constituiu-se a crenca
acelerada da superioridade dos iguais.®? Ja o processo de construcdo da infancia
fez o caminho inverso, pois tentou transformar iguais em diferentes, isto é, passar
da idéia das criancas como miniaturas de adultos para a construgao de um outro,
diferente do adulto. Em ambos os processos, esta presente o debate entre o eu e
0 outro, a alteridade.

Os outros recém-descobertos foram denominados de barbaros.®® Essa
palavra que provém da antiglidade classica, uma vez que 0s gregos
denominavam barbaroi os balbuciantes ou todos aqueles que ndo sabiam falar a
sua lingua. E, como os que balbuciam sdo os que nao tem fala (infans) barbaroi é
uma palavra que serve para denominar tanto os estrangeiros como também as
criangas:

Para os gregos, essa incapacidade revelava predominantemente em
qualquer pessoa ou raca uma condicdo humana negativa, porque a
linguagem era um instrumento da razdo. Dizer que certas pessoas ndo
sabiam falar grego era equivalente a dizer que néo tinham a faculdade da
razao e nao podiam atuar segundo a légica; que seu desenvolvimento
intelectual era pobre e incapaz de dominar a razéo (...) (Sardar,1996, p.27).

Qual é atitude dos europeus (adultos, brancos, masculinos...) em relagao

aos dois outros: as criancas e os selvagens?®*

Frente a esses estranhos, a atitude
politica foi a da conquista e da dominacdo.®® Os relatos e as cartas tanto das

cruzadas como das descobertas maritimas e da colonizagdo — com suas

%2 Nesse processo de afirmacédo de sua identidade, os europeus investiram em desqualificar os
diferentes. Toda a construgdo do outro é feita comparando o padrdo europeu, tido como o normal,
o certo, com os demais. Pretendia-se transformar todos os seres humanos em clones dos
europeus, assim como transformar as paisagens americanas em lugares parecidos com a Europa,
desbravando as matas e introduzindo animais e plantas exéticas.

No livro Barbaros sdo os outros, os autores apontam para o problema do reconhecimento do
outro formulando a questdo: Quem é este outro, que ndo sou eu? O livro trata da colonizagao
européia sobre as indias (quero lembrar aqui que tudo o que ndo fazia parte da Europa era
denominado de indias - selvagens e femininas).

A palavra selvagem, apesar de ser tdo detestavel quanto barbaros ou primitivos, foi utilizada
neste texto por ser aquela empregada pelos conquistadores para denominar os nativos do Novo
Mundo, os recém-descobertos. Embora saiba do seu uso discriminatério escolhi-a para enfatizar a
representacao que faziam os europeus desses novos grupos humanos.

Em 1482, Henrique VII, rei da Inglaterra, autoriza seus comandantes que, ao encontrarem
qualquer solo pagdo ou infiel, o primeiro movimento da esquadra deveria ser o de conquistar,
ocupar e possuir. Quando Colombo veio para a América, também tinha consigo a autorizagao -
dos reis de Espanha e do Papa - para dominar o Novo Mundo.
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verdades e mentiras — sédo fontes inesgotaveis de dados para conhecer os novos
mundos, mas € preciso considerar que eles serviram basicamente para consolidar
as categorias de pensamento e construgao do real ja existentes®®.

Os habitantes do Novo Mundo eram descritos como caraibas - canibais,
com caldeirdes nos quais rapazes castrados, depois de colocados na engorda
para ficarem tenros, eram comidos - € como inocentes que viviam em um paraiso
terrestre. Contudo, sempre que se falava em amerindios, falava-se daquilo que
era exético e do que lhes faltava para serem civilizados. Os povos do Novo
Mundo ndo eram considerados escravos naturais, como os africanos, mas como
“criangas naturais, herdeiros da verdadeira razdo, desde que fossem devidamente
educados e se tornassem adultos” (Sardar, 1996, p.58). O padre Antbnio Vieira,
em seus sermdes, fala das dificuldades de realizar um projeto de educagao com

os indigenas brasileiros:
Nas (missbes) da india muitas sdo capazes de conservar a fé sem
assisténcia dos pregadores; mas nas do Brasil nenhuma ha que tenha esta
capacidade. Esta € uma das maiores dificuldades que tem aqui a
conversdo. Ha-se de estar sempre ensinando o que ja esta aprendido, e
ha-se de estar sempre plantando o que ja esta nascido, sob pena de se
perder o trabalho mais o fruto. (1995, p.133)

As semelhancas entre os nativos e as criangas estavam calcadas nas
mesmas ambigUidades, pois ambos eram vistos como o bem e o mal, o inocente
e o pecador, e deveriam ficar sob a tutela de professores naturais (adultos,
masculinos e brancos) até estarem educados e chegarem a idade da razéo.
Disciplinar a parte instintiva, emocional, corporal que regia os nativos do Novo
Mundo e as criangas tornou-se uma obrigacao crista.®’

No século XVI, a Europa estava em polvorosa, coberta pela disputas
religiosas que ora dava ganhos aos protestantes, ora aos catolicos. Nessa luta
pelo poder religioso, as igrejas encontram duas alternativas de acao politica. Por

um lado, a possibilidade de avangar externamente, através das fronteiras, e

% «Os primeiros visitantes portugueses na india descrevem um templo hindu como se fosse uma
igreja catdlica. E como as convengdes de uma igreja catdlica ndo sdo um guia seguro para
interpretar uma convengdo hindu, isso s servia para fazer das representagbes erradas a
substancia da compreensédo ocidental, o conteldo do seu discurso sobre o que era ser hindu”
t()Sardar,1996, p. 38).

De acordo com Jefferson, presidente norte-americano, os nativos norte-americanos tinham a
inteligéncia subdesenvolvida e nos negros ela era ainda inferior. Comentando a vida destes,
frisava: “A sua vida desenrola-se numa sucessao de indoléncia mole e de esforcos vigorosos para
prover as suas necessidades animais, ou para satisfazer as suas baixas paixdes. Esforcos... ndo
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chegar ao Novo Mundo, com as missdes e a catequizagdo dos infiéis e, por outro,
com a criagcdo de uma estratégia interna de colonizar as criancas européias -
outro tipo de selvagem - através das instituicbes educacionais. A equagao entre
0s nativos e as criancgas foi estabelecida como justificativa para impor uma misséo
civilizadora e catequizadora para ambos, e as escolas e as instituicoes de guarda
das criangas contribuiram para levar a termo essa missdo. O atendimento
educacional prestado por diversas instituicdes religiosas ou modos privados de
ensino, como o feito pelos preceptores, tinha como propdsito ensinar a moral e
as boas maneiras e tais foram os grandes auxiliares nessa segunda alternativa.

Além do modo cristdo de entender os nativos do Novo Mundo e sua
educacgao, também os filésofos iluministas construiram ferramentas diferentes das
da igreja para interpretar a histéria dos homens. Condorcet (1993) criou uma
nova forma progressiva de entender a historia, observando nela uma evolugéao
natural, comparada ao crescimento humano, em que o modo de vida dos povos
mais antigos, vistos como primitivos, era pensado como uma etapa a ser
ultrapassada para chegar a fase adulta da vida social, contribuindo, desse modo,
para legitimar a idéia da necessidade de civilizar os outros, tendo em vista a sua
evolucao.

De acordo com Finkielkraut

Completamente inebriados ao mesmo tempo pelo desenvolvimento dos
conhecimentos, pelo progresso técnico e pelo refinamento dos costumes
que a Europa do século XVIII conhecia, criaram, para dar conta disso tudo,
o0 conceito de civilizacdo. Era transformar sua condicdo presente em
modelo, seus habitos particulares em atitudes universais, seus valores em
critérios absolutos de julgamento, e o europeu — mestre e possuidor da
natureza - no ser mais interessante da criagao. (1988, p. 69)

Na busca de executar essa acdo civilizatoria, tendo em vista a maioridade,
criou-se toda uma engenharia social para domar os indios, os selvagens, os
outros, dando-lhes modos de ver, de sentir e de agir europeus e, a0 mesmo
tempo, construir na sociedade européia uma maquinaria escolar para educar as
criangas (Varela & Alvarez-Uria, 1992). Ensinar a civilidade, disciplinar e salvar as
almas infantis torna-se um dos principais objetivos dos educadores moralistas.

Muitos deles criaram manuais para os pais, sugerindo modos de educar as

criangas. Um dos principais autores foi Erasmo de Roterdam, que, em 1530,

faltaram para o ensinar ou redimir. Mas esté talvez destinado a desaparecer com as florestas... Se
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publicou De civilitate morum puerilum, um texto que ensinava as criangas € 0s
jovens a empenhar-se em aprender as normas sociais € nao vé-las apenas como
uma forma complementar a vida, mas encarando-as como a propria vida.

John Locke (1986), em 1693 publicou, Da educacédo das criangas, no qual
indicava pormenorizadamente seus conselhos para a formacédo de um cavalheiro.
O texto inicia com um capitulo sobre os cuidados e a saude, e o autor trata de
temas como a natagdo, o ar, os habitos, as roupas, os alimentos, as comidas e
bebidas, as frutas, o sono e o entretenimento e depois se volta para o espirito, os
castigos, as recompensas, as regras, as condutas, & vantagens da educacao
domeéstica e muitos outros assuntos, formando um compéndio com 27 capitulos
sobre a educacdo. Para esse autor, formar o carater € o objetivo principal da
educacdo e ele procurou escrever um codigo de comportamento valido para
todos. (Revel,1991,p.173). Esses textos eram complementados com provérbios,
maximas e fabulas, o que facilitava a sua memorizacao.

No século XVIII, Rousseau,’® opondo-se a rigidez educacional dos
moralistas, da corte e da burguesia emergente, coloca sua visdao da natureza
especifica da criangca e das formas mais naturais de educa-las. E importante
lembrar que esse pensador inaugurou um periodo histérico em que a educagéo
dos filhos deixava de ser uma pratica com base apenas na tradicédo, para tornar-
se um projeto pessoal ou familiar, tendo em vista a producdao de um novo ser
humano para uma nova sociedade.®®

A descoberta das criancas havia sugerido uma nova questao: como fazer
para educa-las? Para torna-las virtuosas? E uma das respostas encontradas foi a
criacao de instituicbes para civilizar as criangas e, consequentemente, controlar
as familias e a sociedade.

De acordo com Becchi (1996b, p.8), as autoridades ndo suportam a vida de

andarilho, de criancas sem trabalho, sem fé, sem moral, pois essa vida representa

algo nao tem utilidade, pode ser extinto” (Apud Sardar,1996, p.67).

® Para compreender Rousseau, € importante poder vé-lo tanto como um fildsofo politico como
educador, pois sua obra esta em profunda relacdo com o contexto da emergéncia da burguesia,
com o questionamento ao projeto da ilustracdo e com o periodo em que ocorre a separagao do
publico e do privado. Como alertam Varela e Alvarez -Uria (1991, p.76), ndo se pode esquecer que
Emilio e Contrato social foram publicados no mesmo ano e que “a nova ordem social do contrato
exige um novo tipo de sudito, o cidadao, produto em grande parte da educacao”.

*Darnton (1996, p.153) afirma que “Rousseau exerce uma forte influéncia no publico leitor, pois
ele (...) ndo se contenta em descrever a leitura experimentada pelas personagens de seus livros e
por ele proprio; dirige a leitura de seus leitores. Indica-lhes como devem abordar seus livros, leva-
0S por seus textos, orienta-os pela sua retérica”.
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“a0 mesmo tempo um elemento de desordem e de perigo”. E, assim, a partir do
século XVI, comecam a surgir politicas de internamento para as criancas pobres
de acordo com as quais estas terdo a tarefa de aprender conceitos elementares,
fazer a formacao moral e religiosa e, ainda, construir subjetividades adequadas ao

trabalho.

3.3 SOB AS ORDENS DA LEI ...

Se, durante muito tempo, o corpo foi controlado pelo discurso do sagrado e
o da moral — sobre a carne e as tentacdes —, a partir do século XVIlI, ele passou a
ser controlado também pelo discurso da ciéncia. Nessa abordagem, passou a ser
visto como uma maquina que pode e deve ser controlada com regimes
especificos, tarefa a ser realizada principalmente pelos poderes laicos e recém-
instituidos aqueles derivados dos Estados-Nacdes.

De acordo com Ulivieri, as criangas, como muitos outros grupos sociais - 0s
selvagens, as mulheres e os loucos’- tiveram o seu corpo obsessivamente
observado, estudado e controlado; “era crenca comum que cada momento do dia
(e da moite) da crianga devia ser objeto de controle, de educacao, para proteger
sua inocéncia e preserva-la do mal’(1986, p.79).

Inicialmente através dos conhecimentos da medicina o Estado sustentou
esse papel de ciéncia e saber. As descobertas cientificas sobre a saude e a
doenca forneciam instrumentos cada vez mais especificos para o controle social,
trabalhando tanto na disciplina dos corpos singulares, pela da influéncia na clinica
médica, na psiquiatria, nas acdes de assisténcia social e na pedagogia, como
também nas regulagcdes das populagdes nos asilos, nos hospitais, nos
manicémios, nas familias e nas escolas.

Como comenta Donzelot, a medicina, até o final do século XVIII, nao
mantinha nenhum interesse sobre temas como o parto, as doencas das

parturientes e as doencas infantis, pois estas:

® Toda a ordenacdo social e a legislagdo que regulamentou as sociedades ocidentais, até a
metade deste século, estava baseada na propriedade privada, no patriarcado, na gerontocracia e
no cristianismo, o0s grupos sociais, que nao pertenciam aos dominantes foram os mais
controlados. Como afirma Turner (1989, p.87) “As mulheres, as criangas, 0s escravos e 0s
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eram coisas de comadres, corporacdo assimilavel as domésticas e as
nutrizes que compartilhavam seu saber e o colocavam em pratica. (1986,
p. 24)
Somente no século XIX é que a medicina aparece como a principal e mais
credenciada informante sobre a saude e a doenca das criangas e das mulheres.
Dessa forma, ela comegou a penetrar:

nas casas através dos higienistas e estabeleceu novas regras e modelos
de comportamento sociais adequados. A medicina surgiu como um
elemento de controle sobre o corpo, disciplinando-o, higienizando-o para o
novo espaco histérico engendrado por novas formas de producdo social.
(Silva, 1990, p. 63)
Como afirma Turner, o controle do corpo é parte fundamental para o
controle social:

“a maior parte de nossos prazeres implicam, de maneira tipica, sensacoes
fisicas: o comer, o dormir, a sexualidade, o exercicio, 0 descanso. Nao
estou sustentando que estas sejam atividades simplesmente fisicas. Sao,
de fato, profundamente culturais, ou, pelo menos, estdo mediadas pela
cultura, mas, assim mesmo, pressupdem que as pessoas tenham corpo e
gue a pessoa esteja corporificada.” (1989, p. 75)

Portanto, ndo apenas temos um corpo; nés Somos um corpo e, ao longo da
vida, aprendemos a produzi-lo. Vigarello (1996), ao relatar a histéria da limpeza
corporal na Franga, demonstrou os vinculos desta com a economia imaginaria do
corpo, destacando que, para cada forma de entender e representar o corpo,
esteve presente um modo preciso de limpeza do mesmo. E conclui que esta longa
historia dos cuidados corporais teve como vetor a “passagem do mais exterior ao
mais intimo, do mais visivel ao menos visivel” (Vigarello, op.cit., p.69). '

Além da preocupacdo com 0 corpo, a saude e a higiene individual, o
discurso médico-higienista passou a ser também um discurso social e politico,
preocupando-se com a limpeza das cidades, formulando uma moral sobre o
ambiente e concretizando tal concepcdo nos atos de urbanizagdo. Passou a
existir uma maior preocupacado com a limpeza da paisagem da cidade, com os

cheiros, o lixo, a agua canalizada e com a limpeza do povo.

dementes ndo governam, em nenhum sentido importante, seus corpos, devido a que lhes é
negada a plena cidadania e a que sdo parcialmente excluidos do dominio publico”.

No século XVII, a avaliacdo da limpeza era feita muito mais pelas normas sociais de cortesia,
pelas tradicbes e pelos costumes - organizados em manuais de boas maneiras - do que por
qualquer ato de higiene. A higiene podia ser resumida em os cuidados com as maos, o rosto, o
cabelo e as roupas de baixo” 0 asseio das roupas de baixo é o de toda a pessoa (Vigarello, op.cit.
p-72).



No inicio do século XIX, a palavra higiene ganhou destaque, significando o
conjunto de dispositivos e saberes que auxiliavam na manutencdo da saude. A
alarmista luta contra os microscopicos inimigos tornou-se palavra de ordem
central, sendo criada toda uma industria da limpeza. Lavar-se e limpar-se é a
melhor forma de estar protegido contra as doencas. "2

Essa limpeza do fim do século XIX é decisiva para se compreender melhor
a nossa: refere-se claramente a um invisivel do corpo, apoia-se
amplamente em sensacgdes intimas, dispde de uma racionalizagao
cientifica ja desenvolvida. (Vigarello, 1996, p. 247)

O grande perigo desta concepgao de higiene e limpeza segundo Vigarello é
0 da excessiva privatizacao que ele foi adquirindo ao longo do século. Também
Norbert Elias, em seu livro El processo de la civilizacion (1989), mostra como a
vida moderna organizou-se - tanto pela higiene como pela ética - com a intengcéao
de esconder o corpo, tornando certas fungbes, que antes eram publicas, em
atividades privadas ou mesmo secretas. Nas sociedades modernas, como
assegura Turner (op.cit., p. 61), o poder tem um objetivo cada vez mais
especifico, que € o corpo como produto das relagdes politicas e de poder. Esse
corpo, juntamente com a sexualidade, torna-se sujeito a inspecao e a vigilancia
por parte das instituicdes, pelos diferentes profissionais e ocupacdes sociais.”

O século XIX vai procurar consolidar a passagem do controle externo,
como a higienizacdo das estratégias mais gerais dos grupos e das populagdes,
para aqueles mais internos ou individuais, como o controle das almas. Para que
ocorra esse movimento, uma nova disciplina sera constituida: a Psicologia. E
preciso conter a animalidade, os instintos do corpo através da racionalidade, e a
psicologia vai dar o instrumental necessario para auxiliar a exercer tal controle.

Apesar de as diversas concepgoes contemporaneas da psicologia terem-se

estruturado como ciéncia a partir do século XIX, € possivel verificar que elas

"De acordo com Vigarello (1996) a banheira, juntamente com seus derivados, ocupa espacos
privilegiados nas salas ou quartos de banho. A nascente indlstria de méveis e materiais para a
construgcdo dos banheiros especializa-se. A cor branca, a porcelana e o azulejo constréem esse
gsovo espago das casas modernas.

Podemos verificar dois tipos béasicos de controle: por um lado, um saber a ser reprimido e, por
outro, um saber exaustivamente falado ambos, em nossa época, sdo formas de dominagéo e
normalizagao.
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comegaram a ser engendradas desde o final do século XV’4, isto é, sdo também
contemporaneas a formagcao da modernidade.

De acordo com Figueiredo (1994), as teorias que contribuiram para instituir
as diversas explicacdes sobre a formacao dos individuos podem ser divididas em
dois grandes grupos. Por um lado, a visdo iluminista de homem, tendo como
marcos basicos a igualdade dos direitos e a liberdade individual e, por outro, a do
individualismo romantico, em que a énfase recai sobre a diferenca qualitativa e a
singularidade individual. Esses dois modos de ver e constituir o sujeito individual
moderno, com a experiéncia da privacidade, aconteceram quase que
simultaneamente e persistem até hoje, fornecendo o instrumental basico para a

construcao das psicologias. Para esse autor:

O espaco psicoldgico, tal como hoje o conhecemos, nasceu e vive
precisamente da articulagdo conflitiva (...) destas formas de pensar e
praticar a vida em sociedade. (op.cit., p. 131)

Figueiredo acrescenta que a essas duas bases, as quais se consagraram
no século XIX, pode ser acrescentada a forma de organizacdo social que nos
ultimos séculos acabou por produzir uma sociedade disciplinar, como denomina
Foucault. Na interseccdo entre essas trés vertentes - romantica, iluminista e
disciplinar - apresentam-se as diversas versées da psicologia.”> Na cultura
contemporanea, elas demonstram mutacées e expressdes diferenciadas, mas
sinteticamente se pode ver o comportamentalismo como um dos derivados de
uma sociedade disciplinar, o liberalismo dando margem a psicologia do selfe as
teorias romanticas manifestando-se pelas psicologias da livre expressdo ou
libertarias. Essas diferentes teorias psicolégicas estdo em profunda consonancia
com as teorias pedagogicas criadas para educar as criangas pequenas. A
psicologia que mais poder exerceu nas sociedades ocidentais foi aquela ligada ao
controle do Eu a qual Foucault soube tdo bem descrever.

Essa psicologia, apoiando-se principalmente nas ideologias médico-
higienistas, teve como funcao social explicita a regulacao dos sujeitos por meio da

profilaxia das doencas mentais ou do comportamento por meio da educacgéo. Para

™ Seria algo muito estranho, para o homem quinhentista, “decifrar a propria experiéncia e

descobrir nela uma unidade e um sentido” (Figueiredo, 1994, p. 41). Muitas serdo as estratégias
utilizadas para a construgdo do eu: a conversdo, a escrita autobiografica, as confissbes e as
crbnicas de registro da memoria coletiva.
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tanto normatizou e regrou o comportamento dos individuos, criando padrdes
estandartizados de acéo e constituindo padrées de normalidade e de patologia,
instituiu fases do desenvolvimento e criou instrumentos para realizar tal
classificagdo, como os testes, as baterias diagnosticas e outros.

Sua massiva divulgacado, ao longo dos séculos XIX e XX, exerceu um
profundo impacto no modo como se passou a conceber o que € o ser humano,
como este deve organizar e projetar sua vida cotidiana para ser integrado e
normal, e forneceu parte da base tedrica para a construcdo das politicas publicas
assistenciais, estabelecendo os limites entre o aceitavel e o inaceitavel, entre o
que € o melhor ou o pior para os diversos seres humanos (Burman,1994).

Pela contemplacao e integracdo de praticas sociais e teorias cientificas
oriundas da medicina, psicologia, pedagogia, dietética, higiene e motricidade
humana emergiu, no século XIX, outro campo do saber e da ciéncia que esta
profundamente ligado a educacao infantil e as suas rotinas: a Puericultura.

Em um artigo denominado Por um desenvolvimento sadio e harménico da
crianca, Calcagni e Cogliati (1980, p.403) asseguram que a puericultura tem como
objetivo auxiliar na profilaxia das doencas, na manutencdo da saude e na
resolucao de problemas que se apresentam aos educadores, sejam eles os pais
ou os profissionais.

Seu campo de estudo e acdo abrange temas que vao desde a vida intra-
uterina passando pela gravidez, o recém-nascido, a relagdo com a familia, os
manejos adequados para a alimentagdo e o sono, o calendario de vacina, o de
aleitamento materno, o padrédo do surgimento da denti¢cdo, as regras de higiene
que regulam os comportamentos desde os primeiros anos de vida das criangas
até sua adolescéncia, constituindo-se em um arsenal de normatividade sobre o
cuidado e a educacao das criancas. Essa area do conhecimento exerceu imensa
influéncia na formagdo dos educadores e das propostas de atendimento
institucional as criangcas pequenas.

No livro Ordem médica e norma familiar, Costa (1979) mostra como
aconteceu no Brasil a influéncia do discurso médico e psicolégico e aponta como

0S mesmos inseriram-se na vida familiar, padronizando modos de organizacao e

® Alain Finkielkraut faz uma excelente andlise do iluminismo e do romantismo em seu livro A
derrota do pensamento e para entender a sociedade disciplinar é interessante a leitura de Vigiar e
Punir de Michel Foucault
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criando critérios fixos para a avaliagdo dos lares e estipulando regras de convivio
entre adultos e criangas e homens e mulheres.”®

A puericultura brasileira’’ teve como modelo a francesa e foi concebida, de
acordo com Silva (1990, p. 124), como uma norma constante e a-histérica,
segundo um carater autoritario, dogmatico e pretensamente racional e passou a
prescrever a boa norma do comportamento infantil e juvenil na tentativa de manter
a familia saudavel.”®

O poder dos pais e dos educadores sobre as criangas e 0s jovens,
fortalecido por bases cientificas, passou a ser exercido com o intuito de criar bons
habitos alimentares, de reprimir e domar os instintos, de adestrar o corpo
(principalmente a sexualidade)’® e ensinar a viver em um espaco de ordem. Esse
espaco irreal da ordem pode ser tanto o do lar como o da escola. Nesse ultimo:

O espaco fisico, cronometricamente pensado para produzir ordem, 0s
alunos deviam mover-se, obedecendo a um tempo ndao menos rigido e
calculado. A cadéncia do tempo deveria comandar todo o ritmo da
atividade escolar das criangas. (Costa, 1979, p.182)

De acordo com Boltanski (apud Silva, 1990), a puericultura foi uma leitura
desviante dos conhecimentos cientificos, pois dava um maior destaque aos
aspectos morais e de controle social. Segundo Silva (1990, p.64), suas regras,
embora se revestissem de saberes “racionais” e “cientificos”, possuiam um
carater tao arbitrario como os conhecimentos tradicionais que pretendiam

combater.

"® Na Revista de Higiene e Educacéo, publicada em 1883, na Espanha, encontramos um decalogo
chamado M&e e Filho, escrito por Manuel Tolousa Latour. Entre as diversas propostas,
encontramos algumas que demonstram a servilidade necessaria das maes a ciéncia:
IV- Teras teu filho sempre limpo, como manda a méae ciéncia, ndo enchendo-o de roupas, nem
desnudando-o imprudentemente.
V - Nao o obrigaras a dormir em vao, nem o alimentaras a todo o0 momento.
VI - Lhe daras, diariamente, um banho de ar puro e, se possivel, de agua fresca.
VIIl - O vacinaras sem pretexto algum.
X - Nao obrigaras teu filho a fazer esforgos materiais e intelectuais que ndo estejam relacionados
com suas condi¢des fisicas e mentais.
7 “As idéias sobre a puericultura, que podem ser encontradas nas teses da Faculdade de
Medicina do Rio de Janeiro, chegaram ao Brasil em meados do século XIX, acompanhadas do
nascimento das cidades, das industrias, das migracdes e da abolicido da escravatura (Silva,
1990)”. Silva faz um interessante estudo sobre essas teses, principalmente a primeira de
Agostinho J.F. Baetas (1838), que escreveu sobre “A utilidade do aleitamento materno e os
inconvenientes que resultardo do desprezo deste dever” .
"8 A literatura médica sobre puericultura esta repleta de referéncias e regras a serem seguidas na
7egducagéo das criancas pequenas (Costa, 1979; Machado, 1978).

A sexualidade das criangas era negada, e criangas de sexos diferentes eram educadas em
espacos sociais distintos imperando a hipocrisia.
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Costa (1979), Machado et al. (1978) e Silva (1990) assinalam que quem
adere a essas normas no Brasil sdo principalmente as classes médias e alta
urbanas:

As pessoas passaram a desejar estes modelos que, ao invés de serem
transmitidos pela for¢ca, eram dfundidos culturalmente, criando desejos e
estimulando o consumo daquelas novas idéias e praticas. (Silva, 1990, p.
64)

As camadas populares acabaram aderindo as regras da puericultura, mas
fazendo suas préprias releituras e adaptacdes, e houve muita resisténcia a toda
essa normatizacao que contrariava as regras tradicionais. Podemos dizer que, no
inicio do século XX, com suas campanhas e intervencbes, a ordem médica vai
introduzir e levar adiante as lutas pelo apoio e pela protecdo legal a primeira
infancia, as necessidades de creches nos locais de trabalho, de horarios de
trabalho adequados para a mae que amamenta e, a0 mesmo tempo, produzir
uma norma familiar capaz de formar cidadaos individualizados, domesticados e
colocados a disposicao do trabalho, da cidade, da Republica e da patria.

Os corpos ficaram cada vez mais regulados e administrados em nome da
ordem social.® O corpo solto torna-se imoral, desviado, desocupado e deve ser
transformado, com a ajuda da educagdo moral, em corpo util. Poderiamos dizer
que este século realizou um “grande esforco de disciplinarizacdo e de
normalizagdo”.®! (Foucault,1982, p.151)

No livro Vigiar e punir, Foucault analisa principalmente a vida nas prisoes e,
a partir dessa analise, amplia suas idéias para diversas outras instituicoes da
modernidade. Ele revela, por meio de fontes documentais, a passagem de um
modo carnal de executar a punicdo, em nome do rei, para um modo racional
moderno, que acontece através do controle do corpo, da submissdo a ordem,
precisdo dos atos e da repeticdo. A disciplina instala-se, pouco a pouco, dentro
dos sujeitos, procurando modificar “o coracdo, 0os pensamentos, a vontade e as
inclinagdes”.®

Para que tal passagem ocorresse com efetividade, foram criadas:

8 De acordo com Foucault (1982, p.150), no “inicio das sociedades industriais, instaurou-se um
8aparelho punitivo, um dispositivo de selegao entre os normais e os anormais.”

Normalizagdo é um termo usado por Foucault, um neologismo, que significa adaptado,
submetido de acordo com as regras da normalidade.
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“micropenalidades do tempo (atrasos, auséncias, interrupgdes das tarefas),
da atividade (desatencéo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser (
grosserias, desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo
(atitudes “incorretas”, gestos ndo conformes, sujeira), da sexualidade
(imodéstia, indecéncia). [acompanhada de um elenco de punigdes]
...processos sutis, que vao do castigo fisico leve e privacdes ligeiras e a
pequenas humilhacdes.” (Foucault, 1982, p.159)

O exemplo apresentado € o do panoptico de Bentham que, através dos
Panoptes, tudo vé, mostrando que, aos poucos, em um sistema de vigilancia,
deixam de ser necessarias a violéncia e as armas; apenas um olhar é o suficiente
para que o individuo aja como é esperado, e o carrasco so tem que se comportar
como um relojoeiro meticuloso (Foucault, 1987, p.18 e 153).

Vemos surgir, aqui, tecnologias de controle utilizadas por psicologos,
médicos e educadores nos quais “lentamente, uma coacdo calculada percorre
cada parte do corpo, se apodera dele, dobra o conjunto, torna-o perpetuamente
disponivel e se prolonga, em siléncio, no automatismo dos habitos” (op.cit.,
p.125). Essa forma de disciplinamento® do corpo torna-o “mais obediente, quanto
€ mais util, e inversamente. Forma-se, entdo, uma politica das coer¢des” (op.cit.,
p.127). Para Foucault, a disciplina é uma anatomia politica do detalhe. %

A disciplina fabrica, assim, corpos submissos e exercitados, corpos
“doceis”. A disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos econémicos
de utilidade) e diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de
obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por
um lado uma “aptiddo”, uma “capacidade” que ela procura aumentar, e
inverte, por outro lado, a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e
faz dela uma relagao de sujeigéo estrita. (op.cit.,128)

O espaco privado da educacdo das criancas pequenas - esse micromundo
chamado familia, um dos principais responsaveis pela produg¢do das criancas,
pela sua socializacdo e preparacao para o trabalho - foi sendo invadido pelas

0 exemplo do regulamento de uma Casa dos jovens detentos em Paris apresentado por
Foucault em Vigiar e punir (p.12), é ainquestionavel aplicagdo desse modo moderno de pensar e
glagir.
O tratamento da loucura, feito nos manicémios pressupunha “ordem e a regularidade em todos
os atos da vida comum e privada, a repressao imediata e incessante das faltas de toda a espécie,
e d desordem sob todas as suas formas, a sujeicdo ao siléncio e ao repouso durante certos
periodos determinados, a imposicdo do trabalho a todos os individuos capazes, as refeicdes em
comum, as recreagdes com hora fixa e duragdo determinada, a interdicdo dos folguedos que
excitam as paixbes e entrettm a preguica e, acima de tudo, a acdo do médico, impondo a
submissao, a afeicdo e o respeito através de sua intervencéo incessante em tudo o que tange a
vida moral dos alienados.”: Castel, Robert. L ‘ordre psychiatrique. Paris, Minuit, 1977
8 Foucault cita um hino lassalista porque as pequenas coisas nos dispéem as grandes.
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regulamentagcbes sociais e pelo instrumental técnico-cientifico, que substitui as
tradicoes. Tal legislacao passou da esfera familiar as instituicbes educativas.

Donzelot (1980) vai mostrar como a lei - a policia®- entra na vida familiar
através de conselhos imperativos (com base na medicina, na enfermagem
moderna e na economia social) que regulamentam, por exemplo, a educacao das
criangas e fazem criticas as maes que ndo amamentam e ao uso de nutrizes ou
amas-de-leite.

Marques (1991) e Machado et al (1980) mostram como a medicina
apropriou-se do discurso e das praticas utilizadas pelo direito, passando de uma
funcao dita negativa - legal e burocratica - do direito para uma visdo positiva da
medicina e da higiene. Passam a ser utilizados no controle da higiene e da saude
termos e acgdes legais, como notificagdo compulséria, internacdo obrigatoria,
vacinacao, visita domiciliar, fiscalizacdo de géneros alimenticios, lei de combate
aos entorpecentes, etc.

Nas instituicbes educacionais, aumentaram os itens necessarios e
obrigatérios para o atendimento das criancas: melhoria da salubridade, néo-
amontoamento, necessidade de ventilacdo e de exercicios fisicos, supressado das
punicdes corporais e dos perigos fisicos, uso da ginastica e vigilancia. Trata-se
de estabelecer, na educacdo publica, a mesma dosagem de liberagdo fisica e
protecdo moral que na educagéo privada. (Donzelot, op.cit., p.26). A moralizagao,
a normalizagéo e a filantropia tém um lugar assegurado para organizar o controle
social.®

Assim como o0 ascetismo monastico produziu efeitos sociais amplos,
também na economia ele encontrou um espaco e um parceiro privilegiado,
proporcionando um modo de vida muito conveniente ao capitalismo nascente. Os
fiéis protestantes pensavam que, ao produzirem riquezas, estavam atendendo ao
desejo divino da produgdo - a ética do trabalho - e como ndo consumiam, para

ndo cairem em tentacdo, acumulavam a riqueza®’ Para cumprir essa funcdo, é

80 sentido da palavra policia, utilizado por Donzelot, ndo é apenas o moderno de impor leis para
manter a tranquilidade, mas é aquele dos séculos XVII e XVIII que significa usar o poder politico
para investigar detalhes da vida cotidiana da populagao (biopolitica ou biopoder).

No Brasil, foram feitos diversos estudos com base no trabalho de Donzelot e Foucault;
queremos registrar: Machado et al. (1978); Costa (1979); Kuhimann Jr. (1990); Marques, V.M.B.,
1991).
§7 Esta explicacdo para a questdo da acumulacdo primitiva do capital € uma das divergéncias
entre Weber e Marx; Marx afirmava que o essencial estava na violéncia da exploragdo do trabalho,
€ nao nas virtudes dos capitalistas puritanos. Creio que elas ndo sao excludentes.
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importante que o desejo seja sublimado, e o corpo e o prazer sejam aprisionados
pelas rotinas do trabalho que produzem corpos Uteis. Nessa visdo weberiana de
acumulacao do capital, a familia era extremamente importante como unidade de
producdo. Ela, juntamente com a escola e a estrutura organizacional do trabalho
fabril, vai formar uma mao-de-obra sobria e disciplinada que potencializa os

lucros.

3.4 ESCOLAS E FABRICAS: NA MARCHA DO PROGRESSO

As teorias de organizacdo do trabalho nas empresas, isto é, a
administragdo cientifica®® foi criada no final do século XIX, sendo aperfeicoada ao
longo do século XX. As bases teéricas desse movimento foram os trabalhos de F.
Taylor® que, inicialmente, estudou de modo critco os métodos até entdo
utilizados para a organizacdo do trabalho, por acreditar que os mesmos ainda
estavam muito vinculados ao modo de producdo artesanal. Taylor cria o estudo
dos tempos aplicado ao aumento da produtividade, e esta € uma das fungdes
prioritarias da administragao cientifica, pois “os conhecimentos tradicionais que no
passado possuiram os trabalhadores” apds terem sido classificados, tabulados e
reduzidos, voltam aos mesmos sob a forma de normas e de rotinas de trabalho. O
autor sugere aos ocupantes dos cargos de geréncia que estudem os movimentos
elementares do trabalho realizados pelos operarios - medindo-o0s, registrando-os,
separando os Uteis dos inuteis - com o intuito de encontrar o tempo otimo para a
realizacao de cada tarefa.

O tema das rotinas nas industrias e nas empresas ocidentais foi sendo
desenvolvido paralelamente a reflexdo sobre a racionalizagédo do trabalho. Na
construcao desse arcabouco tedrico, foram tratados temas como as formas de
agrupamento no trabalho, a separacdo entre o planejamento e a execugédo das
tarefas, a definicdo do que é o tempo dtimo para producdo, a selecao e o

88 Principios da administragcdo cientifica € o nome do livro de Frederick W. Taylor, que criou um
pensamento sobre a produgdo industrial o qual tera repercussfes nas areas da engenharia de
producdo, de psicologia organizacional, de selecdo para o trabalho e, finalmente, acabara sendo
transposta para a administragdo de outras instituicdes, entre elas, a escola.

As idéias de Taylor foram aperfeicoadas por outras linhas administrativas, como as de Mayo, as
da escola das Relagbes Humanas e a da Psicologia Industrial, mas todas elas seguiam as idéias -
chaves da administragao cientifica (Fleury, 1987, p.44).
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treinamento dos trabalhadores e as recompensas a serem utilizadas para
aumentar a produtividade.

A rotinizagdo do trabalho na industria fez com que se tornasse possivel
utilizar uma mao-de-obra desprovida de conhecimentos técnicos, que apenas
aprendia a realizar tarefas simples e que poderia ser rapidamente substituida,
criando um sistema mecanizado e hierarquizado e eliminando a necessidade de
contato dos operarios entre si para coordenar o fluxo de producéo.

De acordo com Fernandes, foi assim que nasceu o:
cotidiano do operario, submetido ao tempo do trabalho morto, ao tempo
linear do capital, onde ja ndo ha, propriamente, nem estacdes, nem dia
nem noite (...) o tempo de vida negado no controle do relégio de ponto;
contar o tempo que falta para terminar a jornada e a hora-extra; corpo
submetido ao ritmo da maquina. (1991, p.24)

Tais modos de organizagao do trabalho, que surgiram para dar conta das
demandas do setor fabril privado, aos poucos se tornam o modo de
funcionamento hegemodnico de todas as organizagdes sociais ocidentais, e sua
aplicagcéo desliza do setor privado para o publico e percorre o caminho que vai
das instituicdes industriais para as de servicos, como os hospitais, as escolas® e
as creches, estabelecendo-se em todo o modo de pensar e de realizar as
atividades cotidianas.

Para Lyon (1998, p.39) esse tipo de organizacao que se transformou na
verdade da fabrica “sucessivamente foi se tornando verdade também para a loja
de departamentos e seus produtos, para a propriedade agricola e para o
escritério”.

A expansao das teorias administrativas para o campo da educacéao, tanto
na familia como nas instituicbes educacionais, teve como objetivo criar um espaco
educativo cientifico ou empresarial, isto é, moderno e fazer com que o0s
educandos chegassem a industria com habitos bem definidos e adequados a
esse universo de producao.

Enguita (1989) afirma que todas as sociedades constituem processos

preparatérios as relagdes sociais de producéo; a escola e as demais instituicées

% No final da década de 70 e comego da de 80, foram produzidos muitos textos que criticavam a
utilizacdo do modelo industrial da divisdo social do trabalho aplicada ao trabalho escolar via
Ldb/71. Também os livros basicos para formagdo na &rea da orientacdo vocacional que se
utiizavam das teorias da administracdo cientifica e das relagbes humanas passaram a ser
criticados.
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educativas sempre sao agéncias de iniciagdo: ddo énfase a disciplina, a
pontualidade, aos horarios na busca de uma maior eficicia, pois ndo interessa

apenas:

modelar suas (do/a aluno/a) dimensdes cognitivas, mas também seu
comportamento, seu carater, sua relagdo com seu corpo, suas relagdes
mutuas. (1989, p.158)

O mundo dos monastérios, dos hospitais, das industrias, das escolas e dos
colégios foram os que mais inspiraram as formas de organizacao das creches e
das pré-escolas (com suas rotinas de trabalho). De acordo com Hamilton (1992),
a palavra escola, na ldade Média, tinha um duplo sentido. Podia referir-se tanto a
um grupo de pessoas como também ao recinto no qual o ensino era ministrado. A
relacdo entre o professor e o0 grupo de alunos era privada e apresentava uma
estrutura flexivel. Hamilton cita trés caracteristicas que distanciam as escolas
medievais das atuais: a) os alunos nem sempre estavam aprendendo um mesmo
assunto; b) os alunos nédo precisavam estar na presenca do professor todo o
tempo reservado aos estudos e c) depois de atingirem seus objetivos
educacionais especificos, os alunos saiam da escola (op.cit., p.34).

Varela e Alvarez-Uria (1991, p.14), ao apresentarem a genealogia da
escola primaria, mostraram que esta é uma instituicdo recente cujas bases
administrativas e legislativas contam com pouco mais de um século. Esses
autores véem a escola como a culminancia de um percurso de diversos
dispositivos que haviam sido iniciados no século XVI e que criaram as condicoes

socias para seu surgimento. Sao eles:

—

. a definicdo de um estatuto de infancia;

2. a emergéncia de um espaco especifico destinado a educagao
das criancgas;

3. a apari¢cdo de um corpo de especialistas da infancia, dotado de
tecnologias especificas e elaborados cédigos teoricos;

4.a destruiciko de outros modos de educagdo; a

institucionalizagao propriamente dita da escola: a imposi¢ao da

obrigatoriedade escolar, decretada pelos poderes publicos e

sancionadas pelas leis.

Em um estudo sobre o nascimento e a expansao dos colégios na Europa,
no século XVI, Petitat (1992) mostra como a estrutura especifica dessa instituicao
é fruto da integracé@o entre as praticas de organizacao religiosa e as concepcoes
seculares - ligadas a producao e ao comércio - e afirma que a associagao de tais
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elementos auxilia na constituicao de uma nova classe social o autor ndo chama
de burguesia, mas de popolo grasso, isto é, a elite urbana, em contraposicdo ao
povo miudo.

Ele observa que essa nova estrutura substitui 0 ensino medieval, que era
realizado em diferentes locais, com uma estrutura artesanal e individual, por um
ensino realizado em um espago central e unico, em um modelo manufatureiro e
coletivo. Para isso € necessaria a construcdo de um novo prédio escolar que
possibilite a racionalizacdo e o planejamento dos estudos, bem como o controle
corporal, isto €, todo um novo modo de educar e de conviver, um mundo fechado
e ritmado.

Também se faz necessario pensar em novas formas de uso do tempo em
que as criangas “e adolescentes s&o como o laboratério de ensaio do novo
controle do tempo” (Petitat,1992,p.146). As transformacdes perpassam ainda as
proposi¢cdes de organizacdo do ensino e comecam a ser elaboradas novas
questdes, como: O que ensinar? Quando ensinar? Para quem? Como medir 0s
resultados da aprendizagem? Em um documento de 1544, o Colégio de Nimes
assevera que “toda a aprendizagem tem seu tempo e seu lugar” (Hamilton, op.cit.,
p. 41).

A classificacdo das idades e das matérias cria uma nova estrutura dos
programas com novas énfases e também com uma nova estrutura gerencial, mais
complexa, para manter o seu bom funcionamento. Aparece nos estatutos do
colégio de Montaigu, em 1509, a divisdo clara e precisa dos alunos em classes
gue sao identificadas como estagios ou niveis de dificuldade crescente de acordo
com a idade e o nivel dos conhecimentos (Hamilton, op.cit., p. 39).°! As classes
aparecem como subdivisdes internas das escolas. Este processo de separacao
acontece muito mais pelos problemas disciplinares e morais do que pelo nivel de
instrugao, pois as

punicdes, as recompensas, as competicdes e as delagdes mantém uma
atividade artificial, evidentemente perturbada por uma indisciplina
endémica. (Petitat,op.cit:145)

*"No livro Vigiar e punir, Foucault fornece exemplos sobre a organizagao interna das instituicdes
educacionais, principalmente na terceira parte: “Disciplina”. Também nos livros Escuela, poder y
Subjetivacion, organizado por Jorge Larrossa, e Arqueologia de la Escuela, de Julia Varela e
Fernando Alvarez-Uria, ha textos interessantes sobre a histéria da escola.
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Também os conteudos de ensino sofrem modificagdes nos colégios do
século XVI; eles passam de um enfoque centrado na logica para outro que
prioriza as belas-artes e as linguas classicas - conhecimento tido como
ornamental, mas que conferia distincdo e superioridade social. Essa mudanca
mostra que:

todos concordam em fazer de uma cultura distante, quase morta, a cultura de
referéncia, aquela que servird para se distinguir dos “mecéanicos”, daqueles
que trabalham com as maos, para se aproximar desta vida gratuita e
desdenhosa em relagcdo ao trabalho, levada pelo nobre ocioso e cortesao.
(Petitat, 1992, p.148).

E essa cultura escrita e erudita que auxilia os comerciantes a darem aos
seus filhos vantagens no mundo dos negécios e do casamento. Se 0s colégios
atendiam basicamente a classe emergente, a aristocracia tinha seus proprios
espacos educativos - 0s preceptores ou 0s colégios de nobres -, € as camadas
populares tinham as escolas de caridade. Portanto, apesar de os diferentes
grupos sociais serem atendidos educacionalmente, ndo havia homogeneidade
nos espacos educativos, nem no tipo de aluno que cada um deles deveria
produzir.

As formas alternativas de socializagdo e de aprendizagem da escrita ou
dos oficios foram, pouco a pouco, sendo exterminadas, e as escolas, 0s colégios
e os orfanatos comecam a ser identificados como os unicos lugares adequados
para a educacgédo da infancia e da pventude. Segundo Philippe Arieés (1978), os
prédios construidos para a educacao infantil sdo a materializacdo da separacao
entre mundo das criangas e 0 mundo dos adultos. As paredes das instituicoes
limitam a nova vida e segregam grupos que viviam compartilhando o mesmo
espago.

O isolamento converte-se, assim, num dispositivo que contribui para a
constituicdo da infancia, ao mesmo tempo que o préprio conceito de
infancia ficara associado de forma quase natural a demarcacao espaco
temporal. (Varela, 1992, p. 78)

Os métodos mais rigidos foram substituidos por outros mais sutis e suaves;
o castigo foi trocado por uma diregdo espiritual, € surgiram as recompensas por
mérito, a competicdo e as classificacdes. Em sintese, a punicdo diminui a medida
que aumentou a vigilancia para garantir o disciplinamento.

Para sustentar as mudancas feitas nas instituicbes educacionais, é
necessario criar um novo especialista para a educacao da infancia. O perfil desse
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profissional deve ter como critério a virtude pessoal e a autoridade moral, os
conhecimentos sobre a infancia e sobre como organizar o trabalho pedagégico e,
ainda, deve ter os conhecimentos especificos da matéria. O professor deve ser
um especialista em técnicas e métodos para condicionar e manter a ordem; tao
importante quanto a transmissdo de conhecimentos € a moral adquirida em sua
prépria carne, ao longo da sua passagem pela Escola Normal.

Como afirma Ulivieri:

0 processo educativo ndo pode ser incumbéncia exclusiva de cada familia;
a nova responsabilidade social do estado se desloca através da gestao do
desenvolvimento educacional, na crenga, impregnada de otimismo
ilustrado, de que as escolas, os internatos e os colégios funcionarao
produzindo bons cidaddos e boas maes quando falha a familia por
incapacidade, por ignorancia ou negagao a fazer-se cargo dos seus filhos.
(1986, p.54)

Por fim, podemos observar que as escolas como modo de socializagdo
secundaria, obrigatéria e gerenciada conforme as conhecemos sao instituicoes
extremamente recentes, que nasceram junto com outras diferentes formas de
controle social, como o estado nacional, o controle do trabalho infantil, a
higienizacdo, a fundagdo de bercgéarios, casas-asilo, lactarios e consultérios de
puericultura entre outras.

Algumas das praticas que surgiram nas escolas e nos colégios podem
auxiliar-nos a compreender formas de organizacdo do trabalho nas creches e nas
pré-escolas. Sao elas: as classificacbes das criangcas por grupos etarios; a
separacdo ou a classificacdo das criangcas por critérios de bons e maus,
inteligentes e deficientes; a idéia de que para cada grupo etario corresponde uma
parte do conteudo; a repeticdo como estratégia de aprendizagem; a tutela e a
infantilizacdo das criangas; a normalizacdo dos alunos; o saber escolar como algo
desconectado da realidade social e politica; o monopdlio do professor no
planejamento e na organizacdo dos cursos; a idéia de neutralidade e de
objetividade dos conhecimentos escolares; a organizacdo do espaco (rigidamente
ordenado e regulamentado) e do tempo (com recortes metddicos) como modos de
disciplinarizacdo e a educacao moral, como falar baixo, sentar-se corretamente,
ficar imoével por longos periodos de tempo etc.

Michel Apple, em um artigo publicado no livro Ideologia e curriculo (1989),

relata uma pesquisa de campo feita em uma turma de jardim de infancia de uma

77



escola publica americana, demonstrando o importante papel das escolas nao sé
na divulgacdo dos conhecimentos, mas também na distribuicdo de tipos de
elementos normativos e dos aspectos necessarios para fazer essa desigualdade
parecer natural.

Nesse artigo, Appel mostra-nos como, na atualidade, os jardins de infancia
sado encarregados dessa socializacdo para a producdo do saber sobre qual é o

|92

seu lugar no espaco e também compreender seu papel no entorno social.” Esse

autor coloca o jardim de infancia como o lugar decisivo:
no processo pelo qual os estudantes se tornam aptos nas regras, normas,
valores e tendéncias necessarios a ocupagao de fungbes na vida
institucional (...) Aprender o papel de estudante é uma atividade complexa
que requer tempo e continua interacdo com as expectativas institucionais.
(1982, p.81)

O que os pesquisadores encontraram de mais substancial na pesquisa
acima citada foi o fato de que, em poucos meses, o professor havia criado com as
criangas um conjunto social de significacées que, apos ter sido aceito, tornou as
aulas deslizantes, pois os significados estavam estaveis e as criangcas ja haviam
aprendido a aceitar um grau consideravel de arbitrariedade em suas atividades
escolares. ApOs essas aprendizagens, as criancas ja sabiam diferenciar as
atividades de trabalho e as de lazer e, tanto as professoras como o0s alunos,
achavam as tarefas de trabalho muito mais importantes que as demais. O
trabalho significava obedecer a una ordem do adulto, realizar uma tarefa em um
tempo definido, com um material selecionado e obter, no final, um resultado
similar ao esperado, uma ac¢ao padronizada e controlada.

Guattari (1977) confirma tais conclusées ao discutir como as creches (pré-
escolas), nas sociedades industriais, tém importante papel na iniciacdo das
criangcas a semibtica dominante. Ele apresenta dois aspectos muito importantes:
um deles é o da precocizacdo “quanto mais precoce for a iniciacao, mais intenso
e duradouro sera o imprinting do controle social”’e continua:

a iniciagdo nao esta mais circunscrita a um periodo preciso, ndo mais se
efetua segundo um cerimonial particular; por exemplo, naquilo que se
chama “campos de iniciacao”. Ela tem lugar em “tempo integral”. (Guatarri,
1977, p. 51e 53).

2 = . ~ . . ~ . . . . en .
2E importante lembrar que é nesse artigo, e a partir das observagoes feitas no jardim de infancia,
que o autor formula seu conceito de curriculo oculto.
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Os sujeitos sdo modelados para pertencer - subordinadamente - a
sociedade capitalista:

o capitalismo pretende mobilizar o maximo de pessoas, sejam quais forem
suas idade e sexo, e é 0 mais cedo possivel que a crianga deve estar apta
a decifrar os diferentes cddigos do poder. (1977, p. 52)

O segundo aspecto é o de colocar a creche (e poderiamos acrescentar as
pré-escolas) como um espaco de realizacdo de uma micropolitica que, além da
iniciacao disciplinar e, da coercao material, teria o objetivo de formar os campos
de percepgao do real, isto €, a aquisicdo de sistemas abstratos, de esquemas
relacionais que fazem a construcdo da semidtica dominante e acrescenta que
essas instituicbes realizam tal tarefa, utilizando técnicas que fazem o trabalho
com muito mais suavidade e em muito maior profundidade (idem, p.53).%

Se o0 estagio do capitalismo dominante, até a década de 70, via na
reproducédo dos habitos, das atitudes e das habilidades uma das fun¢des basicas
da escolarizagdo, pois o mercado de trabalho valorizava profissionais que tinham
como valores a assiduidade, a pontualidade, a destreza em tarefas repetitivas, a
dependéncia, etc. o capitalismo do final deste século® precisa de um trabalhador
com perfil diferente, que apresente raciocinio ldgico, criatividade para aprender
novas qualificacbes, capacidade de tomar decisdes, conhecimento técnico geral,
espirito empreendedor, responsabilidade com o processo de producgao,
solidariedade, iniciativa para a resolucdo de problemas, curiosidade,
independéncia, potencial para gerar mudancgas, cooperacdo, capacidade de

93Apesar de fazer essas observagdes, o autor, no final do capitulo, apresenta arestas para poder
pensar as creches de outro modo e afirmar que é preciso lutar contra sistemas de integracdo e
alienagao axiomatica do capital (politica, semidtica) ele acrescenta que este é “um trabalho
micropolitico e implicaria, de imediato, um trabalho dos adultos sobre si mesmos, entre si mesmos,
(...) sobre as familias, sobre o meio, etc..”(p.54) e, diz ainda, que “a crianga deve aprender o que é
a sociedade, 0 que sdo seus instrumentos. Mas isso ndo deveria efetuar-se em detrimento das
suas proprias capacidades de expressao” (p.54).

¥As transformagbes da organizagdo do capitalismo mundial (técnicas, sociais e politicas) foram
tratadas como alta modernidade (Giddens,1991), capitalismo desorganizado (Offe,1985),
acumulagao flexivel (Harvey,1992) e uma das caracteristicas predominantes dessa nova dinamica
de trabalho é que ela abandona o modelo de produgdo de massa cmm tarefas padronizadas, pois
nas novas empresas o0s trabalhadores precisam usar suas habilidades artesanais nos
equipamentos mais delicados e sofisticados, trabalham com produtos especificos, realizam
funcdes abrangentes e tém maior autonomia no trabalho, tendo que responder as mudancas
continuas que lhes sdo colocadas. Os Capitulos 9 e 10 de Harvey (1992) sobre a transicdo do
fordismo a acumulacao flexivel e a sua teorizagdo sdo muito significativos para compreender tal
problematica.
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produzir em equipe, com variada experiéncia soécio-cultural, visdo global,
flexibilidade e aprendizado continuo.%®

Além dos conteudos e das habilidades necessarias para a incorporagao do
trabalhador aos novos processos de producao, também a forma e a metodologia
como esse ensino serd ministrado tém sido reformuladas:

se levarmos em consideracdao que o aprendizado deve estar orientado no
sentido de capacitar o trabalhador a tomar decisdes e a ser criativo, a
trabalhar em equipe e a adaptar-se rapidamente as mudancgas, é evidente
gue nao sé o conteudo, mas também os métodos de ensino devem ser
adaptados. Embora isso pareca Obvio, muito pouco tem-se discutido a
respeito, havendo uma clara concentracdo da discussao na questao dos
conteudos. (Leite & Posthuma, s.d, p.66)

Fogaca e Salm (1994, p.280) também sublinham a necessidade de:

adocao de metodologias que envolvam o potencial individual ( o raciocinio,
a intuicdo, a autonomia e a iniciativa, notadamente para os experimentos),
tendo por base, entretanto, a capacidade de cooperagédo e trabalho em
equipe.

Caruso amplia a discussdo ao sustentar que as teorias pedagdgicas que
mais se aproximam do novo perfil de qualificagdo sado aquelas orientadas pelo
construtivismo, tendo em vista que, de acordo com essa abordagem, “o
conhecimento € considerado como uma constru¢gdo continua e o objetivo da
educacéo é o de que o aluno aprenda por si a conquistar verdades” (apud Leite &
Posthuma, 1995, p.72).

O perfil do trabalhador e das rotinas do trabalho foi modificado ao longo da
trajetéria do capitalismo. Os modos de iniciacdo ao mundo do trabalho tornaram-
se, cada vez mais, precoces na vida dos sujeitos, mais invisiveis, acompanhando
as mudancas culturais e sociais. As transformacgdes internas que aconteceram
nas empresas capitalistas rapidamente mudaram as pedagogias necessarias as
demandas de produtividade. Algumas creches e pré-escolas incorporaram tais
mudancas, passando por reciclagens em suas rotinas, em seu espaco, ho modo
de organizar seu tempo, nos materiais postos a disposi¢cdo das criangas, no uso
dos corpos e nas atividades propostas.

% Nem todos os trabalhadores devem ter esse perfil. Acredito que os que nao tiverem serédo
excluidos do processo formal de produgdo, pois o trabalho que apenas exige forca e repeticao
estd cada vez mais sendo feito pelas maquinas. Uma nova divisdo no trabalho parece estar
apresentando-se em fungao das novas tecnologias e da nova etapa do capitalismo.
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Conforme foi visto ao longo deste capitulo, as rotinas foram sendo
constituidas em diferentes campos do saber e do fazer humano. Esse modo de
racionalizar a vida foi perpassando diferentes instituicbes: hospitais, monastérios,
escolas sociais até chegar ao campo educacional e espalhar-se por quase todas
as instituicées sociais modernas.

Ao longo dos séculos XIX e XX, constituiu-se um processo de
institucionalizagdo das criangcas pequenas e uma rotinizacdo da sua educacao
com base no projeto moderno de racionalizacao, higienizagédo, psicologizagao,
divisdo do trabalho, controle e normalizacdo. E esta construcdo institucional e a
transicdo das rotinas sociais para as instituicbes de educacdo infantil que

veremos a seguir.
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4. 0 PROCESSO DE INSTITUCIONALIZACAO E ROTINIZACAO DA
EDUCACAO DA INFANCIA

A histéria da educacgdo pode contribuir para superar o limite
de pragmatismo cultural e didatico que caracteriza muito
freqllentemente a atual profissdo docente (...) ensinar aos
professores — mas ndo somente eles — os valores do
pluralismo e da diferenca.

Enzo Catarsi

No capitulo anterior, foi visto 0 modo como a rotinizagdo da vida individual
e coletiva inseriu-se na vida das populacdes, dando origem a um processo de
racionalizacdo da educacdo das criangcas pequenas e de criacao de rotinas
cientificas para o seu cuidado e educacdo tanto na vida familiar como nas
instituicbes educativas. Agora, procurarei verificar como, na construcdo da
modernidade, as praticas de educacao e cuidados das criancas foram deslocadas
de acdes moldadas por grupos familiares, privados, singulares, heterogéneos e
locais para sistemas modernos, homogéneos, publicos e globais.

A modernidade difere de todas as formas anteriores de ordem social por
seu dinamismo desconsiderar 0os usos e 0s costumes tradicionais, substituindo-os
pelas organizagbes mais amplas e impessoais, quebrando, assim, o marco
protetor da pequena comunidade.®® Nao se trata de mera transformacéo externa;
a modernidade, ao alterar de maneira radical a natureza da vida social cotidiana,
afetou também os aspectos mais pessoais da experiéncia humana (Giddens,
1995, p.9 e p.50).

Sabe-se que as instituicbes sociais ndo estdo separadas da vida dos
sujeitos e fazem parte da estruturacdo subjetiva de todos aqueles que a elas
estao vinculados. O saber e o conhecimento especializado, divulgado através das
instituicées sociais, influencia os modos de percepg¢ao e participacdo no mundo.

Como vimos no primeiro capitulo, as instituicbes modernas ofereceram

possibilidades tanto de emancipacdo como de subordinacdo. Porém, nos ultimos

% A modernidade é vista neste texto, em um sentido muito geral, como as instituicbes e os modos
de comportamento impostos na Europa, posteriormente ao feudalismo, e que nos séculos XX e
XX foi adquirindo carater histérico mundial. Ela opera um “desencantamento” do mundo com o
desenraizamento, uma nova diferenciagcdo das fungdes sociais, a racionalizagdo, o industrialismo,
o urbanismo, a disciplina, a secularidade e a idéia de evolugdo e progresso.
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seculos elas geraram, de acordo com Giddens, “mecanismos de supressao mais
do que de realizacédo do eu ” (1995, p. 150).

Enzesberger (1995), desenvolvendo essa idéia, ainda que de modo
diferenciado, explica que as instituicdes complexas®’ nasceram na modernidade
com o intuito de simplificar um mundo que estava ficando excessivamente
complexo. Sua fungéo precipua era de fazer com que os sujeitos pudessem ser
enquadrados no mundo ja com as suas percepcoes limitadas, tirando-lhes, assim,
o fardo da liberdade, da imaginacdo e da construgéo propria. Para o autor, essas
instituicdes possuem certas caracteristicas em comum, como:

Em primeiro lugar, um grupo definivel de pessoas que praticam uma
profissdo particular, um grupo correspondente de clientes, tanto no sentido
ativo quanto passivo, mais ou menos intimamente envolvido com a mesma
pratica. Em segundo lugar, um conjunto de regras ou rituais estabelecidos.
E, em terceiro lugar, uma competéncia particular, e isso nao significa
apenas um oficio ou uma técnica, mas sim uma finalidade social,
reservada a essa instituicido especifica por leis ou por um acordo
tacito.(Enzesberger, op.cit., p. 26)

Pode-se verificar que tais caracteristicas estdo presentes nas instituicées
de educacgédo infantil, pois elas tém uma fung¢éo social clara, uma especificidade
em termos de clientela e de profissionais que nelas atuam e possuem seus
proprios rituais, o que as tornam semelhantes independentemente do contexto em
que atuam ou de como exercem seu poder e sua acao.

Para compreender como e por que a infancia e a educagédo das criangas
pequenas foi rotinizada e institucionalizada durante a modernidade, € necessario
conhecer os motivos pelos quais a infancia passou a ser uma etapa da vida
humana diferenciada e, posteriormente, verificar por que foram fundadas as

instituicbes de atendimento a essa populagéo.

4.1 Infancia, Infancias

% De acordo com Tragtenberg (1982, p. 35) a “organizagdo moderna & aquela instituicido onde se
realiza a relacdo de produgdo que constitui a caracteristica de todo o sistema social, € o
mecanismo de exploragdo, se rege pela coer¢cdo e manipulagdo. A substancia da organizagdo nao
€ um conjunto funcional, mas sim a exploracao, o boicote e a coergéo.”
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Sarmento e Pinto (1997) pesquisadores do Instituto de Estudos da Crianga
do Minho, Portugal, iniciam seu texto sobre a definicdo e a delimitagdo dos

conceitos de crianga e infancia diferenciando essas duas categorias. Para eles:

Com efeito, criangcas existiram desde sempre, desde o primeiro ser
humano, e a infancia como construgdo social - a propdésito da qual se
construiu um conjunto de representacdes sociais e de crencas e para a
qual se estruturaram dispositivos de socializagdo e controlo que a
instituiram como categoria social prépria - existe desde os séculos XVIl e
XVIII (p. 13).

E insistem na importéncia da distingdo desses dois termos:

infancia, como categoria social que assinala os elementos de
homogeneidade deste grupo minoritario, e as criancas, como referentes
empiricos cujo conhecimento exige a atencao aos fatores de diferenciagao
e heterogeneidade, afigura-se ndo como uma redundancia ou uma sutileza
analitica, mas como uma necessidade incontornavel na definigdo de um
campo de estudos ou investigagéo. (p. 24)

De acordo com Ulivieri (1986, p. 48), o conceito de infancia®® é muito geral
e historicamente impreciso. A infancia, como objeto de estudo, foi pesquisada
basicamente pela biologia, pela psicologia e pela medicina ficando, durante muito
tempo, marginal aos estudos histéricos e sociolégicos que a abordavam apenas
nas suas relacées com a histéria da familia e, nos ultimos anos, com a historia da
mulher. Somente no final do século XX é que ela passa a ser estudada. Conforme
Gonzalez-Agapito (1989) a atual preocupacédo que existe pela histéria da infancia
e das suas instituicoes educativas pode ser vista como um sintoma que aponta
para uma sensibilizagédo pelo tema e consequentemente pela sua histéria.

Falar de uma infancia universal como unidade pode ser um equivoco ou
até um modo de encobrir uma realidade. Todavia uma certa universalizacdo é
necessaria para que se possa enfrentar a questdo e refletir sobre ela, sendo
importante ter sempre presente que a infancia nao € singular, nem é uUnica. A
infancia é plural: infancias.*®

Como afirma Kincheloe (1997), a infancia ndo é um momento decidido nem
pela natureza humana, nem pela biologia. Ha, nos diferentes textos sobre o que é

a infancia, uma disputa para fixar - hegemonicamente - um significado para a

% A palavra infancia no singular como diz Frabboni fala de uma crianga “...metaférica, abstrata,
ahistorica, inexistente.” (1998, p. 6)

Para Sarmento e Pinto (1997, p.14) muitos dos diversos olhares construidos sobre a infancia se
deve a disputas entre disciplinas e a linhas tedricas dentro das disciplinas.
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mesma.'® Confirmando esta tese, Franklin (apud Sarmento; Pinto, 1997, p. 17)
lembra que a infancia ndo é uma experiéncia universal, nem natural, de duracéo
fixa, mas esta vinculada aos significados dados pela cultura e pela histéria
individual de cada um.

Como bem definem Varela e Alvarez-Uria

a crianga, tal como a percebemos atualmente, ndo € eterna nem natural; é
uma instituicdo social de aparicdo recente ligada a praticas familiares,
modos de educagao e, conseqlientemente, a classes sociais. (1992, p. 69)

Burman (1998) lembra que a infancia é um armazém de representacées
sociais, sempre colocada, com seus ganhos e perdas, em relagdo as pessoas
adultas. De qualquer forma, todos esses autores procuram frisar que € preciso
entender a infancia como construgcdo social que ndo pode ser dissociada de
outras variaveis da andlise social, como género, raca, classe, geracao e outros.

Prout e James (apud Pinto,1997) sugerem que é preciso ver as criangas
como sujeitos ativos em face das estruturas e dos processos sociais e defendem,
que para estudar as culturas e as relacbes entre as mesmas, é preciso sair

somente da perspectiva do adulto e proceder

desconstrucao de imagens mitificadas e estereotipadas acerca das
criancas, que perpassam nos discursos, nas praticas e, em geral, nas

formas mais variadas de representacao da infancia. (Pinto, 1997, p. 68)

O classico estudo de Aries (1978), a coletanea de textos de De Mause
(1994) e os livro de Trisciuzzi; Cambi (1989) e Becchi;Julia (1996) sao textos
extremamente importantes para compreender a construgdo da infancia.'®" Ariés
vincula a construgdo da infancia ao contexto social, cultural, histérico e
econdmico, localiza o nascimento da idéia de infancia no antigo regime e defende
que somente em certo momento um sentido, um sentimento diverso para essa
faixa etaria comecgou a emergir.

De acordo com Aries (1978), na Idade Média européia, as criangas viviam
misturadas aos adultos e participavam, na medida da independéncia das suas

capacidades corporais, de todas as atividades desenvolvidas pelas comunidades

100 \ C en . . . . \
Creio que infancia, como categoria, aproxima-se do que Cintia Sarti afirma sobre a pobreza.

Segundo a autora, pobreza é uma categoria relativa, e a tentativa de confina-la em “um Unico eixo
de classificacdo, ou a um Unico registro reduz seu significado social e simbdlico” e a melhor
1a(!gernativa, quando tratamos dela, é nao simplifica-la (1996, p. 23).

A historiografia existente sobre a crianga trata basicamente da crianga européia e burguesa. Ha
que considerar que outras infancias estavam sendo vivenciadas e descritas.
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— fossem elas de trabalho ou de diversdo. A socializacdo e a educacao
aconteciam através de uma rede ampla de sociabilidade com aprendizagem
gradual dos usos, dos costumes e das técnicas conhecidas pelas comunidades. A
vida ndo era vista como uma sucessao de etapas divididas em faixas etarias com

caracteristicas distintas.

As criancas trabalhavam junto com seus pais, quase imediatamente apds
comegarem a caminhar, e ingressavam na forca de trabalho adulta como
lavradores, criados e aprendizes, logo que chegavam a adolescéncia.
(Darnton,1986, p.47).

Pancera acompanha tal reflexdo, dizendo que o mundo extrafamiliar era
formado por um grupo amplo de individuos que nem sempre eram parentes
proximos e que todas essas pessoas completavam e integravam “o influxo de
socializacao da vida domeéstica”. (1993, p.13)

Para alguns criticos de Aries, como De Mause (1994), o sentimento de
infancia sempre existiu, podendo ser comprovado a partir da histéria e de
referéncias da antigliidade; ele apenas passou por um processo de transformacao
ao longo da histéria.'® Gélis (1991, p.324) afirma que houve momentos nos quais
a esfera familiar assumiu a maior parte das responsabilidades referentes a
educacdo das criancas e que, na modernidade, a Igreja e o Estado Nacional
tornaram-se mais presentes.

Como complementam Trisciuzzi e Cambi (1989), as criancas eram
consideradas seres com uma pseudo vida psiquica, podendo ser tratadas
licenciosamente e de modo violento, pois “ndo tinham consciéncia, nem
memoéria”.'® Aos poucos, um periodo da vida dos seres humanos, que nunca
havia sido demarcado com precisao, estabelece-se. Surge uma diferenciacao, e
as criangas passam a ser separadas dos adultos e dos ancidos.

Outras concepcdes contrapdem-se a estas, como as de Klapisch (apud

Pancera, 1993), autor que, ao estudar o “quattrocento” na ltalia, considera que as

%2 De certa forma, é importante que Ariés apresentou a constatagdo de que havia existido na

histéria ocidental diferentes modos de sentir, de ver as mesmas situacdes “que haviam existido
outras normalidades, isto é, outros modos de codificar a normalidade que formavam parte de
nosso patrimonio cultural e de nossa civilizagao” (Pancera, 1993, p. 9).

Naguele momento da histéria, como bem descreve Ariés (1978), os pais e as maes das
camadas mais poderosas raramente se preocupavam com seus filhos, especialmente durante os
primeiros anos de idade. O cuidado dispensado a eles era considerado abaixo da dignidade de um
aristocrata. As criangas eram vistas como pequenos animais, como subalternos, e ndo como
objeto de amor e afeicdo. Afinal, muitas delas nasciam e logo vinham a morrer, ndo tendo um
papel importante na vida familiar.
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criancas, apesar de participarem ativamente da vida social, eram colocadas

marginalmente nas sociedades tradicionais'®*

e exploradas pelo trabalho precoce,
pela manipulagéo consciente e pelo desprezo.

E valido lembrar que a separacdo racional do mundo da infancia e dos
adultos também foi uma forma de segregagao. Segundo Gélis

A primeira infancia era a época ds aprendizagens. Aprendizagem do
espaco da casa, da aldeia, das redondezas. Aprendizagem do brinquedo,
da relagdo com as outras criangas: criangas da mesma idade ou maiores,
gue sabiam mais e ousavam mais. Aprendizagem das técnicas do corpo,
aprendizagens das regras de participacdo na comunidade local
aprendizagem das coisas da vida. (1991)

Como demonstram Darnton e Aries , os homens e as mulheres do comeco
da era moderna ndo entendiam a natureza da vida humana e ndo tinham formas
de controle sobre ela. Avida era curta, permeada de trabalho e desventuras -
como a peste e a fome. A familia era caracterizada por um matrimonio tardio, com
um curto periodo de fertilidade, com amamentacdes prolongadas e indices de
mortalidade infantil elevados. Naquele momento histérico, a infancia era
principalmente compreendida de acordo com a visdo dada pelo cristianismo,
sendo concebida como rude, fraca de juizo e tendo a alma marcada pelo pecado
original, que a orienta para o mal e, por esse motivo, devendo ser vigiada,
inspecionada e controlada pelos adultos.

Durante o Renascimento, com o retorno aos classicos e a revisdo das
experiéncias da igreja primitiva, a infancia foi repensada e comegou a ser
associada a elementos como a pureza, a simplicidade, a necessidade de amor, a
ingenuidade do coracdo, a maleabilidade e a fragilidade. Por isso, passou a ser
valorizada e amada. O cristianismo refere-se as criancas por meio das palavras
de Cristo (vinde a mim as criancinhas) e da afirmativa de que delas € o reino dos
céus.'®

A criacdo da infancia, juntamente com todas as suas posteriores
subdivisbes (lactancia, primeira infancia, segunda infancia e puberdade), como

uma etapa do desenvolvimento humano inventou a caracterizagdo de cada grupo

1% Ver o artigo de Bardet, J.P. e Faron, “A criangca sem Infancia. Sobre a infancia abandonada na

i%gde moderna”. In: Becchi e Julia (1996b)

A crianga passa a ser representada na pintura, nas ilustragbes e nos textos, e o modelo
principal da infancia € o do Menino Jesus. Temas como o anjo da guarda, o limbo e a primeira
comunhao também sao tratados. Além disso, aparecem criangas lascivas, criangas deménios.
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etario e toda uma gama de idéias que sugerem formas de intervir junto a essas
etapas através da psicologia evolutiva ou do desenvolvimento.

Junto com esse novo e ambiguo sentimento de infancia - com um estatuto
préprio, especificidades definidas, necessidades pré-determinadas'®-, e
idealizacbes nasceram as praticas e as teorias para governa-la. Para cada etapa
da infancia, para cada tipo de compreensao sobre a mesma, corresponde um tipo
de instituicdo e uma pedagogia para o seu atendimento.

Autores como Trisciuzzi e Cambi (1989) véem como principal efeito da
descoberta da infancia o seu conhecimento, criando uma infancia cientifica. A
importdncia dada a infancia, no século XX, pode ser medida através dos
conhecimentos que foram construidos sobre ela e que foram divulgados por meio
de campanhas, das grandes exposi¢oes, dos manuais. H4 a emergéncia de uma
construcdo da ciéncia: teorias e pesquisas em psicologia, saude, economia,
sociologia que descreverdo a crianga de uma era, de uma cultura especifica,
como se fosse A crianga.'”’ Para essa crianga vai sendo criada desde rotinas de
amamentacao, a introducao dos alimentos sélidos, o controle esfincteriano até a
escolha dos momentos adequados para ingressar na creche, os conteludos e 0s
jogos pedagdgicos a serem trabalhados.

A crianga, com seu novo estatuto de matriz do adulto e também como
salvaguarda do futuro dos pais, €, portanto, alguém que merece investimento.
Para cuida-la e ensina-la, a mae assume o papel de iniciadora — tanto no que
tange a higiene quanto a polidez. Essa mudanca politica reflete agora ndo mais
uma subordinagdo a uma lei patriarcal, mas a uma norma estatal o que € uma
mudancga fundamental para a vida infantil.

O surgimento do sentimento de infancia da modernidade corresponde ao
da familia burguesa: a crianca cuidada, valorizada e protegida, apesar de vigiada
e punida, que aprende a estudar e a governar - a infancia atendida. Contudo, ao
mesmo tempo, d& lugar ao reconhecimento da existéncia da outra infancia, a sem
familia, isto é, a infancia dos orfanatos, das rodas dos expostos, dos hospitais,

dos contos infantis como o Pequeno Polegar e Jodo e Maria - a infancia

106 preciso estar atento a idéia de “necessidade infantil” como algo “inviolavel que seja

considerada como evidente em si mesma, em vez de uma categoria que reflete, e esta
conformada pelas preocupagdes socio-politicas de umas culturas e uns momentos determinados.
Burman, 1998, p. 75)
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abandonada que trabalha como adulto nas industrias nascentes e é privada de
condi¢des minimas de saude e de sobrevivéncia.

Seja qual for a compreensdo sobre a crianga, 0 que estava certo € que ela
necessita um certo tipo de educacdo. Para isso, sdao construidos espacos
educacionais especificos para as criancas pequenas e, prescritos modos distintos
de intervencao através das pedagogias.

As criancas deixaram de ser participes da vida real, mundana, e passaram
a ter lugares, brinquedos e histérias feitos apenas para elas com tematicas
especificas e com uma narrativa domesticada. Os brinquedos artesanais e
contextualizados transformaram-se em industriais, miniaturas do mundo adulto. A
polidez, isto €, 0 modo certo de falar, andar, vestir, e o respeito a normatividade
séo divulgados - toda crianga deve ser bem educada.

De acordo com Ulivieri, a criagcao de instituicdes educacionais:

E, pois, a expressao real, para o bem ou para o mal, da descoberta da
infancia de sua valoriza¢do, mas também da necessidade para a incipiente
sociedade industrial de conformar os membros mais jovens para servir
suas préprias necessidades e fins. (1986, p. 79)

A institucionalizacdo e a rotinizagdo da infancia caracterizaram toda essa
construgao instrumental feita ao longo do século XX de um dever ser na educagao
das criangas pequenas, ou seja, da sua normalizagdo. Segundo Ulivieri (1986, p.
80), a infancia normalizada e, no meu entender, rotinizada busca uma existéncia
na fuga, nos sonhos, nos jogos € na imaginagdo. Na passagem do livro As
aventuras de Pindquio, apresentada no Capitulo 1.5 o boneco de madeira
exemplifica este sentimento infantil quando explica ao grilo-falante o motivo de
querer fugir de casa na madrugada seguinte pois se ele ficar vao coloca-lo na
escola e ele ndao podera mais brincar. O grilo-falante, paciente e filésofo,
continuou a conversa, perguntando a Pindquio se ele ndo gostaria de aprender
uma profissédo, e o boneco-menino concluiu sua reflexdo dizendo que a unica
coisa que imagina poder fazer na sua futura vida adulta € “comer, beber, dormir e

me divertir e de fazer, do amanhecer ao anoitecer, a vida de vagabundo”'®

97 As criancas em idade pré-escolar tornam-se também o foco da atencdo de numerosos

Porénfissionais, como, pediatras, neonatologistas, psicologos, psiquiatras infantis, educadores.

Li referéncias ao exemplo do Pindquio no texto de Ulivieri (1986). Por curiosidade, li o livro na
versao italiana que é muito mais rico e interessante que aquela adaptacao feita pelos estudios
Disney e disseminada nos livros, jogos e filmes que fizeram parte da minha infancia.
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Pindquio ndo queria ir a escola pois sabia que la ndo haveria ugar para aquilo

que ele considerava vida.

4.2 Creches, Jardins, Salas de Asilo...

A ampla pesquisa sobre as criangas abandonadas ou andarilhas na
sociedade européia nos séculos XVIII e XIX demonstra que, em grande parte dos
paises, havia uma circulacao muito grande de criancas e jovens. Essa situagao:

expressa uma realidade, o reconhecimento social e institucionalizado do
habito de descarregar sobre a coletividade a responsabilidade de certos
filhos ndo desejados. (Bardet;Faron, In: Becchi;Julia, 1996b, p.103)

Em alguns paises europeus, abandonavam-se abertamente as criangas em
outros, tal pratica ndo era consentida. Elas eram recolhidas indiferentemente em
instituicbes como hospitais, hospicios, santas casas, asilos de mendicidade,
prisbes ou rodas, juntamente com todos que eram vistos como populagbes
desviantes.

Somente no decorrer do século XIX é que as instituicbes diferenciaram-se,
criando especificidades e atendendo apenas a um determinado publico. Foram
criados os bercarios, as casas-asilo, os lactarios, os consultérios de puericultura e
as salas de custddia, entre outros, para atender as criangas pequenas.

As instituicoes de educacao infantil estruturaram-se em varios paises
ocidentais, como vimos, com denominacdes diferentes e prestacao de servigos de
cuidado e educacao diversificados, atendendo as demandas sociais do contexto
onde estavam inseridas e criando espagcos com caracteristicas diferenciadas e
especificas para cada populagao infantil.

Para o nascimento de tais instituicdes, foi necessario o reconhecimento da
existéncia da infancia como um grupo etario com caracteristicas e necessidades
diferenciadas e o estudo, aprofundado, de especialistas sobre as mesmas.
Varela, confirmando o trabalho de Ariés, afirma que desde o momento em que se
dotaram as criangas de caracteristicas especificas, isto €, “desde que se lhe
atribuem qualidades diferentes das dos adultos, surgem os colégios, instituicdes

destinadas a sua educacao e recolhimento.” (1986, p.157).
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Em um artigo sobre os Asilos Nido italianos, Lucchini e La Guardia (1987)
comentam que um dos denominadores comuns a essas instituicbes é a sua
origem extrapedagogica. Contudo apesar de as origens das instituicobes de
assisténcia, cuidados e educacéo para a primeira infancia ndo estarem vinculadas
diretamente a escola primaria, vamos encontrar, como vimos anteriormente, um
processo que apresenta muitos pontos em comum.

Varela (1986, p.165) mostra-nos: como para domar os pobres, os politicos,

os religiosos e os moralistas organizaro:

instituicoes destinadas fundamentalmente ao seu recolhimento e nelas se
ensinara a doutrina crista e a aprendizagem de oficios. Os sem familia, as
criangas vagabundas, seriam portanto recolhidos em albergues, hospitais,
casas de expostos, casas de doutrina, hospicios, seminarios de pobres (...

A criacao das creches francesas por Marbeau, em meados do século XIX,
teve forte repercussédo em varios paises ocidentais. As creches foram colocadas
como um critério de civilizacao e de urbanidade de um povo. Kuhimann Jr. (1996)
demonstra tal questdo ao narrar como a educagao para a primeira infancia foi
valorizada nas Exposicbes Internacionais (1851-1922) por ele estudadas e pelos
Congressos que a elas estavam vinculados. Através dos estandes, do material
exposto, das conferéncias e dos debates era possivel conhecer as instituicbes e
os sistemas de educacéo, saude e assisténcia social que estavam delineando-se.

E preciso lembrar que foi no século XIX que grande parte dos sistemas de
educacao nacional organizaram-se Nnos paises europeus € que essa inovacao,
com sua amplitude e fundamentagcdo pedagdgica, materiais e métodos, também
era tomada como um dos critérios para medidas de desenvolvimento dos paises.
As creches e pré-escolas apesar de nédo fazerem parte dos sistemas educacionais
fazem parte de uma nova concepcao cultural que define que as criancas podem
ser cuidadas e educadas em um ambiente extrafamiliar.

De acordo com Magalhdes (1997), o movimento de publicizacdo da
educacao das criancas pequenas nas sociedades ocidentais passa por trés tipos
de agbes. A primeira, em meados do século XVI, é a de protecdo, que procura
acolher, alimentar e cuidar da infancia abandonada a partir de uma rede de amas,
de casas de misericordia, de rodas de expostos e outras instituicbes de
acolhimento publico complementadas por campanhas de alimentagdo e

higienizagao.
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Na metade do século XIX, os asilos substituem parcialmente as instituicdes
anteriores, ocupando o tempo livre das criancas com instrucdo ou trabalho. O
final desse periodo ficou marcado por uma multiplicacdo de asilos e creches,
promovidos pelos governos civis e pelos municipios, em associagdo com fundos
de beneficiéncia, com jardins froebelianos e pela assisténcia nas fabricas.

Essas instituicobes, em geral filantropicas, tomaram para si os saberes
produzidos pela racionalizacdo ocidental, pela ciéncia moderna que dardo o
suporte necessario a construcdo de um conhecimento, considerado unico e
legitimo, para ser o eixo basico da formacdo e da educagéo diferenciada do
homem e da mulher modernos.

A leitura feita sobre este saber sera a referéncia primordial para a
construcdo de projetos e propostas educacionais, primeiramente nas sociedades
ocidentais e posteriormente em todos os continentes Creio ser importante
conhecer, ainda que brevemente, os modos de formagao das instituicdes voltadas
aos cuidados e a educacao da primeira infancia para observar algumas de suas
caracteristicas. Tomarei quatro exemplos: Estados Unidos, Itdlia, Alemanha e
Portugal.'®

No inicio do século XIX, criangcas de trés, quatro e cinco anos misturavam-
se as maiores nas salas de aula das Escolas Comuns Norte-Americanas.
Segundo dados censitarios de 1862, em Massachussets, 25% das criancas
inscritas tinham menos de cinco anos. Foi somente na metade do século XIX que
as criangas bem pequenas comegaram a ser separadas das maiores.

De acordo com Spodek e Saracho (1998, p.54) a primeira creche
americana foi criada em Nova York no ano de 1854, e seu objetivo era o de deixar
as criancas seguras, alimentadas e limpas enquanto as maes trabalhavam. A
criacdo dessa instituicdo fazia parte de um conjunto de politicas sociais mais
amplas para diminuir a mortalidade infantil, fazer o controle higiénico, melhorar as
condi¢cdes de habitagdo dos pobres e também para auxiliar na adaptacéao dos
estrangeiros ao espirito americano, como bem descreve Allen (1988).

De acordo com Rosemberg (1994, p.46) as

tendéncias filoséficas e pedagdgicas adotadas foram variadas, assumindo
desde uma perspectiva liberal no relacionamento com as criancas até uma
atitude repressiva, visando a contencdo da pobreza, ou uma antecipacao
da escolaridade formal.
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Uma das grandes influéncias na criacao dos jardins da infancia americanos
foi a de Frederic Froebel através de Elizabeth Peabody, que estudou na Europa a
sua teoria'’®. Em 1878, essa mesma educadora fundou a primeira entidade que
tratava da formacdo e de debates sobre os Kindergarten, a American Froebel
Union. Inicialmente, houve um efetivo rigor na implantagdo dessa proposta
pedagdgica, mas, a medida que os Congressos passaram a tratar de questdes
cotidianas da educacdo, os conflitos de interpretacdo foram aparecendo e,
posteriormente, novas teorias foram sendo introduzidas nos debates, como a de
John Dewey . Kilpatrick elaborou teses criticas ao uso nos EUA tanto da
educacao proposta por Froebel como aquela construida por Montessori apds sua
visita as Casas dei Bambini italianas porém estas criticas ndo tiveram o poder de
sustar as influéncias destes autores.

Na ltalia, a criacdo de instituicdbes de educacdao e cuidado de criancas
pequenas é decorrente do debate feito apds a Restauracdo, que tratava
basicamente sobre as condicbes de vida das criangas pequenas. Isso incluia
sobre as dificuldades materiais enfrentadas em funcdo da pobreza, os maus-
tratos, as baixas condi¢cbes alimentares, de higiene e habitacdo, bem como, sobre
0S perigos que representava o abandono das criancas ao seu proprio cuidado,
pois estas tinham muito tempo de écio e ficavam na presenca de companheiros
que davam maus exemplos.

As primeiras criagbes italianas para atender as criancas de maes que
trabalhavam fora foram as Salas de Custddia, as quais foram substituidas pelos

Asilos Aportianos.'"

Elas tinham como objetivo recolher, custodiar, educar e
alimentar as criancas de dois a seis anos que, assim, teriam um lugar seguro para
passar o dia. No Guia para fundadores e diretores de Escolas Infantis Caridade
(Catarsi,1994,p.9) eram referidas indicacbes sobre a organizacdo € o
funcionamento destas instituicbes. Nele estdo presentes sugestdes sobre os
conteudos a serem desenvolvidos com as criangas, como estudar o alfabeto, ler,
escrever, contar e aprender religido (p. 12).

A preocupacdo com as questbes morais eram evidentes, tanto que, como

veremos a seguir, no guia dos asilos aportianos ficava explicito a obrigacao dos

"% Além de Froebel, teve grande repercussao o trabalho educativo realizado por Robert Owen, em

New Harmonie, em 1925. (Rosemberg,1994, Pancera,1994)
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professores anotarem todos os dias as observagdes feitas sobre a indole das
criangcas e pensar os meios mais eficazes para corrigir seus vicios fisicos e
morais. (Catarsi, 1994, p.11)

De acordo com Catarsi (1994), historiador da educagéo italiana, o grande
objetivo dos asilos aportianos era manter a ordem social; porém apesar desse
vinculo moral e religioso, um grande debate foi realizado na Itdlia em torno de
alguns aspectos dos Asilos considerados polémicos. Havia restricdo ao fato de
misturarem 0s meninos € as meninas, defenderem principios como tolerancia,
igualdade, independéncia e liberdade, defenderem a convivéncia de criancas de
diferentes classes sociais, introduzirem conteudos da escola elementar na
educacdo da pequena infancia, ensinarem ginastica e, finalmente, a propria
existéncia dos asilos significava, para alguns de seus criticos, a possibilidade de
aumentar os conflitos matrimoniais e 0 abandono do cuidado dos filhos pelos pais.

Embora tal discussdo tenha criado grandes atritos e repercutido em uma
ampla area de abrangéncia, a educacéo das criangas pequenas na ltalia unificada
continuava sendo uma questao de pouco interesse governamental.

Dando continuidade a pratica e ao debate da educagcdo das criancas
pequenas italianas, seguirdo as divergentes interpretacées, mais ou menos
ortodoxas, de Froebel e a abertura, no final do século XIX, através dos
Congressos Pedagdgicos, do debate entre as irmas Agazzi e Maria Montessori.
Desde o inicio, os asilos tinham propostas pedagdgicas e discutiam os projetos
educativos que circulavam na Europa.

Na Alemanha, as primeiras instituicbes para a atengcdo as criangas
pequenas foram fundadas nas primeiras décadas do século XIX. As
Bewahranstalten eram conduzidas basicamente por sociedades de mulheres
caridosas que, apesar de ndo estarem sob a égide das Igrejas, contavam com
muitos religiosos em seus quadros (Zwerger apud Allen, 1986, p. 128).

Nessas instituicdes:

A rotina prescrita para as criangas, ainda que normalmente especificava
tempos de jogo ao ar livre, pela manha e pela tarde, se centrava
principalmente na leitura de histérias da Biblia, exercicios simples com o
alfabeto, os nimeros e o canto de hinos. (Allen, 1986, p. 131)

""" Os Asilos foram criados por Ferranti Aporti, um abade de Cremona.
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O liberalismo dos Kindergarten''? criados por F. Froebel, ainda que fosse
professado e apresentasse a proposta de integrar as diferentes classes sociais,
acabou ndo ocorrendo. Eles eram frequientados principalmente pelas classes
médias e altas, pois, ao contrario das Bewahranstalten, funcionavam apenas
quatro horas por dia e eram vistos como um “desejavel suplemento da formacao
feita pela familia” (Allen, 1986, p. 133).

Conforme Allen (1986), a historia da educagédo pré-escolar na Alemanha,
durante o século XIX, esteve marcada por uma competicdo continua entre as
opinides liberais, de independéncia e espirito comunitario, e as conservadoras,
que acreditavam que as escolas infantis eram apenas substitutos inferiores da
familia.

Em Portugal, os cuidados e a educagcdao das criangas pequenas
publicamente, isto é fora do lar, eram feitos, principalmente por amas de criacao e
creches. Comparado aos demais paises europeus''® Portugal apresentava taxas
de educacéo infantil muito baixas.

Geralmente vinculadas as congregagdes religiosas, as instituicbes nao
contavam com mao-de-obra especializada e instituiam suas diretrizes
pedagodgicas pelo sentido maternal. Durante a Republica, abriram algumas
classes de ensino infantii com o objetivo de criar uma ambientacdo, a fim de
preparar as criangas para a escola elementar (Pinto, 1997).

Peter Moss e Helen Penn (1996), em um estudo sobre as perspectivas
histéricas da educacao das criangas pequenas, afirmam que na discussédo e na
oferta da educacdo em ambiente coletivo, entre os 0 e os 6 anos vao estar
presentes as variaveis: condicbes sociais e econdmicas dos paises, 0s papéis
sociais desempenhados por homens e por mulheres e as concepgdes acerca da
natureza infantil.

Sabe-se que, no Brasil, conviveram - e convivem - diferentes infancias: a
infancia dos curumins que foram catequizados para tornarem-se cristdos e a

infancia dos moleques e molecas negros que pertenciam aos sinhozinhos e

"2 No final do século XIX haviam sido criados pela Baronesa Marenholtz-Bllow, grande apoiadora

de Froebel, os Volks Kindergarten com o objetivo de atender as necessidades especificas das
criangas filhas de trabalhadores e prepara-las na ordem e na limpeza e nas habilidades manuais
para o trabalho indust_riall . i .

Para se ter uma idéia aproximada, Magalhdes (1997) mostra que no | Congresso Nacional de
Protecdo da Infancia, que ocorreu em 1952, comparando Portugal a Bélgica - que possuiam a
taxas populacionais aproximadas - o primeiro pais tinha 101 escolas infantis € o segundo, 4.350.

95



sinhazinhas brancas, isto €, uma histéria de desigualdades sociais, de
dificuldades, mas também uma histéria de brincadeiras e reconhecimento
social.'™

No Brasil a educacdo e o cuidado das criangas pequenas iniciou-se no
mesmo momento em que aconteceu a urbanizagdo, a industrializacdo, a
divulgacdo do discurso médico-higienista, a transformacdo na organizacdo da
familia e a criagdo da republica. Houve a passagem de um modelo colonial-
patriarcal e escravocrata (com forte hierarquia entre homens/mulheres,
adultos/criancas, brancos/negros) para a criacdo de uma familia nuclear
republicana.

Essa transformacao na familia causou uma substancial diferenciagdo nos
papéis de homem e mulher. Deu origem ao amor burgués (entre os cbnjuges)
que, na divisdo dos papéis, atribuiu as mulheres a funcdo da maternidade, do
cultivo e da sacralizacdo do lar e aos homens enfatizou o papel de provedor, de
depositério do universo moral da familia, de defensor da honra e, por fim, de
mediador entre a casa (vida privada) e o mundo externo (vida publica). Uma das
caracteristicas da infancia ocidental moderna € o fato de ela ser vista e analisada
como uma fase natural e associada a uma familia nuclear. Essa familia daria as
criancas educacgao, atengéo, carinho e controlaria objetivamente seus contatos e
formas de relagdo com o mundo externo.'"®

A chegada do século XX deu inicio, no Brasil, a uma nova configuragao
institucional que atendesse as mais recentes demandas da sociedade. A
influéncia positivista da ordem e do progresso republicana inspirou uma politica
de assisténcia social com base cientifica, ou seja, a crenga - ou o discurso politico
- de que o progresso da ciéncia e da tecnologia trariam a solucao para os

problemas sociais do pais'®.

Nos centros urbanos brasileiros, comegca a
estabelecer-se um modelo burgués de vida que, aos poucos, torna-se o padrao
de normalidade pela sua hegemonia sobre os demais, subordinando todos os

grupos sociais a estas formas de comportamento ( Machado,1978; Costa,1979).

"% Existem varios estudos sobre o tema da infancia no Brasil. Priorizei os de: Kuhimann J. (1998)

e Freitas (1997) .
115Steimberg (1997) chama de infancia protegida, e Cambi e Ulivieri (1986) infancia privatizada,
idealizada e controlada, na qual cada procedimento de atengéo corresponde um de controle.
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A emergéncia de associagdes profissionais e filantrépicas''’cria um discurso
e uma metodologia de intervencdo social poderosa através de politicas de
assisténcia cientifica - termo cunhado por Kuhlmann Jr. (1990) — as quais
englobam os aspectos juridico-policial, médico-higienista e religioso. Esse projeto
de higiene social acontece por meio da incorporagao de discursos e da criacéo de
diferentes instituicbes que aplicam tais idéias na vida cotidiana e, entre elas,
vamos encontrar as creches e 0s jardins de infancia.

As primeiras creches brasileiras surgiram como um mal necessario,
procurando atenuar a mortalidade infantil, divulgar campanhas de amamentacgao,
atender as maes solteiras e realizar a educacao moral das familias. Muitas vezes,

elas cumprem até hoje este papel. Segundo Haddad, a creche:

€ um dos unicos servigos publicos destinados a populagéo de baixa renda,
qgue responde de uma forma diferenciada a varios itens das necessidades
basicas das criangas (como cuidar, educar, alimentar), além de liberar a
mulher para o trabalho e diminuir seus encargos no lar. (1991, p.108).

Serviam, ao mesmo tempo, como estratégia politica, técnica e cientifica de
disciplinarizacdo das camadas populares. E importante salientar que o fato de
essas instituicobes serem assistenciais ndo significava que elas também nao
tivessem objetivos educacionais (Kuhlmann Jr. ,1990, p.119). Como relata
Kuhlmann Jr., as creches que nasceram na Europa, na metade do século XIX,
foram uma solugdo para os cuidados da infancia, em funcdo da necessidade do
trabalho feminino no processo de industrializacdo; portanto, funcionavam como
uma instituicdo de carater assistencial voltada para as maes, e nao para as
criangas, vindo para o Brasil com o mesmo modelo. A creche brasileira substitui

as salas de asilo, as amas-de-leite, os internatos e as rodas de expostos.118

¢ Kuhlmann Jr. cita o depoimento de um médico, o Dr. Seidel, do comego do século que afirmava

“o indice da civilizagdo de um povo se afere pelo grau de sua higiene”, mostrando o quanto era
generalizada a idéia de progresso social como resultado do progresso cientifico (1990, p. 51).

"7 filantropia “é uma adaptagdo da antiga caridade, que se preocupava com a diminuigdo do

custo social da reproducéo das classe trabalhadora e com o controle da vida dos pobres, de modo
%garantir a dominagéo do capital’(Kuhlmann Jr.,1990, p. 30).

Uma das primeiras eferéncias as creches no Brasil € um artigo do Dr. K. Vinelli, médico dos
expostos da Santa Casa de Misericdérdia do Rio de Janeiro, que afirma: “Esta instituicao
filantropica € denominada em francés créche, nome que conservamos, ja também porque falta em
nossa lingua um termo que o traduza perfeitamente, ja também porque tal denominagédo se acha
aceita por todos quantos aqui e em Portugal tém tratado desse assunto. Esta palavra créche
significa literalmente manjedoura de animais domésticos, bois, carneiros, etc., mas aplica-se
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Além do surgimento das creches que atendiam a parcela mais pobre da
populagdo, foram fundados, no final do século passado, os Ardins da infancia -
em instituicdes publicas e confessionais - que atendiam as criangas com mais de
quatro anos e tinham como meta a socializacdo e a preparagdo para a escola
elementar, mas que nao deixavam de ter, em sua pratica cotidiana, fortes

elementos de educacao moral e de disciplinarizacao (Kuhlmann & Barbosa,1998).

4.3 PONTOS DE ALINHAVO

A partir dessas breves consideragcdes sobre o modo como surgiram as
instituicbes de educacdo e cuidados para as criangas pequenas, pode-se ver
como as mesmas foram decorrentes da divisdo de grandes espacos de contengéao
social.'"® Elas iniciaram com a construcdo de um espaco separado para o0s
pequenos, atendendo a uma demanda social precisa e possuindo uma proposta
de acao baseada inicialmente em principios religiosos, piedosos e caritativos aos
quais vao sendo agregados os conhecimentos técnicos e cientificos apresentados
pelo desenvolvimento da ciéncia.

Essas instituicbes possuiam diferentes nomes, diferentes concepgdes
pedagdgicas, o que demonstra o quanto este tipo de equipamento teve uma
génese plural de acordo com a demanda. A criagdo de espacgos especificos para
os cuidados e a educacao das criangas bem pequenas foi estruturado através da
organizacdo de mundos fechados, protegidos, com espacgos, internos e externos,
ordenados e regulamentados, além de atividades previamente programadas, com
0 uso de materiais especificos em tempos cronogramados.

A medida que tais instituiches ampliavam seu atendimento, houve uma
separagao ou classificagdo das criangcas em grupos, tendo como critérios a faixa
etaria, os niveis de desempenho motor, o tipo de deslocamento, a forma de
alimentacao, o nivel de inteligéncia e a presenca de algum tipo de dificuldades

particularmente aquela em que o menino Jesus veio ao mundo, ou presépio”’(Vinelli apud
Kuhlmann Jr,1990, p.81).

119 o . = = I
Podemos exemplificar esta situacdo vendo o percurso de transformagdo dos nomes da primeira

instituicido de atendimento a criancas pequenas de Verona. Criada em 1426 como hospicio torna-
se Santa Casa, Casa dos Expostos, Brefotrdfio e, finalmente, em 1942, Instituicdo de Assisténcia
a Infancia.
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(motoras ou sensorial) o que fez com que, aos poucos, a unidade formal dessas
instituicoes se tornasse a sala.

Como vimos anteriormente, gradativamente, foram sendo constituidos
conteudos de ensino para essa faixa etaria, que variavam de um enfoque
centrado na leitura e na escrita para outro que dava énfase a higiene, a
socializacdo e aos habitos sociais. Saberes que se passavam como neutros e
objetivos e que correspondiam aquilo que era visto como adequado para cada
grupo etario, formando, assim, um recorte curricular. Juntamente com essa acao
explicita, acontece um projeto de controle corporal e de estruturacao subjetiva
com vistas a formacao de corpos doceis, tomando de empréstimo a expressao
foucaultiana.

A partir dos elementos acima citados, é possivel verificar que, mesmo nao
estando vinculada diretamente as escolas, as instituicdes de educacao e cuidados
copiaram muitas das suas estratégias de funcionamento.

No entanto, em alguns pontos, as instituicoes de educagéao para a primeira
infancia diferenciam-se das escolas primarias. Em primeiro lugar, sempre houve
uma variabilidade institucional muito grande, existindo muitas diferencas internas
entre essas instituicoes, ao contrario das escolas primarias que, nos séculos XIX
e XX, tornaram-se cada vez mais semelhantes. Pode-se ver tal diferenca a partir
de denominacbes de distintos servicos que atendem criancas desde as bem
pequenas, como as creches, os bercgarios, as escolas maternais, até as maiores
como as pré-escolas, os jardins da infancia e ainda outras instituicbes
alternativas, como os hotéis, as maes-crecheiras, os lactarios de fabricas, as
creches empresariais, etc.

Outra caracteristica peculiar as instituicoes de educacao infantil € que elas
apresentam uma caracteristica temporal diferenciada das escolas elementares.
Podem funcionar como atendimentos pontuais com uma duracao breve diaria ou
semanal, em regime de meio turno ou periodo integral.

Também ha uma descentralizacdo e um menor controle explicito do
Estado, ficando diluida a responsabilidade pelas mesmas em diferentes
instancias, como a saude, a educacéo e a assisténcia social. O espaco para a

diferenca esteve mais resguardado, pois a legislacao sobre creches e pré-escolas
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€, em grande parte dos paises, recente. O que as une € sua fungédo social de
educar as criancas, enfatizando também os aspectos de guarda e cuidados.

As formas alternativas e tradicionais de socializagdo e de aprendizagem
mais privadas estdo sendo, pouco a pouco, substituidas por modelos mais
coletivos de atendimento. O importante é que nesse tipo de atendimento ndo se
estabeleca um padrao como o dnico lugar adequado para a educacgao da infancia.
A multiplicidade de instituicbes e propostas pedagégicas & uma riqgueza quase
exclusiva da educacéo infantil, e € preciso que a socializacao inicial das criancas
continue também a cargo das relagdes intergeracionais familiares (Giddens, 1995,
p.50) deixando de depender tanto do conselho e da instru¢cdo de especialistas
como pediatras e educadores.

Tem sido muito dificil caracterizar as instituicbes de educacédo infantil.
Algumas polarizagdes ou classificagbes apressadas tém servido muito mais para
criar confusdes do que para dirimi-las. De acordo com Kuhlmann Jr. a divisédo feita
entre instituicoes de cuidado/assistenciais e de educagao/pedagogicas € apenas
uma simplificagdo. Sabe-se que, mesmo quando ndo esta explicito, ou ndo € o
objetivo primordial da instituicdo, sempre que se fala em atendimento as criangas
pequenas os atos de cuidado e educacao estdo presentes de modo indissociavel
(Barreto,1995)

Em um interessante artigo Kuhlmann Jr. (1999) demonstra que as propostas
educacionais para a pequena infancia podem variar: de uma proposta
educacional para a submissdo até a articulagcdo de propostas educacionais que
levam a vivéncia de experiéncias ricas e diversificadas, sendo um lugar de vida e
emancipacdo; de um espaco de jogo e recreacdo a uma proposta fechada
associada a escola, tendo como objetivo preparar as criangas para a escolaridade
posterior.

Para este autor o que diferencia as instituicdes € principalmente o publico e
a faixa etaria atendida. E acrescento a essas caracteristicas, os vinculos que
cada instituicao mantém com os responsaveis pela gestdo: Estado, comunidade,
entidades assistenciais, entidades religiosas, entre outros. Isto é, se é laica ou
religiosa, se é ou nao filantrdpica.

A educacdo das criangas pequenas, apesar de manter-se em carater nao-
obrigatério nos paises ocidentais, tem tido uma expansao bastante grande nas
ultimas décadas do século XX. A aceitacao, juntamente com a necessidade de as
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criangas comecgarem seu processo de socializagdo coletiva em instituicoes, fez
com que a sociedade comecasse a demandar mais atendimento e, com essa
pressao, a oferta e a qualidade do atendimento também vém crescendo.

A construcao de uma nova mentalidade de que creche e pré-escola € um
direito da crianca, e ndo apenas da mulher que trabalha fora de casa, torna-se
cada vez mais uma realidade. A experiéncia, possibilitada pelas instituicoes de
cuidados e educacéao infantil, de viver uma vida fora dos limites do lar, com
adultos diferentes, que se relacionam com varias criangas em um espago publico
e, ao mesmo tempo, o encontro repetido cotidianamente de varias criancas da
mesma (ou quase da mesma) idade, faz com que as creches e as pré-escolas
possibilitem as criancas pequenas a ampliacdo de seus modos de socializacao e
sociabilidade. As criangas realizam jogos e atividades, estabelecem relagées
afetivas com varias outras pessoas e constantemente sao colocadas ou colocam-
se em situagdes nas quais precisam ampliar suas estratégias de interacao para

estabelecer lagos e novas aprendizagens.
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5. AS PEDAGOGIAS DAS ROTINAS

Nos capitulos anteriores, procurou-se observar como ocorreu a transicao
de uma pratica social, a rotinizacdo do cotidiano, para dentro do universo das
instituicbes de educagao infantil. Foi possivel verificar que as rotinas ndo foram
adotadas exclusivamente por essas instituicbes, mas fizeram parte do processo
de organizacao de todas as instituicbes modernas, como as escolas, as fabricas e
outras.

Todas elas apresentavam em sua configuracdo um processo de controle
dos sujeitos, de esquadrinhacdo dos tempos, de distribuicdo nos espacos, de
hierarquias por saberes especializados e de desenvolvimento de processos de
homogeneizacao.

Nas creches e nas pré-escolas além desses aspectos institucionais,
também foram estruturados discursos pedagdgicos que defendiam a rotinizacéo
do cotidiano como uma estratégia pedagogica necessaria para a formacao de
sujeitos adaptados aos tempos modernos.

As idéias fundadoras das pedagogias da educagéo infantil que circulam
ainda hoje no ocidente tém como marco fundador o projeto educacional de Jean-
Jacques Rousseau e o proficuo didlogo que mantiveram com essas idéias fizeram
Pestalozzi e Froebel.'?® Tais propostas teéricas e praticas ganharam destaque e
uma nova leitura com o movimento da Escola Nova que, originario na Europa,
encontrou imensa recepgao nos demais continentes.

Participaram deste movimento educadores que hoje também sao vistos
como classicos da educagéo infantil, como Montessori, Dewey, Freinet, Decroly e

muitos outros. Apesar de nado apresentarem uma unidade de pensamento os

12 ~ . . ~
% Trabalho neste texto somente com a educacao na modernidade embora saiba que as reflexdes

sobre a educacdo das criangas pequenas estiveram presentes e representadas desde o principio
da histéria da humanidade ver: De Mause,1994; Becchi,1994; Bajo;Feltran 1998.

102



escolanovistas compartilhavam da necessidade de fazer uma critica procedente a
pedagogia considerada tradicional e de criar novas alternativas para a educacao
das criancgas.

E principalmente em Emilio ou da Educacdo que encontramos as idéias
mais importantes de Rousseau'?' sobre a educacdo dos primeiros anos criangas
pequenas.'® No Livro |, isto é, na primeira parte do Emilio, que trata dos
pequeninos até os dois anos, o autor afirma a importancia de uma educacao
adequada para as criangas de acordo com as suas necessidades. Inicialmente, a
educacao seria feita através do corpo, sendo seguida pela educacdo da
inteligéncia e da consciéncia moral. Também s&o descritas todas as atividades
que deveriam ser realizadas com as criancas, detalhando-se momentos, 0s
modos de execucgao e o estabelecimento de uma rotina especifica, pois para cada
sujeito € preciso um regime proprio, adaptado ao seu contexto, e um educador
que seja um bom governante.

Em Projeto para a educagdo do senhor de Saint-Marie (1994), Rousseau
afirma que apds conhecer bem “os sujeitos com os quais ira lidar é possivel tracar
o plano de sua educagao” (p. 13) e para bem encaminhar o processo educativo é
preciso dar as criancas “em tempo habil uma rotina de obediéncia e docilidade
gue esteja bem assumida no momento adequado” (p. 40 e 41).

Pode-se observar que, apesar de Rousseau ser conhecido como pai da
educagéo livre sua forma imperativa e afirmativa de escrever sua proposta de um
projeto de governo das criancas através de normas e prescricdes, demonstra uma
perspectiva de interiorizagdo das regras, concepg¢ao educacional que nao teria
sido possivel sem o0s projetos educativos escritos anteriormente pelos
moralistas'®.

A educacao do ser humano “comega com 0 seu nascimento; antes de falar,
antes de compreender, ja se instrui. A experiéncia adianta as ligdes” (Rousseau,

1996, p.42). Para ele, a educacao vai das necessidades aos habitos e sdo estes

iz;J.J. Rousseau — 1712/1778.

Emilio foi um best-seller de sua época, e muitos sao os registros da sua influéncia na educagao
das criangas, tanto no momento de seu lancamento como ao longo dos séculos.
(Darnton,1984,1997). “Nunca [um livro] conquistou um publico tdo vasto e deslumbrado como o da
“biografia” educacional Emilio e a Nova Heloisa. (Schama, 1997, p.147).

205 moralistas organizaram propostas educacionais que tinham como contelddos
recomendagdes estereotipadas para a formagcdo do homem. Havia a crenca de que as qualidades
fisicas remeteriam as qualidades morais.
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que dirigem o desenvolvimento; porém, esse pensador pede um pouco de
atencdo: nado devem ser criados habitos artificiais, como horas definidas para

dormir, comer e brincar.

Preparai de longe o reinado de sua liberdade e o emprego de suas forgcas
deixando a seu corpo o habito natural, pondo-a [a crianga] em seu estado
de ser sempre senhora de si mesma e fazendo em tudo a sua vontade
logo que tenha uma. (1996, p. 43)

Rousseau abordou varios a especificidade da vida infanti em sua
pedagogia para a pequena infancia: fala da importancia de o corpo da crianga ser
deixado livre para desenvolver movimentos, defende o aleitamento materno e
uma alimentacdo saudavel com muitas verduras e recomenda o banho com agua
temperada. Enfatiza a necessidade de o adulto estar atento aos momentos de
cuidado e defende a higiene como unica forma de prevencdo as doencgas,
referindo-se a esta como uma virtude. Também aponta a criagdo de um ambiente
rico em objetos sensiveis como ingrediente basico para estimular a aprendizagem
das criancas pequenas, fala da necessidade de transporta-las para diferentes
espacos a fim de enriquecer sua experiéncia do mundo e uma das suas maximas
€ deixai as criangas agirem. Como foi visto acima, ao mesmo tempo que estao
presentes regras, prescricoes, vemos um autor que fala em liberdade, em
escolha.

De acordo com Rousseau, “A educacdo nao é certamente sendao um
habito” (1992, p.12), isto €, aquilo que ndo é inato no ser humano e que somente
pode pertencer a ele através do habito, e lembra que depois “de estabelecido, ndo
deve mais ser interrompido e cumpre conserva-lo durante toda a
vida”.(op.cit.,1996, p.39).

Boto (1996, p.31) interpretando o pensamento de Rousseau afirma que
encontram-se momentos de hesitagcao do autor, momentos onde o pedagogo do
Emilio coloca-se em duvida e reflete sobre a ambiglidade presente nos seres
humanos, a sua dualidade, o querer e o nao querer, a escravidao e a liberdade, o
bem e 0 mal, o ativo ou o0 passivo, a razao ou a paixao, 0 consentir ou o resistir.

Fazendo uma severa critica a0 mundo das aparéncias e das regras,
caracteristico das sociedades aristocratas de sua época, Rousseau contrapbs a
este 0 mundo da natureza, que também tem suas regras ciclicas, mas mais

flexiveis. Esse autor foi muito lido por pais e maes, principalmente aristocratas e a

104



membros da burguesia emergente'?*

, € suas idéias foram implementadas na
educacgéao de varias criangas.

Como muito bem observa Helena Singer, em seu livro Republica de
Criangas Rousseau realizou uma intrincada articulagdo entre liberdade e
responsabilidade “que por vezes chega a parecer ainda mais rigorosa do que o
modelo social dominante” (1997, p.71).

Anténio Magalhaes e Stephen R. Stoer, ao analisarem os efeitos da obra de
Rousseau na educagéo contemporanea, apontam que:

Efetivamente, da leitura de Emilio derivou ndo s6é uma série de mal-
entendidos como também uma posteridade contraditéria. O essencial e a
originalidade de sua proposta parece-nos ser a sua concepcao de que a
educacdo seria a forma de estar num mundo que se deslocou dos
contextos de tradicdo e assumiu a historicidade como modo de
desenvolvimento, isto é, o mundo da modernidade. (1998, p. 11)

Como Rousseau, Johann Heirich Pestalozzi'?® foi um pensador politico que
se propbs a realizar reformas educacionais e também a implementar varias
experiéncias pedagdgicas. Embora fosse um seguidor de Rousseau tanto na
esfera politica como na sua teorizagdo e pratica educacional, apresentava
algumas diferencas com relacdo ao mestre. Pestalozzi acreditava que a educacéo
e as leis faziam-se necessérias para domar as energias do mal que estavam no
homem e na sociedade. A melhoria dos seres humanos e da sociedade nao
deveria advir da puni¢cdo, mas sim de uma educagao preventiva que controlasse a
manifestacao do mal desde a infancia.

Ao descrever as criangas, Pestalozzi apresenta-as como seres de
impulsos, que nao tém consciéncia de suas agdes e nem vontade livre. Para
dominar tais instintos, sdo necessarias regras, como, por exemplo, “atender a
crianca de um modo sempre igual, observando tanto quanto possivel as mesmas
normas” (1988, p. 48). O fato de as normas serem sempre as mesmas €
importante do ponto de vista do educador, dos pais ou dos professores, para que
eles ndo sejam vitimas das alteragées e do mau-humor :

Se uma mae, movida pelo desejo de evitar tudo 0 que pareca rigoroso,
cede a tentagdo de abandonar-se a uma brandura sem limites, logo vera
que seu procedimento, por melhor que possa parecer, era sem duvida

124 Becchi (1996b,p. 66 e ss) apresenta uma ampla exemplificacdo de como as idéias de Rousseau
penetraram na vida aristocratica e burguesa, citando importantes personagens que organizam o
emprego do uso do tempo diario de seus filhos, sua educagao, de acordo com as propostas desse
autor.

125 ). Pestalozzi —1746/1827.
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desacertado. Se convertera para ela em uma fonte de continuo mal-estar,
e sem que se consiga dar contento ao seu filho; a mae havera sacrificado
sua propria tranquilidade sem haver chegado a felicidade da crianga (1988,
p. 49).

Em seus textos dirigidos a educacao das criangas pequenas, ele sugere,
como Rousseau, procedimentos adequados que sirvam tanto para as maes como
para os professores.'’”® Um dos pontos fortes de sua teoria pedagégica é a
profunda crenga na autonomia humana e na idéia de formar um ser moral que
saberia viver entre as pressdes da natureza e da sociedade, construindo-se a si
mesmo.'?” Para isso, seriam necessaria praticas de educacdo moral que

128 Pestalozzi

vinculassem a educacdo da cabeca com a da mao e do coracéao
apud Incontri,1996).

Como suas experiéncias eram feitas em instituicbes nas quais as criancas
permaneciam internas grande parte do tempo, Pestalozzi conferia ao educador a
obrigacdo de permanecer ao lado das mesmas, em todas suas atividades, até
encontrar uma boa organizacdo do ensino' (

149).

Pestalozzi apud Incontri,1996, p.

Em Carta de Stans, negava a necessidade de um plano pré-estabelecido
para organizar o grupo de alunos e acreditava que o mesmo deveria brotar das
conversas e do relacionamento com as criancas.'® Bridel, ex-aluno de Yverdon

entre 1808 e 1817, escreve sobre a liberdade que as criangas tinham de entrar e

12 . - . . . . ~ -
®0 livio Cartas sobre educacdo infantile Como Gertrudes ensina aos seus filhos (que nao estao

traduzidos para o portugués) sdo escritos sob forma epistolar e, segundo alguns estudiosos, séo
os textos mais organizados € mais interessantes de Pestalozzi. Para conhecer a vida € a obra de
Pestallozzi indico o livro de Incontri (1998).

12; Ver a _discusséo sobre r_omantismo X iluminismo na gbra de Pe§talozzi em Incontri (]996) .

Luzuriaga entende assim a proposta de Pestalozzi: Ao coragédo caberia a educagdo moral criar
estados de espirito intimos, escrupulosos, morais em atuagdo; ao espirito competiria desenvolver
o0 intelecto, a intuicdo que dirige as formas de pensamento e 0s seus conteddos, e a mao, técnica
oJ arte, aprender fazendo ou trabalhando obtendo destrezas. (Luzuriaga,1946)

Os professores mais jovens, que em geral eram alunos de Berthoud, se encarregavam da
vigilancia durante todo o tempo em que ndo havia ligdes: dormiam nos dormitérios, jogavam com
seus alunos na hora do recreio e se divertiam tanto quanto eles, os acompanhavam a horta, ao
banheiro, nos passeios, e eram muito queridos, eram eles que tutoreavam os alunos. Estavam
divididos em esquadras, que cumpriam seus servicos por turno a cada trés dias, pois esta
vigilancia os ocupava de manha a noite. Trés vezes por semana, os professores davam conta a
Pestalozzi da conduta e dos trabalhos dos alunos; estes compareciam ante o velho, para ouvir
suas censuras ou exortacoes (Guimps, 1874, p.61)

“Nao era de modo algum a partir do aspecto administrativo, ou de qualquer outro aspecto
externo, que eu poderia e deveria iniciar o processo de subtrair as criangas da lama e crueza de
seu meio e da corrupcao e rebaixamento do seu préprio estado intimo. Tampouco era possivel,
logo de inicio, enobrecer seu carater com a rigidez e pressdo de uma disciplina e norma externas
ou com a pregacéo de regras e prescricdes - 0 que as teria afastado de mim (...) Necessariamente
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sair, € como ndo abusavam dessa liberdade. Fala também sobre as dez licbes
que realizavam por dia das 6hs as 20hs, cada licdo com uma hora de duracao e
trabalho livre na ultima hora do dia.

Sua metodologia, assim como aquela proposta por Rousseau iniciava e
observacdo das criancas e pela sensibilizacdo do educador para poder
compreender e guiar a alma da crianca (Pestalozzi,1988, p. 34).""

Para Pestalozzi toda a educagcao é constituida de regras que devem ser
sempre iguais para todos e em todos os momentos. Tal fato ndo quer dizer ter
“habitos de obediéncia cega e de diligéncia e em submeter-se as prescri¢des,
mas em preparar-se para um viver autbnomo” (Pestalozzi, 1988, p. 82). As leis e
as normas de comportamento existem para ndo conceder lugar aos instintos: “nao
posso recomendar nada mais do que amor e firmeza” (op. cit., p. 69).

Para realizar esse tipo de projeto educativo, Pestalozzi propunha-se a
discutir com as criancas o0s problemas que se apresentam no cotidiano da
instituicdo através de reunibes realizadas todos os sabados, nas quais eram
discutidas as atividades realizadas e planejava-se a semana seguinte. Essas
reunides, juntamente com outras estratégias, estimulavam o convivio de criancas

de diferentes idades, exercitando-as e instruindo-as ao mesmo tempo:

gue todos os instantes se empregam com proveito; que toda a sua vida se
converte em um encadeamento de ocupagdes Uteis e exercicios
agradaveis. (Julien apud Incontri, 1996, p. 167)

Marc-Antoine Jullien, intelectual francés, passou alguns meses com
Pestalozzi e relata suas observacbes em um livro sobre o Instituto de Yverdon.
Apb6s descrever o espaco fisico e as relagdes entre as criangcas e os adultos,
relata as atividades de rotina, algumas realizadas diariamente - como os
momentos de ginastica, caminhadas ou natacdo e os momentos de instrucao
mutua -'*? e outras rotinas realizadas anualmente como os exames, os cadernos
de ano novo (que as criangas levavam para casa para 0s pais acompanharem

seu desempenho), as festas e solenidades.

devia primeiro vivificar o seu intimo, despertando um estado de alma moral e positivo, para fazé

las depois ativas, atentas, dispostas e obedientes na atitude exterior”

31 A educacao feita pelas maes néo precisa de conselhos nem de planos, pois basta obedecer ao

%léle 0 coragéo rpandar. o N . N o _ .
Estudo das linguas classicas, exercicios de leitura, exercicios de composi¢édo e estilo, geografia

e histéria, canto, exercicios de meméria, histéria natural, geometria e calculo.
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E importante definir alguns principios da pedagogia de Pestalozziana: o
primeiro € que ele considerava seus principios universais, isto €, afirmava que
poderiam servir a qualquer situacdo educativa. Para ele, os educadores e as
criangcas precisavam saber o que realmente tinham que ensinar e aprender e
estabelecer a metodologia mais indicada para realizar as atividades de ensino.
Defendendo idéias contrarias as de Rousseau, Pestalozzi afirmava que os livros
eram um importante apoio para alunos e professores.

Por outro lado, como Rosseau, também afirmava que a educagéo inicia com
0 nascimento e que ela se faz pelos sentidos; portanto, ndo se deve, nos
primeiros anos, raciocinar com as criangas. Para que houvesse verdadeira
aprendizagem, era preciso imprimir um ritmo as atividades e uma gradagédo que
deveria:

corresponder aos principios e aos progressos das forgas das criangas, em
seu desenvolvimento progressivo (...) ndo omitir nada daquilo que a
crianga € capaz de aprender e, por outro lado, para ndao sobrecarregar nem
perturbar sua inteligéncia com estudos que ela ndo é capaz de
compreender. (1967, p. 60)

Para Pestalozzi era necessario impedir as criangas de falarem
demasiadamente de um assunto ou de “pronunciar-se sobre questdes que
conhecem apenas superficialmente. Creio que o momento de aprender néo € o
momento de julgar” (1967, p.73).

Além de oferecer informagdes, era preciso cultivar o espirito. Pestalozzi
trabalha, entdo, sobre a necessidade da adquirir aptiddes:'*

0 presente mais horrivel que um génio inimigo ceu as geragbes atuais:
conhecimentos sem atitudes. E complementa: Mas o desenvolvimento das
atitudes descansa sobre as mesmas leis mecanicas que servem de base a
formacao de nossos conhecimentos. (1967, p. 243)

Portanto, a mesma metodologia descrita para ensinar os contetudos poderia
ser utilizada no ensino das aptidées. Quanto a estas, formam o caminho da
vitude e deve-se passar das aptiddes, perfeitamente adquiridas, ao
conhecimento das regras. Geralmente, “a crianga em sua terna infancia escuta,
cré e obedece; mas nessa idade e, em um ou outro caso, ela ndo sabe no que
cré, nem o que faz” (1967, p.254). E, por meio do amor, do desejo e do temor &

perda do amor que a crianga vai construindo as virtudes da paciéncia e da

138 A palavra aptidao €, segundo alguns autores, utilizada de modo inadequado. Luzuriaga (1966),

ao traduzir para o espanhol, utiliza o termo disposicao.
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obediéncia, tragos fundamentais do desenvolvimento da personalidade. Desde a
relacdo mae-filho “a crianga foi cuidada, ela estd contente: a semente do amor se
desenvolveu em seu coracdo.(...) a semente da confianca nasce em seu coracao”
(1967, p.253)

Um dos temas vinculados a educacdo, que aparece em sua obra da

maturidade, € o da busca da autonomia:
A educacgao convertera ao homem membro Util da sociedade fazendo-o
auténomo, mas temos que ter presente que a auténtica autonomia é algo
que esta estreitamente ligado ao carater moral (carta XXXII).

Nos escritos de Pestalozzi surge, como nos de Rousseau, o tensionamento
entre, na expressao do autor, amor e firmeza. Pestalozzi fala da construgéo de
habitos através da criacdo de um ritmo mecanico, repetitivo tanto no que tange as
aprendizagens de conhecimentos como das atitudes. Para ele, esse aspecto
mecanico e universal seria um momento de preparo para a autonomia futura.

Delgado (1998, p.162) conclui que a principal colaboracdo de Pestalozzi a
educacéao das criancas pequenas foi

Apoiando-se nas contribuicbes de seu admirado Rousseau, cujo
individualismo socializou, serviu de impulso para que outros descobrissem
um novo interesse pelos estudos dos primeiros anos das criancas e
iniciassem novos modos de educar-lhes, ja que suas maes comecavam a
trabalhar nas fabricas, segundo se ha dito. Esta necessidade social deu
lugar a criagcdo dos Kindergartens de Froebel que rapidamente se
estenderam por todo o mundo.

Também foi no Castelo de Yverdon que F. Froebel'®* estabeleceu contato
mais préximo com a obra de Pestalozzi, seu grande inspirador, o qual ja conhecia
através de leituras. Apesar de ter gostado muito do trabalho pedagdgico realizado
naquele estabelecimento, Froebel ressaltava a falta de uma maior sistematizagéao
da experiéncia por parte de Pestalozzi.'*® Segundo Mata e Odena (1989), partir
da experiéncia concreta com as criangas, fazer uma formulacdo dessa
experiéncia e empenhar-se em difundir seu trabalho pelo mundo'® sao

caracteristicas importantes da obra de Froebel.

3% Friedrich Froebel — 1782/1852.
'35 Froebel no foi o Unico a detectar este ponto no trabalho de Pestalozzi. Piaton (1989, p.7) diz
que “Pestalozzi ¢ um homem simples, o promotor vacilante de didaticas que corrige
incessantemente, o paciente artesdo de uma educagdo nova que elabora dia apds dia, ao longo
de repetidas experiéncias”. A perspectiva de Pestalozzi parece ser mais processual, ja Froebel
%%rtiré para uma organizagao mais fechada da sua proposta.

Para conhecer a difusdo das idéias e praticas froebelianas pelo mundo ver: Odena & Mata
(1989) e o artigo de Allen (1988)
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Apesar de o0s mencionados serem rememorados constantemente na
educacéo infantil, € Froebel quem de fato inicia uma proposta mais efetiva de
educagéao coletiva de criangcas em espagos publicos. No “Projeto de Criacao de
um Jardim de Infancia” (1840) Froebel afirma que esta é:

uma instituicdo para a ocupacgao, o jogo e a atencao das criancgas (...) e
uma instituicao para a formacéao de educadores e educadoras (...) as duas
instituicbes, cada uma por separado e as duas conjuntamente, formariam
um todo intimamente unido sob 0 nome de Jardim da Infancia.

Froebel defendia que o Estado deveria ser o responsavel pela construcao
de edificios projetados para educar a pequena infancia. Também acreditava que
os jardins deveriam atender criancas de todas as idades e de todas as classes
sociais, independentemente do nivel de instrucdo dos pais. Froebel define os
jardins da infancia como uma instituicdo educativa completa para a infancia, pois
trabalha com todas as faces do desenvolvimento infantil. Os jardins da infancia
faziam parte de um projeto politico como uma “instituicao geral para atender com
sensibilidade alema a vida das criangcas em todas as suas facetas até a idade
escolar” (Froebel, 1989, p.111). A expressao Jardim da Infancia, pode ser vista
como uma metafora de Froebel das relacbes entre as criangcas e o mundo, de
sua posicao no universo. Para o autor

Ja que o significado basico da palavra jardim é precisamente atender e
amparar, é protecao e reflgio; ter cuidado com cada planta de acordo com
a sua prépria esséncia interior (...) da mesma maneira serao atendidos e
assistidos também as criancas”(op.cit. p.132)

E muito interessante a proposta de ter 5funcionando no mesmo espaco as
duas instituicdes; o local de formacao dos educadores e educadoras € o local de
atendimento as criancas. Esta indissiociabilidade entre as duas instituicdes nao
chegou ao Brasil e, tomando como exemplo, o Reino Unido, 14 também o primeiro
Jardim da Infancia para as criancas foi fundado em 1851, vinte e trés anos antes
da instalagdo da primeira sociedade froebeliana e, vinte cinco anos antes da
primeira escola de formacao de professores para Jardins (Moss; Penn, 199, p.60).

Em seu texto sobre os Jardins da Infancia como instituicbes educativas
completas, Froebel apresenta os objetivos do mesmo:

Nos Jardins da Infancia, portanto, as criangas poderao olhar a vida como
um espelho claro, em sua unidade e em sua totalidade, assim como
também em todas as suas relacdes, quer dizer

A sua prépria vida
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A vida da familia, a vida da casa

A vida civil em suas multiplas manifestacoes

A vida publica da cidade

A vida da natureza

A vida da humanidade

Com o presente, o0 passado e o futuro

Cada coisa como um todo, tanto nas suas relagdes exteriores como
interiores, segundo a sua causa e a sua finalidade, para desenvolver e
fomentar a vida multilateralmente.

Froebel, ao organizar sua metodologia de trabalho nos jardins da infancia,
selecionou algumas atividades para serem executadas com as criancas, dentre
elas: as conversacoes (rodinha), a hora dos contos, o estudo dos seres vivos, 0s
passeios ao ar livre, o contato com a natureza nos jardins e nas hortas, os
diversos tipo de jogos, como os de construcdo, os fisicos, os sensoriais, 0s de
atencdo, os de memoria, os de linguagem, de movimentos corporais, de
expressao ritmica e dramatica, além de trabalhos manuais e desenho.

Os materiais educativos por ele criados e denominados dons e as
respectivas ocupacdes formuladas para a descoberta e a sistematizacdo da
exploracdo dos mesmos talvez sejam as idéias pedagogicas de Froebel mais
divulgadas. Contudo, em alguns documentos, ele fala de outros tipos de jogos
gue deveriam ser executados com as criangas, € a denominagcdo dos mesmos ja
pode revelar a sensibilidade e a criatividade da proposta pedagdgica de Froebel
para os jardins: jogos do seu entorno — jogos da vida, jogos da beleza, jogos do
conhecimento; jogos para a formagao interior (jogos de fantasia, jogos de criacao)
— criacdo a partir de materiais, cores, tons, movimentos, palavras (jogos
narrativos); jogos para a formacdo do sentimento e para desenvolver a
sensibilidade — jogos de flores, jogos de simbolos, jogos da vida, jogos de
costumes; jogos para desenvolver o sentido comum, o sentido de ordem e o
sentido de justica e que também proporcionem, segundo sua finalidade, o
conhecimento e o dominio da natureza - jogos com elementos da natureza: jogos
de ar, de agua, de fogo, de terra, de pedras, de barro e muitos outros.

Esta imensa gama de atividades pensadas para serem propostas nas salas
de Jardim fez com que houvesse a necessidade de planejar, a longo prazo, as
acoes educativas e constituir momentos para garantir que todas as atividades

acontecessem dentro de um esquema programado.
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37 a teoria froebeliana foi apresentada através de

Ao ser adaptado no Brasi
uma leitura formalista, onde predomina a afirmacdo da ordem, as atividades
dirigidas, a obediéncia aos adultos, a énfase nos rituais, no cronometrar
atividades, e outros. Mas recuperando os textos froebelianos'®® é possivel fazer
uma outra leitura onde se destaca a riqueza dos dons como brinquedos com
evidente carater estéticos tanto que varios arquitetos que fundaram o movimento
da Bauhaus e estudaram em Jardins Froebelianos deixaram vestigios do estudo
dos dons nas suas obras (Allen, 1988, Cuberes, 1997).

Também os jogos por ele coletados e reelaborados para serem utilizados
nos jardins, a investigacao sobre cada crianga e o seu processo, as relagdes das
criangas com a familia, com a comunidade e com a natureza; o estudo da musica,
da pintura; a defesa da profissionalizagdo dos jardineiros e jardineiras e muitas
outras idéias o colocam como um grande pensador da infancia e da educacao
infantil.

Santomé (1991) destaca em seu texto sobre a educacado infantil que
Froebel incidira em

contradicdes agudas. Com efeito defende a auto-atividade quando declara
gue nenhuma atividade da crianga, o jogo incluido, tem de ser obrigatéria
(...) Por outro lado, as suas prendas (dons) e as atividades correlativas
tombam-no em artificiosismo e formalismo estranho” (p.18).

Embora, ele mesmo, ialgumas linhas antes, havia realcado que os dons
nao eram arbitrarios, mas densos de conteudos misticos, estéticos e simbdlicos.
E, observando as ocupagdes sugeridas por Froebel para se fazer com os dons
pode-se asseverar que 0s conhecimentos da matematica, em especial da
geometria, e também da fisica eram muito desenvolvido.

Uma caracteristica importante dos trés autores acima citados é que todos
eles escreveram sobre a educagdao das criangas bem pequenas tendo como
referencia a educagéo feita pelas mées ou, no minimo, por um preceptor, mas no
ambito familiar. Porém o objetivo de envolver e educar as maes era poder
qualificar a atencdo as criancas pequenas. Suas pedagogias foram construidas
pensando-se nas criancas a partir dos trés anos.

37 Ppara conhecer alguns aspectos adaptacdo de Froebel no Jardim de Infancia Caetano de

Campos ver: Kuhlmann Jr. M. e Barbosa, M. C. S., (1997) , Pinazza (1997) e Kischimoto
(1988,1995)
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Santomé (1991) afirma que é possivel tracar o final do século XIX como
momento de ruptura entre a primeira geragcdo dos autores fundadores, com
concepgdes mais filosoficas, e a segunda geracao de educadores infantis pela
construcdo de modelos cientificos. A educagdo cientifica somente foi
desenvolvida no inicio do século XX pois, somente nesse momento estavam a
disposi¢éo os instrumentais para a sua elaboracgéo.

No inicio do século XX, Maria Montessori'*® desenvolveu um método para
a educacao das criangcas pequenas que se espalhou de forma consideravel por
todo o mundo. Duas caracteristicas da pedagogia montessoriana eram
particularmente apreciadas pelos observadores da época: uma delas era a
criacao de um ambiente especialmente pensado para atender as necessidades
das criancas com mdveis e objetos nas suas dimensbes, e, a outra era a
formagdo especifica dos educadores. Essas caracteristicas tornavam os
freqUentadores da casa dei bambini mais disciplinados, silenciosos, obedientes e
adequados que as demais criangas (Pollard, 1993). Para Montessori, a disciplina
estabelecida em suas Casas das Criancas nao era a da coercao, mas a disciplina
ativa.

No6s chamamos disciplinado um individuo que é patrdo de si mesmo e que
pode dispor de si quando queira seguir uma regra de vida. (1973, p.54)

Segundo Montessori, para poder obter um bom comportamento das
criancas, é importante que elas sejam independentes e que saibam discernir entre
as boas e as mas agOes. Para que isso aconteca, os adultos nao devem ser
servis, atendendo constantemente as criancas, mas ensinar-lhes as atividades
praticas para que possam ter liberdade de escolher e agir. Segundo a autora, as
criancas tém um senso natural de dignidade e, por isso, gostam de comportar-se
adequadamente (Pollard, 1990, p.33).

Essa proposta de trabalho organiza-se metodologicamente em torno de
uma rotina pré-determinada sobre as acdes que devem ser realizadas pelas
criangas e pelos adultos no seu dia-a-dia, as regras de vida.'*® Os livros de

Montessori dao sugestdes de organizacdo do cotidiano que foram empregadas

138 Kuhlmann Jr. tem se dedicado a estudar a obra froebeliana principalmente nesta versdo mais

criativa.
139 Maria Montessori — 1870/1952.
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em diferentes paises europeus, americanos e também no oriente, em especial na
india, onde Montessori viveu. Apesar das diferencas sdcio-culturais, o método de
trabalho com sua filosofia, estrutura, atividades e materiais garantia a unidade.

Entre as caracteristicas marcantes da metodologia montessoriana
encontra-se: a criacdo de um ambiente para os exercicios de vida diaria com
materiais concretos, com mobilias, com banheiros adaptados ao tamanho das
criancas e com muitos objetos que convidam a trabalhar e a realizar atividades
gue tém objetivos reais e pré-determinados. Pode-se exemplificar com atividades
como abrir e fechar as gavetas, abotoar, transpor liquidos, tirar o p6, mover a
cadeira, dobrar o guardanapo, pér a mesa, lavar pratos, lavar as maos, lavar o
piso, lustrar sapatos, dar no, costurar e outras atividades domésticas realizadas
por meninas e meninos.

Além dos materiais de vida pratica, Montessori elaborou materiais com o
objetivo de desenvolver as percepcdes, as sensacdes e o intelecto. Esses
materiais, até hoje usados em varias salas de educagdo infantil, tém
caracteristicas préprias: sdo materiais autocorretivos, que trabalham cada grupo
sensorial de uma vez, o que resultou em uma critica de Dewey e Decroly (apud
Santomé, 1991, p.27) sobre a sua concepcao fragmentada das percepcoes e do
intelecto, e da vida real dissociada da vida na sala de educacao infantil.

Todos os afazeres sdo confiados as criangas na medida do possivel e,
assim, elas planejam suas atividades, desenvolvendo responsabilidade e
paciéncia. O papel do professor € “o trago de unido entre a crianga e o ambiente
educativo preparado para a sua atividade” (1973, p.31).

Sdo conteudos imprescindiveis na formagdo das professoras
montessorianas: o conhecimento dos materiais didaticos e a forma de usa-los,
saber dar as licbes seguindo sempre a sequéncia de acgdes previamente
planejadas e também aprender a velar pela ordem pois a professora, além de por
a criangca em contato com os materiais e os conhecimentos, também a pdée em
relacdo com a ordem que ha no ambiente. Isto é, ensina a submeter-se a uma

organizagdo externa disciplinar - mesmo que elas sejam muito simples como

%% Hainstock (1972) escreve um livro dirigido aos pais com base na proposta de Montessori. Neste

texto ela sugere que os mesmos fixem um tempo por dia, em especial a manha, para fazer
atividades dirigidas e a escola se convertera numa parte habitual de sua rotina.
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garantir um trabalho tranquilo. A professora tem o dever de ser 0 anjo da guarda
das almas concentradas e ministrar-lhes as ligoes.

Nos livros sobre seu método, Maria Montessori frisa as atividades que tem
em vista a saude e estas sdo detalhadamente descritas. Sua formacdo em
medicina levou-a a dar extrema importancia aos experimentos biol6gicos, ao
naturalismo e ao associativismo como teoria de aprendizagem. O trabalho
pedagdgico inicia com o acompanhamento antropométrico, passa pela vida ao ar
livre, pelo cuidados das plantas e animais, pela ginastica e pelos exercicios de
regulagcdo. A higiene e a alimentagcdo também sdo pontos explorados com a
indicacao de cardapios e receitas as quais a Dra. Montessori agrega habitos: as
criangas, para que se criem sas e tenham uma boa digestdo devem alimentar-se
em horarios determinados (1937, p.82).

Nos programas a serem desenvolvidos com as criangas, encontramos as
atividades manuais, os exercicios sensoriais - encaixes de solidos, barras,
prismas, cubos jogos de contrastes e emparelhamento - atividades de
matematica, linguagem, escrita e leitura (alfabeto), o desenho e a aquarela,
exercicios que desenvolvem o0s movimentos corporais: caminhar, marchar e
outros. Para Montessori, uma ciéncia da educagao nao tem apenas a tarefa de
observar, mas também a de transformar as criangas.

Também faz parte do programa de ensino as atividades de vida pratica,
tais como, mover as cadeiras sem ruido, transportar objetos, andar na ponta dos
pés, levantar-se e sentar-se em siléncio, tirar o p0, verter 4gua de um recipiente
ao outro, vestir-se, tirar a roupa, lavar-se, limpar o ambiente, comer corretamente
servindo-se dos talheres, arrumar a mesa, levantar os cobertores, arrumar a sala,
asseio pessoal (limpeza dos dente, unhas, etc.), organizar seus materiais nas
estantes, etc. O segredo da perfeicdo esta na repeticdo e por conseguinte em
ligar os exercicios as fungdes usuais da vida real (1937, p.120). Para a autora é
fundamental desenvolver a responsabilidade e a independéncia das criangas.

Os exercicios de regulacdo sao aqueles que formam a autodisciplina e
possibilitam a elevagdo, como os exercicios de siléncio. Para Montessori, o
siléncio ndo € um meio para manter a ordem, ele é uma conquista a ser feita
através de exercicios - um momento de concentracdo, de suspensdo da vida

ordindria e de elevacao. Ao avaliar o trabalho apds um ano de experiéncia com as
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criangcas ela afirma... eles haviam adquirido atitude de ordem e, sobretudo,
estavam habituados a observar a si proprios (1973, p.49).

Na metodologia montessoriana, o0 ensino religioso € proposto através de
visitas das criancas nas igrejas, das licdes com miniaturas de objetos sacros e da
observacdo de imagens sacras. A religido é vista como uma educagdo do
simbdlico e deve ser feita pelo encantamento. As criancas reagem muito bem ao
ensino religioso, pois 0os habitos que adquiriram na escola, como a aplicacao ao
trabalho, ao siléncio, a calma, um ambiente onde as relagbes entre as criangas
trabalham escolhendo as préprias acées e moldando suas necessidades, facilitam
a participagdo em um ambiente de recolhimento.

Como vimos a tensdo entre uma proposta fechada, com regras pré
determinadas, com habitos para serem introjetados e com uma metodologia preé-
programada e um esquema de planejamento mais aberto, flexivel, em contato
com as idéias das criancas fez parte de toda a histéria da educacao infantil. A
esse confronto estdo associados ainda posi¢cdes politicas, legislacoes,
concepgdes religiosas e varios outros elementos que mantém uma contradigao
interna constante no pensamento dos autores acima apresentados. Se para 0s
autores do século XIX esse tensionamento ainda perdura, para alguns do século
XX o principal objetivo é centrar esforgos em criticar o predominio das forcas de
conservagao.

John Dewey'*'é um dos autores que formulara uma critica aberta as
rotinas utilizadas nas instituicbes educacionais, desenvolvendo a tese de que a
unica maneira de fugir a rotina € a reflexao sobre a mesma.

Para Dewey, a atividade inata e espontanea da infancia é caracterizada
pela curiosidade, pela imaginacao fértil e pelo gosto da investigacao experimental,
isto €, a acédo da crianca é extremamente parecida com a atitude do cientista.
Contudo o autor aponta que as escolas, em seu modo tradicional de
funcionamento, tém conseguido fazer com que:

em nome da disciplina e boa ordem, as condigbes escolares
freqlientemente se aproximam, tanto quanto possivel, da monotonia e
uniformidade. Mesas e cadeiras em posicao fixa. Alunos arregimentados
com precisdo militar. O mesmo compéndio, manuseado por longo periodo,
com excluséo de toda outra leitura. (...) escolas cuja principal finalidade é
formar habitos mecanicos e instilar a uniformidade de conduta, ficam

T John Dewey — 1859/1952
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necessariamente expulsas as condi¢cdées que estimulam e mantém vital e
enérgica a capacidade de maravilhar-se. (1959, p.60)

As criancas, ao ingressarem na escola, rompem com as suas experiéncias,
com a vida até entao vivida, pois a educacao nas instituicoes educacionais nao se
limita a educacgéo intelectual; ela abrange também a formacao de atitudes e estas

tém um padrao bastante divergente da criacao:

a formagédo de atitudes préticas de eficiéncia, o robustecimento e o
desenvolvimento de disposi¢cées morais, o cultivo de apreciagdes estéticas.
Em tudo isso, porém, existe pelo menos um elemento de significado
consciente e, portanto, de pensamento. Sem este, a atividade pratica
torna-se mecanica e rotineira, amoral, cega e arbitraria, a apreciacao
estética, um sentimento derramado. (1959, p. 86)

Para Dewey, o pensar reflexivo € a Unica saida para ndo cairmos em um
projeto de educagédo rotineiro. O pensamento reflexivo € a espécie de
pensamento que insiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracdo séria e consecutiva (1959, p.13). A passividade é o oposto do
pensamento. A disciplina académica ndo pode continuar identificada aos atos
mecdénicos que tém por finalidade incutir no aluno conceitos, idéias:

ou comparavel a rotina maquinal com que se emprestam a bisonhos
recrutas, o porte e os habitos marciais que lhes eram, como era de se
esperar, totalmente alheios (...) maneiras exteriores de agir uniformes
(1959, p. 93)

Em seu livro Como pensamos (1959), ele afirma:

Disse o mais sabio dos gregos que o dom de maravilhar-se era o autor da
ciéncia e da filosofia. Esse predicado ndo € idéntico a curiosidade; s6 o0 é
quando esta atinge o plano intelectual. Seus piores inimigos sdo a
monotonia externa e a rotina interna. Estimulam-no a surpresa, o

inesperado, a novidade. (p. 59)

Ao formular tal critca ao modo de organizagcdo das instituicoes
educacionais, John Dewey propde outros modos de intervencao para a educacao
das criancas desde pequenas. Celestin Freinet'*? é outro autor que procurard
romper com a ossatura rigida das propostas educacionais vigentes em seu
tempo.

Para Freinet esse movimento de critica a educagao institucional foi uma

reacao contra os manuais escolares que, redigidos e editados em Paris,

142 Gelestin Freinet 1896/ 1966.
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pretendiam indicar aos professores dos diversos cantos da Franca, em todas as
horas do dia, os pontos do programa sobre 0s quais se deve atrair a atencao dos

alunos. E esse educador perguntasse:

Como serd uma aula onde os alunos nao farao, todos ao mesmo tempo, o
mesmo dever, onde ndo cruzardo todos, os bracos ouvindo indolentemente
recitar a licao do dia (...) Podemos afirmar que se fdssemos capazes de
dar aos nossos alunos a possibilidade de trabalhar segundo as suas
necessidades e seus gostos, poderiamos ter que intervir para organizar o
trabalho e atividade da nossa comunidade, mas todos os problemas
ordindrios da disciplina escolar ndo teriam mais razdo de ser. (Freinet,
1983, p. 56)

Celestin Freinet apesar de nao ser um adepto da Escola Nova por
considera-la muito intelectualizada, cheirando a laboratério e nao-engajada
politicamente, € muitas vezes classificado nesse grupo, principalmente por
circunstancias temporais. Ele desenvolveu seu trabalho na primeira metade
século XX, tendo como perspectiva a idéia de que a educagcao em instituicoes
deveriam ser um prolongamento da vida e estar associada ela em todos os
aspectos.

Embora Freinet ndo tenha uma obra dirigida especificamente a educacao
de criancas muito pequenas, sua colaboracdo a area da educacgao foi sendo
constituida pelo seu grupo de colaboradores. Eles mantiveram a idéia de
organizar uma programacado que respeite as criangas, seus ritmos, sua
autenticidade. Tanto as atividades de aprendizagem como aquelas de vida em
comum devem possibilitar o bem-estar fisico e a expressdo espontdnea das
criancas. Os professores, nessa pedagogia, sao vistos como animadores e
apoiadores das criancgas.

Partindo desses principios pedagdégicos, os professores que utilizam a
metodologia de trabalho de Freinet na educacéo infantil, como o Groupe Maternel
Liegeois, criaram uma série de atividades e modos de pensar a organizacdo do
espaco da sala de aula e da distribuicao das atividades no tempo que
auxiliassem a execucdo desses objetivos. As salas foram organizadas em
diversos ateliés tendo sido também garantido um espaco para a reuniao de todo o
grupo.

A metodologia Freinet abrange um ndmero significativo de propostas ou
técnicas de trabalho, como realizar projetos - sozinho ou em grupo -, conversas
livres, planos de trabalho individual, trocas de experiéncia e avaliacao, passeios,
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albuns, atividades espontéaneas, jornal escolar, correspondéncia, método natural
de leitura e escrita, o livro da vida e outros.

O Livro da Vida nos interessa-nos especialmente por ser uma estratégia
pedagdgica na qual se reflete sobre as atividades realizadas ao longo do dia, isto
€, sobre a organizacdo do dia e sobre as atividades que se fez e que se quer
fazer. De acordo com a metodologia Freinet “durante a conversa livre de chegada
e durante a avaliacdo do trabalho do dia, a professora anota 0 maximo possivel
do que as criangas contam, dizem, fazem e observam”, a professora pode anotar
o que € dito diretamente ou, no final da aula, em momento de avaliacdo
selecionar com as criangas 0s conteudos que devem ser registrados.

O livro da vida é um relatério, formado por textos livres, o qual marca o que
acontece do que se vive, ele procura ser um “reflexo da vida da sala de aula”
feito no grupo e pelo grupo, podendo conter varios materiais que auxiliam o
registro escrito, como desenhos, pinturas, colagens, fotos, etc. Ele serve para
varias fungdes: de comunicar, de registrar por escrito, de valorizar as experiéncias
dos grupos, de informar os ausentes do acontecido e de organizar as nog¢oes de
tempo. E um documento da vida da classe (Freinet, 1974).

Os autores mencionados procuraram, através de suas criticas aos
comportamentos observados nas instituicbes educativas da época, trabalhar a
questao da rotina e o modo como tem sido efetivada nas escolas, sugerindo uma
apropriacao pela reflexdo desse elemento do cotidiano institucional, para que os
sujeitos possam definir aspectos do mesmo e nao, ao contrario, serem sujeitados
aelas.

Em uma conferéncia, Claparede pergunta-se como € possivel conceber
que obras como as de Rousseau, Montaigne, Pestallozzi, Froebel e Montessori
“‘que tiveram nestes ultimos séculos tdo prodigioso numero de leitores, tenham
conseguido influir tdo pouco na rotina escolar?” (s.d.,p.173).

Na bibliografia brasileira especializada em educacdo infantil, vamos
encontrar varios argumentos que estabelecem um quadro de referéncias para a
organizagdo do ensino com base em uma rotina. Nao faz parte dos objetivos
deste trabalho percorrer toda a bibliografia sobre o tema. Delimitamos nossa
investigacdo em um livro de didatica e metodologia do ensino no jardim de

infancia publicado na década de 60, outros dois nos anos 80 e alguns da década
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de 90, procurando compreender o percurso e verificar as continuidades e
descontinuidades entre as concepgoes.

Um dos livros escolhidos foi O que é jardim de infancia de Nazira Féres Abi-
Saber, publicado em 1963, em Belo Horizonte, pelo Programa de Assisténcia
Brasileiro - Americana ao ensino elementar e pelo INEP, e que se constitui de um
manual pratico para os docentes do jardim da infancia. O texto possui uma divisao
em capitulos, baseada nos aspectos praticos da organizacao e do funcionamento
das turmas de jardim de infancia. Dois desses capitulos parecem uteis na
construcao da nocao de rotina.

Em O comecgo das aulas, a professora chama a atencao para a necessidade
de um periodo de adaptacdo a ser negociado com os pais, no qual as criancas
poderiam ficar duas horas na classe para ndo estranhar o ambiente fora do lar. A
estratégia contemplava também a turma dividida em grupos e trabalhada em
horarios separados na primeira semana e na segunda, criando alguns momentos
conjuntos. Para esses primeiros dias, a autora avisa que € preciso organizar um
plano de trabalho com objetivos bem definidos. Nesse capitulo, pode-se ver

aparecer a atencéo dada a um tipo de rotina institucional que é aquela anual.

O segundo capitulo que interessa para ver concepgdes de rotinas chama-se

Um dia no jardim de infancia; nele a autora lembra que os “horarios e os trabalhos

[devem ser] tao flexiveis que possam atender as condicoes especialissimas de
cada escola e de cada criang¢a”, mas:

deve haver também uma certa regularidade no horario para facilitar a

aquisicao de bons habitos, e para que as criancas figuem bem orientadas
e sintam uma sensagéao de conforto e seguranca. (1963, p.78)

E acrescenta:

Deve, por outro lado, haver uma combinagao harmoniosa de atividades ao
ar livre e de dentro de casa, repousantes e ativas, todas, porém, tao
espontaneas e livres quanto possivel. No nosso clima tropical, ndo se
pode, de maneira alguma, dispensar os patios e area de recreio bem
amplos, cheios de sombra e de arvores que permitam o maximo de
liberdade e expanséao. (1963, p. 77)

De acordo com a Professora Abi-Saber, a sugestdo de diversos tipos de
organizacao de horarios e de rotinas servem para tornar explicito aos professores

o quanto eles podem ser flexiveis, mesmo “levando em conta aquelas ‘normas’ a
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que nos referimos anteriormente”. E claro que o ‘horario’ representa, apenas, um
guia ou roteiro basico”. Também ¢é alertado as professoras que, ao considerarem
os horérios, elas “atendam aos interesses e as necessidades” das criangas, mas
nao esquecendo que algumas atividades devem ser permanentes, pois:
Estas costumam estranhar quando fazemos mudangas muito frequentes
no horario; ao contrario do que se supde, elas se habituam muito depressa
a umas tantas rotinas, tais como: a hora da merenda, do repouso, do

recreio de modo que estas precisam ser dadas sempre na mesma ordem.
(Abi-Saber,1963, p.100)

Quanto a duracdo das atividades e as mudancas entre os diferentes

horarios, a autora afirma:

o horario escolar deve ser dividido em espagos maiores de 50 a 60
minutos cada um, organizado de maneira tal que permita uma
concentracdo mais facil de atividades e facilite a combinagao de atividades
calmas e repousantes. Tais etapas, maiores, poderdo ser chamadas:
 periodo de trabalho,

» periodo de brinquedo (dentro ou fora de casa),

» periodo de expressao livre.

Esses blocos de tempo, maiores, sdo entremeados de atividades de rotina,
tais como: recreio, repouso, merenda, uso das instalacées sanitarias.
(1963, p. 78)

E, logo a seguir, entra em contradigdo, lembrando que o tempo de duragdo

das atividades nao pode ser esquecido:

a capacidade de atencdo das criangas que € muito reduzida nesta idade.
Elas ndo agtentam ficar mais que uns 10 ou 15 minutos em atividades que
requeiram muita concentracao e, entao, € preciso mudar de trabalho, dar
um exercicio respiratério ou qualquer outro que permita a distensdo
muscular e o descanso mental. (Abi-Saber,1963, p 95)

A autora sugere uma forma de organizacdo do dia'*®, justificando a ordem
das atividades, seus objetivos e a sua correta seqiéncia como, por exemplo,
quando fala sobre a sugestdo para as primeiras atividades do dia: “E
compreensivel do nosso ponto de vista, desde que nao podera ter bom
andamento o dia escolar, se as criangas, logo de inicio, se excitam e se cansam

em atividades muito pesadas”.

Abi-Saber diz que, além de pensar na sele¢do, na duracao e na sequéncia
das atividades de rotina, outro ponto importante é que estas sejam transmitidas

“3\/er no anexo 1
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cuidadosamente para as criangas. Ao descrever um dia em uma classe ficticia, a
autora cita 0 momento de Planejamento das atividades do dia e avisa que a
garantia do sucesso do trabalho em grupo € o planejamento das atividades, feito
conjuntamente pelos alunos e pela professora. Ela adverte que, inicialmente, as
criancas participam com alguma dificuldade desse momento, mas que, pouco a
pouco, com o trabalho diario, vdo ampliando a sua capacidade de planejar e
pensar sobre coisas mais avangadas no tempo. E preciso também lembrar que,
desde o principio, a professora ira orienta-los na escolha e na distribuicdo das
atividades do dia.

Dona Maria pega de uma folha de papel bem grande, prega no quadro, e
com um lapis de cor (tipo lapis cera) vai escrevendo, em “letra manuscrita”
o plano que ela faz, com a ajuda das criancas."**[ E conclui:] Como se vé,
a propédsito de toda e qualquer atividade, D. Maria retne as criangas para
um planejamento rapido. O periodo de trabalho na sua classe € sempre
coroado de pleno éxito porque ela da uma grande énfase aos planos dos
meninos. (idem,p.90-91)

Abi-Saber menciona que “as atividades e os trabalhos realizados em grupo
com a continuidade do trabalho, ao longo do ano, sdo avaliados pelo préprio
grupo que vai, aos poucos, tracando normas e tomando resolu¢cées com o fim de

melhorar seus projetos futuros”(ibidem,p.96).

Apesar de o livro estar sendo publicado por um programa e um instituto de
pesquisa, envolvendo o poder publico, e os exemplos e as argumentagbes
referirem-se as escolas publicas, sempre ha espaco para a religido e sao
sugeridas no texto varias oragdes, sendo que uma delas é bastante interessante:
Senhor! E muito dificil obedecer! Ensinai-nos a obedecer imediatamente, a
obedecer com alegria!

A autora trabalha, neste livro, com alguns dos principais aspectos da rotina
que seguem sendo mencionados, de modo significativo, nos textos atuais sobre o
tema. Mas quais seriam esses aspectos principais? A idéia de que as rotinas na
educacao infantil podem ser diarias, anuais e outras; a necessidade de vincular a
rotina da escola com a da familia; a flexibilidade dos horarios; a alternancia entre
os distintos tipos de atividades; a manutencao da regularidade e da sequiéncia
diaria; o papel da rotina em transformar horarios externos em habitos internos; a

duragao das atividades de acordo com interesses e necessidades das criangas; o

144
Ver desenho do cartaz no anexo 4
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estabelecimento de diferengcas entre o trabalho (atividades pedagoégicas) e as
rotinas (higiene, repouso, alimentacao).

Os textos publicados nas duas Ultimas décadas dao continuidade as
preocupacoes de Abi-Saber. Rizzo, concordando com as posi¢cdes acerca da

flexibilidade e da manutencao de certos habitos defendidas pela autora diz:

O horéario de uma creche deve primar pela flexibilidade. A sequéncia de
rotinas deve ser estabelecida, embora a duracdo de cada atividade deva
variar em fungdo das necessidades dos momentos especificos. Os
intervalos entre as refeicdes, no entanto, devem ser respeitados. (1984,
p.195)

Ao tratar do planejamento na educacao infantil, Nicolau afirma que “O
planejamento deve ser feito com as préprias criancas. Os planos de longo prazo
devem ter um carater genérico e aberto e os planos semanais e diarios mais
fechados” (1986, p.152). A autora considera, ainda, que é importante que, tanto
no planejamento como na prépria mente do educador, sejam deixados “espagos

livres para modificar a sua proposta” (idem, p.150).

E, para justificar a necessidade de rotinas na pratica da educacao infantil, a
autora afirma que “A crianga pré-escolar encontra-se num momento de vida em
que precisa ter certa rotina de trabalho, que a situe num tempo e num espago por
ela vivenciados.” (Nicolau, 1986, p.153). Contudo, ndo € apenas Nicolau (1986)
que constréi para a rotina argumentos ancorados na psicologia infantil. Marinho
(1980) também os utiliza a partir de outro ponto de vista:

O horario das refei¢cdes devera ser fixo, facilitando a formagao de habitos.
Cancoes ou sinais dados por instrumentos musicais auxiliam a professora
a lembrar a crianca o que dela se espera. Um horario ilustrado pelas
criancas com desenho ou pintura espontanea servira ao mesmo fim.
(Marinho,1980, p.126)

Quanto a responsabilidade pela elaboracao de horarios de rotina, durante o
periodo de permanéncia das criangas na creche, para alguns “é uma atribuicdo da
direcdo, que deve realiza-la em colaboragdo com seus assessores: pediatra,

psicélogos, orientadores educacionais e nutricionista” (Rizzo,1984, p.195).

Em livros e manuais sobre educacao infantil, publicados entre 1991 e 1996,
encontrei quase sempre a presenca de exemplos ou modelos de possiveis rotinas

a serem utilizados nas instituicdes de educacgao para a primeira infancia e para as
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séries iniciais. Elas aparecem muito mais sob a forma de sugestdo para a pratica
do que como um elemento trabalhado teoricamente. Mesmo assim, poderemos
encontrar novas idéias sobre as rotinas.

Warschauer (1993, p.66) afirma que “uma rotina de trabalho € importante
para a estruturacdo de um grupo de criangas (e também de adultos!”). Aqui
aparece a idéia da rotina ndo apenas como uma necessidade das criancas, mas
como uma ferramenta do trabalho pedagdgico dos adultos (professor e

instituicdo), que é confirmada por Fantim:

Sabemos que o estabelecimento de uma sequiéncia basica de atividades
diarias é importante para orientar a crianca na percepcao da relacao
espaco-tempo.

Ao mesmo tempo, questiona:

Mas por que sera que este ritual tem tdo poucas surpresas, tudo € sempre
tao igual marcando o tempo e as relagdes entre as pessoas e definido uma
temporalidade ndo apenas das criangas, mas de pais, profissionais, enfim,
de geragdes? Afinal, o acontecer de coisas novas € inesperadas é
fundamental para ampliar as experiéncias infantis, pois as novidades
também podem ser planejadas, inclusive apoiando-se na propria estrutura
deste ritual - escolar - marcado pelo uso do tempo em varias atividades
que determinam os diferentes momentos que as criangas ali vivem.
(Fantim, 1996, p.144)

Segundo Warschauer (1993), a rotina envolve a disciplina, a sistematizagéao
e a organizacdo, e é atraveés do seu uso que o tempo e o0 espago estruturam-se
para a crianga. Ela fica sabendo que a manha inicia com a hora da roda, que
depois de lavar as maos é a hora do lanche, que no final do turno de trabalho é
preciso fazer a arrumacédo das mesas e dos materiais — assim, a crianca sabe o
que fazer, como proceder, para onde deve ir, etc.. No entanto a autora reafirma a
importancia da rotina ser flexivel, para ndo tornar-se mecéanica, sem sentido.

Madalena Freire, em um caderno especialmente organizado para tratar do
tema da rotina, afirma que para a construgdo de uma rotina do trabalho é preciso,
por um lado, uma “constdncia (temporal, espacial, de atividades e de
participantes) e, por outro, a articulagdo entre tempo, atividades e esforco” (1992,

p.14).

Em um documento publicado em 1996, a Secretaria Estadual de Educacgéo
de Sao Paulo procura argumentar a respeito da necessidade do uso das rotinas
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diarias. Nele sdo levantados os principais aspectos a serem contemplados na
programacao da rotina diaria:

- atividades coletivas, ou seja, entrada, saida, recreio e grandes festas na
escola;

- cuidado fisico, ou seja, a higiene e alimentagdo e, eventualmente,
cuidados de saude na escola;

- atividades diretamente coordenadas pelo professor, como as
assembléias ou “rodas de conversa’, oficinas, visitas, experimentos,
atividades diversificadas;

- atividades livres, ou seja, as que se realizam no horario das brincadeiras
nao dirigidas pelo professor. (1994, p.83)

As instrugbes também indicam que ao professor cabe organizar condigbes
para 0 avanco do trabalho do grupo e acentua o fato de que o melhor
gerenciamento da relagdo entre os horarios e os espagos disponiveis podera
contribuir para qualificar o trabalho do mesmo. O documento afirma que a rotina
da seguranca afetiva para as criancas e alertam para o fato que aquelas criancas
gque nao acompanharem o ritmo do grupo deverdo ter suas necessidades
consideradas individualmente. De acordo ainda com o documento, a concepgao
educativa das instituicdes fara com que existam énfases variadas nas rotinas.

Pelos discursos de educadores brasileiros de diversas geragdes, vimos que
a respeito da rotina foi sendo constituido um discurso de flexibilidade, de
instrumento de apoio ao trabalho e ndo de regulagdo, de integracdo entre as
experiéncias prévias das criangas e as rotinas institucionais, de alternancia de tipo
de atividades, de usos de espaco, de pensar tempos adequados para a execugao
de tarefas, de ouvir 0 saber especializado sobre qual a melhor forma de organizar
a rotina, de fazé-las com a participacdo dos professores e uma série de
indicagdes interessantes as quais serao discutidas posteriormente.

Entretanto, quando o discurso provém da experiéncia vivida, a énfase muda.
Seguindo os relatos de Haddad (1991), Dutoit (1995), Wajskop (1995), Ramos
(1998), Batista (1998) e Barbosa (1997, 1998)'* todas com experiéncia em
coordenacdo ou docéncia em creches e pré-escolas a questdo das rotinas

aparece de um outro modo.'®

> Esses textos de Barbosa referem-se aos: Diario de Campo (1997,1998) e Diario de Viagens

1998)

446 E importante assinalar que, no trabalho das autoras citadas, a rotina foi um elemento chave em
seus estudos de reorganizacdo administrativa e pedagdgica das creches. Também em duas
instituicbes observadas as rotinas foram elementos desencadeadores do trabalho institucional.
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Ao comentar sobre a rotina nas creches, Haddad afirma que “a creche é
governada pela inflexibilidade e por uma rigidez de horarios para brincar, para
comer e pelas tarefas maternas desagradaveis: tirar piolho, cortar as unhas e dar
banho” (1995, p.125), isto €&, a rotina da creche é vista como uma amarra. Nas
observacoes realizadas por Barbosa (1997, 1998), foi constatado varias situacdes
onde as atividades eram interrompidas para ir comer a merenda no refeitdrio, pois
o0 atraso poderia prejudicar o andamento do trabalho das demais turmas.

A Haddad (1991) prossegue, relatando sua experiéncia de intervencéo
institucional e relatando um momento em que foi realizada uma avaliacdo das
rotinas com as educadoras do bergario. Foram feitas perguntas como: “o que era
bom e o0 que era ruim em nossa rotina, do ponto de vista das pajens e das
criangas.” e 0 que ela descobriu é que a rotina estava naturalmente estabelecida
€ que as pajens nao sentiam que podiam modifica-las (1991, p.133).

Dutoit (1995, p.13) descreve a rotina, em sua dissertacdo de mestrado, a
rotina como “o retrato da concepcédo de educacado geradora e articuladora de
todas as agdes que sdo desenvolvidas na creche”. Ao sintetizar a analise feita
através das entrevistas com todos os educadores'*’ da creche pesquisada -
Creche Central da USP -, a autora elaborou a seguinte definicdo de rotina:

Para os educadores, a forma como organizavam as atividades
pedagdgicas era imediatista e irregular, ao contrario de como diziam
conceber os momentos voltados para alimentacao, higiene e saude que,
segundo eles, eram mais organizados e sistematicos, estabelecendo uma
certa dependéncia das atividades pedagdgicas, que s6 aconteciam quando
sobrava tempo entre as de saude e nutricdo e as que eram consideradas
atividades livres. A rotina, assim concebida, ndo ajudava, para eles, a
estruturar a proposta pedagdgica. (idem, p. 40)

Talvez Dutoit tenha sido a precursora em apontar a centralidade do conceito
de rotina para a proposta pedagdgica da creche e da pré-escola.

A rotina é considerada como algo estanque, inflexivel, até pela definicao
da prépria palavra, porém ela é a espinha dorsal de uma creche e atraves
dela sdo organizados o tempo, 0 espago e 0 conjunto de atividades
destinadas as criancas e aos educadores. (...) A rotina representa a
concepcao que se tem de educacdo, homem e sociedade e,
principalmente, a concepcdao de infancia, porque traduz através dos
fazeres o que se compreende da funcdo de uma creche. (Dutoit, 1995,
p.74)

o grupo de educadores era formado por pessoas com idade entre 19 e 23 anos sendo 41

mulheres e 1 homem. Ver Dutoit, 1995, p.43.
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Para a autora, a estruturacdo da rotina é o eixo fundamental para discutir
trés importantes aspectos: a construcdo da proposta educacional, a formacao do
educador e a definicdo do papel do coordenador.

Wajskop (1995, p. 61) observou que a rotina tem “uma lb6gica que
aparentemente define mais comportamentos e atitudes do que permite um
processo de aquisicdo e construcdo de conhecimentos por ambos [professores e
alunos]”. Com a sua presenca:

reitera-se mais uma vez que 0 manejo do tempo, como elemento
estruturante da situacao escolar, € controlado pela professora, seja através
dos prazos definidos para cada atividade, seja pela linguagem utilizada por
ela. As frases curtas e imperativas expressas pela mestra excluem
qualquer possibilidade de discordancia ou de negociacdao por parte das
criangas, no que se refere ao tempo escolar. Essa ruptura é possivel
somente nas interacdes e jogos que estas estabelecem entre si e que
aparecem para a professora como “muita conversa” que atrasa o trabalho.
(Wajskop,1995, p.69) .

E sob a forma de repeticdo de regras e comportamentos que sao definidos
0s habitos e as atitudes. Esse modo arbitrario de tratar as relagdes sociais com
as criancas fazia que estas demonstrassem “inseguranca em falar para todo o
grupo, ficando em siléncio, sem tomar a iniciativa da palavra e sem autonomia do
adulto” (Wajskop,1995).'48

Ao concluir seu trabalho de pesquisa a autora afirma que:

a escola, através das a¢des docentes, ndo garante tempo, nem espaco

para que isso aconteca. Ao contrario, restringe as agbes imaginativas e

criativas dos alunos, dando-lhes sentido apenas quando respondem aos
seus objetivos didaticos. (Wajskop,1995, p.92)

Em pesquisas nacionais mais recentes, continua-se encontrando o mesmo
tipo de referéncias. O titulo da tese de mestrado de Rosa Batista evidencia tal
questéo: A rotina no dia-a-dia da creche: entre o proposto e o vivido. Procurando
nao culpabilizar os profissionais pelo tipo de rotina que realizam e admitindo que
0s adultos também estdo presos a essa rede de rotinas rotineiras, a autora faz
uma critica aguda ao carater repetitivo das rotinas, a sua homogeneizacdo, a

tentativa de adaptar os varios ritmos individuais (tempos subjetivos) a um ritmo da

148 Contrapondo-se a essa proposta educativa, poderiamos citar Midlin que, ao falar sobre a

educacgéo indigena, afirma: “Desde cedo, desde a infancia, os indios aprendem a falar em publico,
a convencer 0s outros, a argumentar, a exercitar-se no dom da palavra” (1993, p.13).
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turma (tempos objetivos). Para essa pesquisadora, a rotina da forma como esta
estabelecida acaba sendo um fator gerador de tensées.

Porém um importante elemento novo é recuperado; a pesquisadora, em
suas observacoes, também vé atitudes de resisténcias das criancas:

As criangas extrapolam esta unicidade indo além do proposto, fazem
escolhas quando nao deveriam fazer, optam por olhar o livro de histérias
com gravuras ao invés de ouvir o som da histéria que embala o sono que
ainda nao veio. Deitam, rolam, se acariciam no tapete sem se incomodar
com a hora do descanso. Talvez porque nao estejam tdo cansadas ou nem
um pouco cansadas. (Batista, 1998, p.168)

No trabalho de Ramos (1998), sobre a influéncia da rotina na construgéo
da nocao de tempo nas criangas, a autora pesquisou uma escola infantil e
encontrou assim como Barbosa (1997), a mesma rotina para todas as criancas da
instituicdo. Concluiu que ela esta “definida com exatidao e os varios intervalos que
a compdem estdo bem demarcados, tendo denominagdo prépria e horario
estipulado” (1998, p.81). Ramos, verifica que a rotina € cumprida de maneira
estrita por todos o0s adultos e pelas criancas e que as educadoras consideram
uma boa aprendizagem quando todos ja sabem qual é o préximo passo a ser
dado. Quando as criangcas ndo o reconhecem criam-se estratégias didaticas para
ensina-los.

Nado ha, segundo as suas observagbes, uma preocupagdo com a
compreensao e 0s usos do tempo. Parece que a rotina tem muito mais a intencéao
de criar habitos sociais e de organizar o trabalho pedagogico. A autora conclui
que, apesar de todos os aspectos problematicos da rotina, € necessario que se
tenha algum tipo de ordenamento do tempo das criangcas nas instituicbes de
educacao infantil, pois tal ordenamento contribui para que o sujeito construa a sua
temporalidade. Todavia ela sugere que para isso nao é necessario

Um mecanismo fixo, rigido e restritvo como a rotina. Maneiras mais
flexiveis de organizar o tempo escolar fazem-se cada vez mais
imprescindiveis. (1998, p.130)

O texto A jornada educativa na Escola da Infancia foi escrito a partir de uma
pesquisa, com metodologia qualitativa e quantitativa, sobre o dia-a-dia na escola
da infancia realizada pela Universidade de Pavia e nela vamos encontrar dados
parecidos com aqueles relatados até entdo sobre a realidade brasileira.
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Na pesquisa realizada por Bondioli, Ferrari e Gariboldi (1995)'* em cinco
escolas publicas de uma cidade de porte médio italiana (80.000 habitantes), foram
encontrados alguns eventos comuns a muitas escolas. Eles foram denominados
pelos pesquisadores como a ossatura ou a configuracdo da jornada educativa.
Sao eles: a chegada e de saida, o almogo, 0 repouso, a merenda e as situacoes
de limpeza pessoal. Para esses autores, estas sdo situacbes que pertencem ao
campo das denominadas atividades de rotina, que ndo tém uma funcédo
essencialmente didatica, sendo muito mais fisioldégicas ou de socializagéo, e que
talvez sejam ineliminaveis.

Para os pesquisadores italianos, sdo rotinas na medida em que se repetem
de maneira idéntica, dia apds dia, assumindo forma de “rito” ooletivo, em um tipo
de participacdo que modela o comportamento individual com base nas regras

implicitas que governam o coletivo (1995, p. 51).

O exame das cinco turmas coloca em evidéncia como a jornada é dividida
em todas as escolas pelos momentos de rotina que se repetem
regularmente no horario conhecido: as nove da manhd horario da
chamada, entre dez e dez e meia a merenda, as doze e meia 0 almogo, a
uma e meia o repouso. (1995, p.56)

O tempo de rotina encontrado na pesquisa variava entre as diferentes
escolas infantis, mas o importante € que, em todas elas, o tempo dedicado a
rotina era igual ou superior aquele dedicado as atividades didaticas e de
expressdo.'® As atividades consideradas pelos autores como de rotina tém o
papel de ser a referéncia cronoldgica para todo o grupo e ocupam, de acordo com
0S mesmos, um tempo consideravel da jornada, “cerca da metade do tempo da
jornada”. Somente uma das quatro escolas pesquisadas consegue reduzir para
quarenta por cento do tempo das atividades de rotina.

Ao finalizarem seu estudo, Bondioli, Ferrari e Gariboldi concluem que as
criangas, de acordo com o modelo institucional, habituam-se ou adaptam-se na
mesma medida em que o adulto ‘sem saber’ educa. Para os autores as criangas
tém o direito de compreender o processo de funcionamento do uso do seu tempo
cotidiano e também deveriam poder interferir nessa agenda. A questdao é que

" No livio Manuale della scuola del Bambnio dai tre ai sei anni, organizado por Egle Becchi

(1995), esta presente um artigo de Anna Bondioli, Monica Ferrari e Antonio Gariboldi feito a partir
ga pesquisa citada e denominado : A jornada educativa: elementos de anadlise.

Os autores usam a palavra poliatividade nas situagcdes onde acontecem diferentes atividades
ao mesmo tempo na sala, geralmente organizadas em pequenos grupos, com ou sem a
intervencgédo direta do adulto, um exemplo claro deste tipo de atividade é o jogo livre.
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enquanto os adultos n&o tiverem consciéncia desse uso nem para si, fica
impossivel fazer uma reflexdo com as criangas (1995, p.73).

Na primeira parte deste estudo, foi constatado que diversos campos
sociais, como o religioso, da saude, do direito, do trabalho, da educagéo foram,
durante a modernidade, tomados por uma forma de organizacdo institucional
rotinizada. As instituicées de cuidado e educacgéo de criancas, como as creches e
as pré-escolas, foram contaminadas com o que se pode chamar o espirito da
época ou a ideologia dominante, criando, assim, pedagogias latentes'™".

Neste capitulo, foi visto que os discursos pedagégicos do século XIX
colaboraram com a construgéo de tal de pedagogia. Esta pedagogia, ao longo do
século XX, vé seus discursos sendo tensionados e rompendo com a invisibilidade
desta pedagogia latente. Hoje, nos discursos pedagdgicos, as rotinas ja estao
aparentes, sdo basicamente criticadas mas, 0 que se observa é que, mesmo
assim, a visao do cotidiano como uma rotina é ainda a pratica organizativa mais
forte.

Na cidade de Pistbia, na ltélia, os efeitos destes estudos sobre a rotina
comegam a produzir novos efeitos. Na medida em que administradores e
educadores foram adquirindo consciéncia sobre a repeticdo das atividades de
rotina e ao mesmo tempo da sua imprescindibilidae, eles comegaram a tratar este
tema verificando como seria possivel ndo continuar na mesmice, na repeticao
sem sentido, naquilo que foi denominado no inicio desse texto de rotinas
rotineiras.

E foi possivel observar, nas escolas infantis daquela cidade, um
planejamento dessas acbes rotineiras. Levando em consideracdo que essas
atividades sdo, para as criancas pequenas, importantes aquisicdes cognitivas,
sociais e emocionais e fruto de uma aprendizagem procurou-se ressignificar as
rotinas diarias.

Estas situacdes s&o agora consideradas como reiterativas, recorrentes da

vida cotidiana humana, passam a ser revistas, ressignificadas passando também

BT A pedagogia latente é definida por Bondioli (s.d) como uma pedagogia da improvisacdo, da

aceitacdo a-critica das praticas habituais. Esta pedagogia esta inscrita no modo a arrumar o

130



a ser planejadas como conteudo pedagdégico e ganhando em variabilidade, em
complexibilidade e na ampliacao das experiéncias das criancas.

A escola para as criangas pequenas, torna-se um local em que cada
criangca e adulto chegam com suas culturas, seus habitos e seus rituais, isto é,
com sua particular concepcao de mundo. Na vivéncia dessa experiéncia coletiva,
vao descobrindo outros modos de ser e de fazer as atividades que garantem a
sua sobrevivéncia diaria e que sao realizadas por todos. Como dizia Mario Lodi

(s.d, p.160) na Escola da Infancia a crianca deve encontrar:

Um ambiente em que todas as criancas, de diferentes procedéncias
sociais e com diferentes niveis de maturacdo, vivam juntos, em absoluta
paridade, e aprendendo assim que todas sdo iguais. Participando das
atividades coletivas, pouco a pouco, superardo a timidez eventual e as
inibicdes e aceitardo os demais na sua diversidade.

Com toda a complexidade que encerra esse tema, vamos passar agora a
ver a rotina como uma categoria pedagdgica central na educagéao infantil e nas
possibilidades que temos de entendé-las, mexer com elas e supera-las.

ambiente, nos materiais disponiveis, na seqiéncia das atividades, nas normas que regulam o
cotidiano, no ritmo, no tipo de intervencao feita pelo educador em relagées informais.
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6. A ROTINA ENQUANTO CATEGORIA PEDAGOGICA

A categorizacdo constitui um ato de simplificagao,
E simplificar significa arriscar-se (...)
Jennifer M. Gore

Para apreender e compreender a rotina como uma categoria pedagdgica na
educagéo infantil, foi preciso inicialmente refletir sobre o deslocamento que esse
conceito ealizou, ao longo da histéria, do campo social para o educacional e,
posteriormente, verificar como foi sendo configurado o seu uso na pedagogia da
educacdo infantil.”®® Neste momento, procurarei mostrar um pouco mais as
entranhas dessa categoria, seus ditos e ngo ditos, aquilo que a faz ter um lugar

tao relevante na educacao infantil.

Como vimos ao longo deste estudo, as pedagogias da educacao infantil sdo
multiplas e multiplos também sdo os enfoques de rotinas propostos. Cada campo
do conhecimento apresenta um diferente enfoque e recomenda um tipo de atitude
frente a organizagdo do dia-a-dia das criangas nas creches e nas pré-escolas
sugerindo assim rotinas diferenciadas. Apesar de existirem estas diferencas
potenciais de organizacdo, a partir dos diferentes pontos de vista, encontramos
algumas propostas de acdes que podem ser consideradas os pontos fixos das
rotinas.

Com o intuito de explicitar de que modo as rotinas operam como uma
categoria pedagdgica na educacao infantil, foram destacados os pontos de
convergéncia das mesmas. As regularidades das rotinas fazem com que elas
constituam-se de uma série de acbes que se repetem, com um padrao estrutural
caracteristico, o qual possui uma certa invaridncia e é reconhecivel por todos
aqueles que pertencem a area.

Mesmo quando representam ou indicam concepg¢oes politicas e pedagodgicas
diversas, existem alguns elementos constitutivos das rotinas que s&o invariaveis

como situagdo podendo ser variaveis em seu conteudo de acordo com as

152 . =~ ~ . .
°2 Considero a educagao um dos elementos que compde o0 campo social, sendo este mais amplo.
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diferentes pedagogias.'”® As regularidades das rotinas sdo aquela seqiiéncia de
atividades que a educadora, ou a instituicao, define, como sendo os aspectos
mais importantes para serem efetivados no dia-a-dia.

Por exemplo, as rotinas apresentam, em certo horario, um momento de
dialogo que pode ser chamado de como a assembléia ou a rodinha, ou ainda, a
conversacao froebeliana. Apesar dos diversos nomes, a situacdo € invariavel,
porém o modo como ela se realiza, os niveis de participagdo dos adultos e
criangas, a forma como é dividido o tempo pode dar a cada rodinha um significado
diferente.

Como foi sendo constatado ao longo do capitulo 5 as rotinas, tém no Brasil
um sentido abrangente, podendo incorporar as atividades de expressao,
atividades dirigidas, atividades de higiene, e outras. Isto € ndo foram encontradas
nem na revisdo bibliografica nem na pesquisa de campo rotinas apenas
relacionadas aos cuidados ou a atividades pedagdgicas; em todas elas estado
presentes os momentos de higiene de entrada, saida, recreio, lanche, almoco,
jogo livre e dirigido, etc. isto é a selegdo, articulagdo, delimitagdo de todas as
atividades de vida cotidiana.

Muitas vezes, as rotinas que estao presentes nas propostas pedagdgicas e
nas praticas das instituicbes de educacao infantil tornam-se um elemento
indiscutivel por estarem profundamente ligadas a uma tradicdo social e
educacional nao fazendo, assim, parte das discussdes pedagdgicas, das
teorizacbes da educacao infantii e de uma tomada consciente de decisdao do
educador ou da equipe de trabalho das instituicbes de educacao e cuidados das
criangas pequenas. Nelas estdo presentes principalmente o0s habitos
consolidados devido a inércia institucional, habitos indiscutiveis, fruto da tradicao
e de um saber consolidado na pratica.

A tentativa de compreender, com maior profundidade, os elementos
constituintes das rotinas tem como foco possibilitar aos educadores pensar quais
sdo os conteudos transmitidos através delas, quais as praticas decorrentes de

sua execucao que sao assimiladas por seus praticantes, quais os habitos de

153 Para a elaboracdo de uma categorizacdo pedagdgica da rotina, foram utilizadas as informacdes
das secgOes precedentes, as observagdes realizadas nas escolas infantis (brasileiras e
estrangeiras) e as leituras e indagagoes realizadas sobre a literatura da area.
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estruturacdo mental e moral que estdo sendo constituidos e que tipo de
subjetividades estao sendo definidas.

Foi preciso, portanto, fazer uma releitura das atividades da rotina e procurar
verificar que outros elementos estavam contidos nelas e que acabavam dando a
mesma tanto poder na pedagogia da educacdo infantil. Esta procura dos
elementos latentes nas rotinas foi investigada através das duas pesquisas de
campo'®*. Uma realizada no Brasil, em trés instituicdes de cuidados e educacéo
infantil: a instituicdo A, publica, denominada de creche, atendendo criangas de 4
meses a seis anos, situada em uma cidade de porte médio no estado do RS; a
instituicdo B, privada, denominada escola, atendendo criangas de 1 ano e meio
até seis anos, situada na mesma cidade de porte médio do RS, e a instituicdo C
publica, denominada escola infantil, atendendo criangas a partir de 1 ano até os
seis anos, situada na capital do estado do Rio Grande do Sul.

Além das regularidades explicitas nas atividades de rotinas, foi possivel
detectar outros fatores que estavam a elas relacionados implicitamente. Por
exemplo, a hora do recreio, esta € uma atividade regular de rotina, ela se repete
todos os dias, a partir das significagcbes dadas pela rotina. A execugcdo dessa
atividade estara formatada de acordo com os elementos latentes ou implicitos as
rotina como: em que tipo de espaco ocorre este recreio, como esta organizado,
quanto tempo dura, quais os materiais disponiveis nesse lugar, ha algum tipo de
intervencdo dos educadores neste horario? A esses fatores que fundamentam e
apbiam a operacionalizacdo da estruturacao interna das rotinas pedagdgicas
resolvi denominar de elementos constitutivos das rotinas. Sao eles:

e aorganizacao do ambiente,
* o0s usos do tempo,
» aselecao e as propostas de atividades,
» aselecao e a oferta de materiais

Séo elementos que definem modos de pensar e prescrever uma rotina. A partir
desses elementos constatou-se a fun¢do padronizadora das rotinas que sera vista
no final desse capitulo.

Como ja havia considerado na epigrafe deste capitulo, e acredito ser

importante lembrar, construir uma categoria pedagoégica é um risco. Contudo,

15% Para maiores informagdes verificar o item 1.5.
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acredito que o0 momento de categorizacdo e de classificagdo seja necessario para
que se possa compreender melhor a funcdo pedagogica e social da rotina,
verificar seus modos de operar e, quem sabe, poder redimensiona-la. Pretendo
que esta reflexdo sobre as rotinas seja um instrumento para poder repensa-las.

Apesar de existirem diferentes formas de rotinas na pedagogia da educacéao
infantil, como a rotina anual, a das semanas, a das estacdes e outras, priorizei
trabalhar nesta tese com as rotinas diarias. Essa escolha foi feita em fungcédo de
elas terem sido as mais frequentemente referidas pelos educadores, quando
perguntados sobre a sua rotina; as que aparecem com maior freqiiéncia nos livros
didaticos e nos cartazes das salas e também por serem uma das primeiras
unidades temporais observadas pelas criangas, com o auxilio dos adultos que as
circundam. Além disso, a rotina diaria € um periodo bem delimitado fisicamente
para as criangas, pois demarca o inicio do dia, momento de estar acordado, e o
final do mesmo, a noite, com a hora de dormir. De acordo com Husty:

O dia é, deste modo, outra das unidades basicas da temporalizacédo, a
célula minima do tempo do calendario onde, além de suceder-se vigilia e
noite, se da lugar ao estudo e ao descanso, ao trabalho e ao 6cio (1993,
p.129).

6.1 A Organizacao do Ambiente

Assim, a pedagogia faz-se no espaco e o
espaco, por sua vez, consolida a pedagogia.
Ana Lucia Goulart de Faria

Definir as diferencas entre os conceitos de espacgo, lugar, ambiente e
territorio € uma tarefa bastante complexa, que necessitaria de um estudo
abrangente, pois, além de diferentes areas do conhecimento utilizarem esses
conceitos, também varios autores, dentro de uma mesma darea, utilizam

perspectivas teoricas diversificadas.

Selecionei o termo ambiente porque é a ele, como afirma Yi-Fu Tuan, que
estamos diretamente ligados “o lugar é a seguranca e o espacgo é a liberdade:
estamos ligados ao primeiro e desejamos o outro” (1983, p.3). Um ambiente é
um espago construido que se define nas relagbes com os seres humanos,
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porque organizado simbolicamente pelas pessoas responsaveis pelo seu
funcionamento e também pelos seus usuérios. Segundo Frago nés, o0s

humanos:

nao percebemos espacos, sendo lugares, isto €, espacos elaborados,
construidos. Espagos com significados e representacbes de espacos.
Representagdes de espaco que visualizam ou contemplam, que se
rememoram ou recordam, mas que sempre levam consigo uma
interpretacdo determinada. Uma interpretacdo que é o resultado nao
apenas da disposicao material de tais espacos, como também de sua
dimensao simbodlica. Nada é melhor do que falar; nesse caso, no valor
didatico do simbolo, um aspecto a mais da dimensao educativa do espaco.
(1998, p.78)

Lima (1989, p.30) da continuidade a essa nocao da inseparabilidade, mas
nao de igualdade, do espaco e do ambiente, afirmando que um mesmo espaco
fisico pode resultar em ambientes diferentes, e relaciona tal idéias as concepgoes
infantis sobre os mesmos:

As observacgdes sugerem, portanto, que o espaco fisico isolado do
ambiente sO existe na cabeca dos adultos para medi-lo, para vendé-lo,
para guarda-lo. Para a crianga existe o espaco alegria, o espaco medo, o
espaco protecdo, o espaco mistério, o espagco descoberta, enfim, os
espacos de liberdade ou de opressao.

O espaco fisico € o lugar do desenvolvimento de multiplas habilidades e
sensacgdes e a partir da sua riqueza e diversidade, ele desafia permanentemente
aqueles que o ocupam. Esse desafio constrbi-se através dos simbolos e das
linguagens que o transformam e recriam continuamente.

Também como elemento dessa fungao simbdlica, o espago pode funcionar
como um lugar de vigilancia ou de controle, como quando é pensado para
disciplinar os corpos e as mentes, ou para auxiliar na melhoria da producao. Os
espacos e 0os ambientes ndo séo estruturas neutras e podem reproduzir, ou néo,
as formas dominantes como os experimentamos. Um mesmo espaco contempla e
produz interesses contraditorios. Os trabalhos desenvolvidos por Varela (1992),
Foucault (1991, 1987) e Heller e Féher (1995) analisam a arte da distribuicao dos
espacos como uma tecnopolitica ou biopolitica.

A importancia do ambiente e das estruturas espaciais que o conformam é
um tema que vem sendo discutido por diversos autores e correntes do
pensamento social e psicoldgico, tais como Bauman (1997), Harvey (1992),
Santos (1995), Giddens (1991), Szamosi (1988) e Piaget (1946).
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Alguns desses pensadores avaliam as relagdes tempo e espagco no seu
exercicio de compreender a modernidade e a pds-modernidade. Santos (1995)
trabalha com a nocao de constelagbes de relagbes sociais, que ele denomina de
espacos/tempo estruturais. Para esse autor, o espaco e o tempo estdo
profundamente relacionados e sdo constitutivos do homem. Ele afirma que hoje
existem varios tipos de relagcées espaco-temporais: 0 espacgo-tempo mundial; o
espaco-tempo da producédo; o espago-tempo doméstico e o espaco-tempo da
cidadania. Cada um desses espacos-tempos cria uma dimensao da subjetividade,
e o autor vé tanto os sujeitos quanto os grupos sociais como constelagées de
subjetividade.

Durante muito tempo, tanto os conceitos de tempo e de espaco foram
vistos, conforme Kant, como formas a priori do modo humano de ver, conceber,
pensar e compreender 0 mundo, ou seja, como categorias abstratas e a-
histéricas. Torna-se muito dificil, com todos os avangos cientificos, continuar
estudando esses temas a partir de tal perspectiva.

Szamosi (1988), em um interessante estudo sobre o tempo e o espaco, levanta
uma série de informagbes sobre 0 modo como 0s seres humanos conseguiram
formular, em suas mentes, essas duas nocoes. Ele analisa as duas dimensodes
tanto a partir da evolugao bioldgica humana, isto €, como no processo de
adaptacdo ao ambiente os homens e as mulheres encontraram as
propriedades de espago e tempo, quanto da histdria socio-cultural da espécie,
isto €, como a linguagem permitiu a simbolizagdo desses conceitos e
possibilitou diferentes modos de compreendé-lo. Esse autor demonstra, de que
forma, ao longo desta trajetéria, o conceito de tempo foi formulado e
relacionado a construcdo do conhecimento matematico, musical e de espaco

simbdlico, tendo as artes visuais como conhecimento de base.

Assim, pretendo analisar a organizagdao do ambiente no trabalho com
criangas tendo como base a concepcao de que a nog¢ao do espaco € construida
sécio-histéricamente e é constituida e constituidora dos seres humanos.

E em um espaco fisico concreto que os bebés experimentam suas
primeiras sensagoes:

0 espacgo é o elemento material através do qual a crianga experimenta o
calor, o frio, a luz, a cor, 0 som e, numa medida, a seguranca. (...) € num
espaco fisico que a crianga estabelece a relagdo com o mundo e com as
pessoas; e ao fazé-lo esse espagco material se qualifica. (Lima, 1989, p.13)
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O ambiente é fundamental na constituicio dos sujeitos por ser um
mediador cultural tanto da génese como da formagao dos “primeiros esquemas
cognitivos e motores, ou seja, um elemento significativo do curriculo, uma fonte
de experiéncia e aprendizagem” (Escolano in: Frago; Escolano, 1998, p.26).
Nesse mesmo texto, Frago lembra que na educagédo das criangas pequenas a
concepgao e os usos do ambiente s&o especialmente importantes:

guando se tem em conta que nela se permanece durante aqueles anos em
que se formam as estruturas mentais basicas (...). Estruturas mentais
conformadas por um espaco que, como todos, socializa e educa, mas que,
diferentemente de outros, situa e ordena com essa finalidade especifica a
tudo e a todos quantos nele se encontram. (1998, p.64)

A importancia do espago na educacao das criangas pequenas é ampliada
quando se leva em consideracao que a jornada diaria nesses lugares €, muitas
vezes, equivalente ao seu horario de vigilia.

Diversos autores e correntes do pensamento social e psicolégico tém
refletido sobre o papel das estruturas espaciais. No campo da psicologia cognitiva
e do desenvolvimento, podemos encontrar varios autores que procuraram
compreender a relagdo sujeito e espago. Para Piaget (1946), seguindo os
principios kantianos, a estruturagdo espacial corresponde a tomada de
consciéncia do lugar de seu préprio corpo em relagdo ao ambiente. Para construir
essa nogao, a crianga passa por diferentes estagios, em que vai tomando contato
e transformando as suas relacées com alguns dos constituintes espaciais, como
vizinhanga, separagéo, ordem e sucessao espacial, envolvimento e fronteiras.

Piaget afirmava que, antes dos trés anos, as criancas por ele pesquisadas
nao possuiam duas referéncias fundamentais, que séo as de eixo e de distancia.
A partir dos espagos vividos, elas vao estruturando as relagdes topologicas, o
espaco percebido, as relacdes projetivas e, finalmente, os espacos concebidos
que levam as relagdes euclidianas. A epistemologia genética afirma que as
nogcdes de tempo, espaco, objeto e causalidade sao simultaneas e se constroem-
se solidariamente nos primeiros anos de vida. Para que isso ocorra, € necessario
um ambiente que torne presente esses aspectos e que os facam objeto de
interesse e de necessidades das criangas. Tais nocdes terdo seu engendramento

comprometido, caso a cultura ndo as traga a presenca do sujeito.
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Outros estudos realizados no campo da psicologia confirmam a necessidade
de um ambiente organizado para que o sujeito nele inserido possa adaptar-se e
reconhecer-se. ApoOs alguns anos de liberalidade excessiva, advinda de uma
interpretacdo simplista da teoria do trauma, também a psicandlise, assinala a
importancia da castracdo e do exercicio da funcédo paterna para que o mundo
simbdlico se faga presente. E, no que concerne ao ato educativo, os psicanalistas
afirmam que a delimitacdo de tempos e espacos € essencial, pois oferecer tudo é
como nada dar. Assim, reafirma-se a legitimidade e a necessidade de uma rotina.
Com sua constatacdo da atemporalidade do inconsciente, a psicanalise, ira ater-
se a essa tensdo particular, que € produto de um desencontro entre o tempo
subjetivo do sujeito psiquico e o tempo légico e real vivido pelo conjunto das
pessoas.

As pedagogias para a pequena infancia tém na organizagdo do ambiente
uma parte constitutiva e irrenunciavel de seu projeto educacional. A organizacao
do ambiente traduz uma maneira de compreender a infancia, de entender seu
desenvolvimento e o papel da educagédo e do educador. As diferentes formas de
organizar o ambiente para o desenvolvimento de atividades de cuidado e
educacdo das criancas pequenas traduzem os objetivos, as concepcbes e as
diretrizes que os adultos possuem com relacao ao futuro das novas geraces e as
suas idéias pedagogicas. Pensar no cenario onde as experiéncias fisicas,
sensoriais e de relagdes acontecem € um importante ato para a construgdo de
uma pedagogia da educacdo infantil. Refletir sobre a luz, a sombra, as cores, os
materiais, o olfato, o0 sono e a temperatura é projetar um ambiente, interno e
externo, que favoreca as relagdes entre as criangas, as criancas e os adultos e as
criangas e a construcao das estruturas de conhecimento.

Nos ultimos seéculos, as instituicbes de educacdo infantil criaram um
espaco social especifico, exclusivo e, de preferéncia, sem contato com o mundo
externo. Esse espago precisava ser diferenciado; entdo, foi sendo construido um
tipo de ambiente que hoje reconhecemos e denominamos como especifico para a
educacéo infantil. Podemos citar como aspectos basicos desse tipo de ambiente o
uso de muitas cores, as dimensdes reduzidas de mdveis e os utensilios, a
organizacdao das salas em cantos, etc., os quais o diferenciam claramente das

salas-padrao da escola fundamental.
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E possivel, sinteticamente, citar alguns grandes modelos de elaboragdo e
uso do espaco fisico na educacao infantil. Os primeiros autores classicos —
Rousseau e Froebel — apresentavam um discurso idealista, romantico e
naturalista, que trabalhava com a idéia de um espaco que integrasse as criangas
pequenas a natureza, mantendo a mente e o corpo sadios. Rousseau criou um
espaco virtual e Froebel, como ja foi visto, criou um lugar pensado para as
criancas, o Jardim da Infancia. Essas idéias foram adotadas, ao longo da histéria
da educacao infantil, em varios projetos educacionais, Open Air Nursery Schools
de Margaret McMillan no Reino Unido, a experiéncia de Loczy na Hungria e as
Forest Kindergartens na Dinamarca.

Apesar disso a tradicdo da organizacdo do ambiente, em especial das
creches, foi a de arranjar o espaco tendo como base o discurso higienista da
puericultura. Criou-se, assim, uma creche que, em suas caracteristicas internas,
assemelhava-se muito mais a um hospital do que a uma instituicdo para criancas
sadias. O padrdo das creches apresenta, em geral, espacos bem definidos e
estanques, onde ha uma intensa preocupacdo com o0 arejamento, o tipo de
iluminacéo, o tamanho das salas, a relagdo do espago com o numero de criangas,
a limpeza constante, a higiene, a saude e o resguardo do corpo. Nessas
propostas mais ligadas a puericultura encontramos, muitas vezes, um uso
exacerbado do espaco interno em detrimento do espaco externo, pois este

significa a contaminagao e a auséncia de controle.

Na observacédo realizada na instituicdo A, foram encontrados bercgarios
influenciados pelos modelos asilares e hospitalares. Bergos individuais, altos do
chdo, com uma iluminac&o indireta, muitas vezes a penumbra, com venezianas e

cortinas fechadas.

Ja as pré-escolas, programadas para as criangas maiores e com frequiéncia
funcionando dentro de escolas, tiveram maior influéncia das salas de aula do
ensino fundamental. Desse modo, podemos ver que o0s grandes modelos
institucionais para a arquitetura da educacao infantil foram a escola e os hospitais.

As pedagogias ativas do final do século XIX e inicio do XX, ao criticarem os
modos de usos do espaco nas escolas tradicionais, ocuparam-se de propor, em

detalhes, uma nova organizagdo espacial. Pode-se observar nos livros de
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Montessori, Freinet e Decroly pequenas plantas baixas, indicando sugestbes para
a arrumacao das salas.

As proposi¢des das escolas ativas combinavam com o modelo emergente
das sociedades industriais modernas que tinham como base os principios de uma
racionalidade funcional. Foi construido um protétipo do que seria um espaco
adequado para as criangas, que necessitariam de espagos amplos, iluminados,
com materiais diversos, os quais podem ser usados de modos multiplos, isso
significa espagos caros, complexos e muito elaborados. Em espacos onde ndo ha
controle do fluxo de pessoas, todos podem ir a todos os lugares. Se nao ha muros
que tolhem determinado tipo de liberdade, também ndo ha esconderijos, 0 que
reduz a privacidade, o segredo, as pequenas realizacoes. A idéia central das
pedagogias modernas € a de que € preciso juntar, trabalhar coletivamente.

Ja, o0s modelos que emergem nas sociedades poés-industriais a
normatividade da organizacdo do espago nao tem mais a forca de um universal.
Atualmente, encontramos a proposta de um espaco educacional para criangas
que procura o conforto dos usuérios, que demarca um estilo de vida, que fazem
arranjos espaciais baseados em estudos sobre as caracteristicas do
desenvolvimento infantli e que mantém grande semelhanga com 0s novos
espacos sociais urbanos.'®

Como é possivel concluir, a arquitetura é uma linguagem que expressa,
para além das paredes concretas, uma ordem simbdlica, valores e discursos. De
acordo com Escolano, a arquitetura do espaco fisico das instituicdes de cuidados
e educacgao € a forma como esse espaco apresenta-se para 0s seus usuarios e
ela é:

por si mesma um programa, uma espécie de discurso que institui em sua
materialidade um sistema de valores, como os de ordem, disciplina,
vigilancia, marcos para a aprendizagem sensorial e motora e toda uma

semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e também
ideolégicos. (Escolano in Frago;Escolano, 1998, p.26)

Resumidamente o autor define a organizacdo desse ambiente produzido

pela arquitetura escolar como um programa educador:

ou seja como um elemento do curriculo invisivel ou silencioso, ainda que
seja, por si mesma, bem explicita ou manifesta. A localizacdo da escola e

1 . ~ . . ,
* Em 1996, observei em Sao Paulo uma escola privada que se organizava como um shopping

center. Nela havia lojas, praca de alimentagcdo, etc. tudo isso em uma arquitetura hiper-pos-
moderna.
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suas relagcobes com a ordem urbana das populagdes, o tracado
arquiteténico do edificio, seus elementos simbdlicos proprios ou
incorporados e a decoragdo exterior ou interior respondem a padroes
culturais e pedagdgicos que a crianga internaliza e aprende. (op.cit., p.45)

A organizacdo dos ambientes de educagao e cuidados coletivos tem sido
tdo valorizada que Gandini (1999) trabalha com a idéia de que o espaco é, na
educacao infantil, um elemento primordial, um outro educador. Quanto mais o
espaco estiver organizado, estruturado em arranjos, mais ele sera desafiador e
auxiliara na autonomia das criancas.

Com foi visto anteriormente, os ambientes das instituicoes de educacao
infantil possuem algumas variantes e invariantes arquitetébnicas. As variantes
estdo vinculadas as concepgdes pedagogicas escolhidas. Muitas vezes, a propria
arquitetura € um marco fundamental para o reconhecimento da politica de
educacao infantil proposta. Pode-se citar, por exemplo, as creches da LBA que
tinham um tipo peculiar de desenho foi reproduzido em todo o Brasil, os Parques
Infantis de Sao Paulo, os Jardins de Praca de Porto Alegre, as Casas da Criancga
da Prefeitura Municipal de Porto Alegre e outros projetos que mostram, através de
elementos peculiares de sua arquitetura, um modo de pensar e fazer a educacao
das criancas.'®®

Geralmente, nesses projetos — por diferentes motivos — o estilo
arquiteténico tornar-se uniforme, isto €, ndo se pensa em posicao solar,
diferencas climaticas, tipo de terreno, faixa etaria dos usudrios entre outros,
havendo uma planta-padrao que € colocada no terreno independentemente das
necessidades reais. O que importa é a referéncia simbdlica que esse tipo de
construcao produz. Ja as invariantes arquitetbnicas apontam para uma série de
caracteristicas que se repetem e que podem ser encontradas em escolas das
diversas partes do mundo, sao aquelas caracteristicas que dao as escolas infantis
uma especificidade proépria, fixa e estavel.

Sendo assim, a arquitetura de um prédio diz muito de seu projeto politico e
pedagdgico e para procurar entendé-lo, é preciso refletir sobre alguns elementos

que possam auxiliar na compreensao dos simbolismos usados.

%8 pyas experiéncias relacionadas a arquitetura do ensino fundamental marcam a paisagem do

Rio Grande do Sul. As Brisoletas, escolas rurais de madeira criadas por Leonel Brisola na década
de 60, e os CIEPS, criados na década de 80 pelo PDT.
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Para compreender melhor uma instituicdo, € importante saber um pouco
acerca da histéria do prédio, do projeto inicial da construcdo, ou seja, quem o
projetou, para que foi pensado, como foi construido, os materiais usados, etc.
Verificar se foi um prédio desenhado para uma atividade especifica ou se é um
modelo pensado para toda uma regido, quais as necessidades peculiares do
grupo atendido e das comunidades, se o prédio ja sofreu reformas,
reinauguragdes ou adaptacbes. Segundo Frago (1998), os prédios vao
constituindo “capas arqueoldgicas”, a medida que sdo adaptados, e essas capas
falam da sua histéria concreta e simbdlica.

Em minha pesquisa empirica no Brasil, dois dos prédios das instituicbes
publicas observadas foram construidos especificamente para servirem como
creches. Sao prédios grandes, que obedecem a um modelo bastante
convencional de construgao: alvenaria com janelas metalicas.

Na entrada, estd situado um pequeno sagudo e uma area para
atendimento dos pais, ambos localizados nas proximidades da secretaria e da
sala da direcao. Apds esse pequeno nucleo, surge um vao livre, grande e coberto.
As salas organizam-se nos corredores com divisdes entre a ala das turmas dos
pequenos e das turmas dos grandes. As cozinhas, as despensas e a lavanderia
situam-se em um canto da escola. A escola A tem banheiros junto ao vao livre e
de uso coletivo, e a escola C tem banheiros dentro das préprias salas, com uso
conjugado.

Em nossa pesquisa empirica, encontramos nas duas escolas infantis
publicas A e C, uma aparéncia de simplicidade, de modéstia. Sao estruturas
organizadas em um padrao retilineo que nao parece ter atendido a condicbes

objetivas do terreno e em que nao se encontra nenhum elemento novo.

Estava procurando a creche que ficava no fundo do condominio, olhei e de
longe detectei o que poderia ser o prédio da creche. Era ele mesmo, tijolos
a vista, janelinha de quadrinhos de vidro - este é o padrdo atual das
creches e escolas no Estado do RS (Provavelmente a construgdo mais
barata). Também de longe dava para ver que o espaco fisico era pequeno,
pois o prédio estava com um recuo de apenas um metro da parede do
muro. A construgdo horizontal, organizada em salas de aula e corredores,
acabou por ocupar quase toda a area do terreno, sobrando apenas um
pequeno espacgo para o patio. (Diario de Campo)

Apesar de serem prédios construidos por arquitetos especializados, nota-

se que nao ha, em nenhum deles, um estudo das necessidades concretas de uma
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escola infantil. Certamente, os usuarios desse espaco - criangas, profissionais e
pais - ndo foram consultados sobre as alternativas possiveis para o ambiente. O
projeto pedagogico das escolas infantis € limitado pela estrutura material do
prédio, isto é, que se fosse possivel a inter-relacdo entre educadores e arquitetos
e engenheiros provavelmente as escolas poderiam ter outras caras. Na Franga e
na ltalia, existem grupos de estudos interdisciplinares para pensar 0 espaco
pedagogico.

A escola privada B, ao contrario, era uma antiga residéncia transformada e
adaptada para as funcdes pedagogicas. Tinha uma aparéncia de construgcéao
sélida, até mesmo elegante dentro de seu estilo.

A casa é linda, tem um gramado grande que a circunda. De um lado, uma
cancha de futebol e, na frente e atras, dois espacos para brincadeira. Ao
entrar na casa, agradava-me aos olhos o que via. As criangas chegavam
junto comigo e se dirigiam para uma sala que estava interligada com o
patio pela porta-janela dos fundos. A casa ndo era luxuosa, nem ostentava
enfeites em demasia para o meu gosto como havia visto em outras. Havia
alguns quadros pela parede, avisos de eventos. (Diario de Campo)

A escolha do terreno, as suas dimensdes, sua geografia, a estrutura, a
aparéncia da construcado e, principalmente o uso de materiais de qualidade
diferenciada, evidenciam as diferencas das relagdes com as classes sociais
que sao atendidas e registra a desigualdade. Tal fato demonstra 0 que Lima
afirma sobre

a légica da sociedade montada sobre a desigualdade econémica e social
esta presente na organizacdo dos usos do espago e sua distribuicao

igualmente desigual dos meios educativos no territério urbano. (1989,
p.37)

Apesar de ser um prédio adaptado, vemos surgir tapetes, almofadas,
desniveis, cortinas, biombos que, sobretudo por serem diversificados e néo-
padronizados, criam um clima propicio a imaginacdo. A casa possui uma
distribuigdo diferente a qual foi adaptada. A cozinha, por exemplo, transforma-se
em certos momentos do dia em um local de passagem. Um dos quartos da casa,
transformado em sala do grupo de criangcas menores (1 ano e meio a 3 anos), nao
tem mesas, e quando ela é necessaria, ocupa-se uma sala de uso multiplo. Cada
sala tem um jeito, uma identidade, que provavelmente esta ligada a histéria, as

concepcoes, as possibilidades do grupo de educadores.
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Retomando a questdo da disposi¢cao do prédio e sua relagdo com a rotina,
pode-se observar que o0 momento da chegada das criancas a escola, a recepc¢ao,

pode ser diferente de acordo com o prédio, com as regras e com a rotina
elaborada. Nas escolas A e C, os pais entram no prédio e deixam as criangas na

portaria ou na porta da sala. Em outra escola:

S&o 13h e as criangas estao chegando com os pais. Do portdo de entrada,
€ possivel enxergar as professoras e as demais criangas que estao na
caixa de areia e no bosquinho. O dia é quente e ensolarado. O lado do
patio ocupado pelas pessoas é aquele que tem arvores e sombra. Os pais
deixam as mochilas na sala das criangas, entregam a merenda para a
servente que esta na cozinha e encaminham-se com as crianc¢as para dois
ambientes ou para uma sala grande, com varios cestos de palha com um
armario com jogos, com blocos e tabuas para a construcdo em madeira -
onde alguns meninos brincam, fazendo caminhos e passeando com
carrinhos - e ou para a area sombreada do patio. As criangas
cumprimentam as professoras, e estas falam com as criangas e seus pais.
Na caixa de areia, ha um grupo grande brincando com materiais diversos:
funis, formas de letras plasticas, coadores e outros. No bosque, um grupo
esta em volta de uma mesa de pedra e conversa. Qutros brincam com
pneus e andam de balango. E um grupo esta no matinho, procurando
coisas no cho. Falam rapidamente com os pais, que sdo tratados pelo
proprio nome. Uma menina negra brinca com um bebé negro. Elas fazem
churrasco de folhas. Um menino brinca com as meninas, e alguns meninos
espiam atras dos arbustos (brincam de faz de conta que estao na selva
observando). (Diario de Campo)

A proépria arquitetura da escola que tem um patio mais aberto por onde os
pais passam quando chegam, com condi¢des climéaticas adequadas para o verao,
grama e sombra, e uma proposta de trabalho coletiva onde cada educador esta
em uma parte do patio com grupos mistos de criancas de acordo com interesse —
e nao por faixa etaria — modificam o modo como as criangas sdo acolhidas na
instituicdo, como as familias sdo vistas e o tipo de relacdo familia-escola que se
estabelece. O fato de a escola ter um muro baixo, colorido, no qual é possivel
visualizar o mundo de fora, torna-o mais atraente que as cercas ou muros altos,
com portdes pequenos; vé-se, assim, como as caracteristicas arquitetbnicas

influenciam as concepgdes pedagogicas.

7

O patio, como foi comentado acima, € a zona externa mais visivel das

escolas de educacao infantil. Grande parte das instituicbes sao pintadas com

145



muitas cores, cores fortes'*’, ou possuem desenhos pintados em suas paredes,
como grandes murais. Na escola A, esses murais tém desenhos de personagens

gue evidenciam a presenga daquilo que é considerado como o mundo infantil.

As paredes externas da creche sdo brancas, mas nelas estdo pintadas
figuras de situagbes com criangas brincando. Dentro ha um mural com a
Branca de Neve, na versdo adaptada dos desenhos de Walt Disney. E
interessante que os desenhos produzidos por esses estudios nos ultimos
anos, como o Rei Ledo, Pocahontas e outros, ndo estejam presentes,
remetendo principalmente ao imaginario da infdncia dos pais e das
educadoras. (Diario de Campo)

Com relacdo ao patio, € possivel observar diferencas muito grandes entre
eles. O patio e o muro representam a zona de fronteira; simbolicamente, o muro é
a linha que separa o mundo externo da cidade, das comunidades e das familias
da vida interna das instituicoes de educacao infantil. Em instituicées visitadas em
outros paises, observei algumas cercas baixas, de madeira, que apenas alertam
as criangas e os adultos do limite entre o dentro e o fora da instituicdo, até outras
com muros altos, grades, porteiro eletrdnico. As instituicoes observadas no Brasil
apresentam caracteristicas semelhantes as do exterior sendo encontrado os dois
tipos de muros.

Os materiais usados na construcdo do muro também podem representar
um tipo de relagcdo com o mundo externo. HaA muros de tijolos, que impedem a
visdo e evitam a entrada do barulho da rua e a saida do barulho das criancas, e
existem as cercas de metal, que possibilitam uma relagdo de visibilidade,
deixando um pouco mais proximos 0s dois universos ja que as criangas podem
olhar e comunicar-se com o mundo de fora. Além de muros, outras estratégias
encontradas foram coberturas vegetais, esteiras de palha, murais de madeira,

muros de alvenaria com vitrines e outros.

A localizagdo dos patios também revela sua pedagogia. Localiza-se nos
fundos, no meio ou atras da &rea construida? Estd dividido entre o patio dos
pequenos e dos grandes? Existem ambientes diversificados para a exploracao e a
imaginacao das criancas? Que tipos de paisagem estao presentes? Ha elementos

naturais, como area de gramado, de areis, de lajota, area com arvores, gramado,

157 No fnal de 1999 precisei fazer a divulgacdo de um evento em vérias escolas de educacao
infantil privadas. Uma das formas de encontrar as instituicbes era observando os muros, pois
quase todos eram muito coloridos.
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agua, etc.? Que tipo de plantas e animais estdo pelo patio? Com que brinquedos
se brinca no patio?

Lima (1989) faz uma séria critica ao tipo de brinquedos que se encontram
nas pragas e nos patios das instituicdes educacionais. Para ela, sdo:

sempre 0s mesmos aparelhos de estruturas metalicas, com as mesmas
cores e 0 areido. Sao objetos que dao prazer, mas ndo estimulam a
fantasia, trens de concreto nele ndo se brinca de outra coisa - o trem ndo é

presente, nem real para as criangas - e ndo se pode mudar, deslocar pois
€ pesado. (op.cit., p.70)

E acrescenta que é preciso inventar outros tipos de materiais com os quais as
criancas possam criar, possam divertir-se, como elementos naturais e mais
flexiveis, por exemplo, as cordas, os troncos, 0s pneus, 0s cabos de vassoura.
“Pontes suspensas, cabanas, passagens sobre a areia tornam-se, pela
natureza do projeto e do espaco dele decorrente, rios com jacarés, castelos
com fossos, morada do Tarzan, e tudo o mais que a imaginacgéo infantil pode
criar” (Lima, 1989, p.72). Os brinquedos para brincar no patio ndo sdo em

nuamero suficiente para as criangas, fato que cria muitas brigas na caixa de
areia, como observei na escola C.

Como o patio é pequeno, ficam muitas criangas na caixa de areia e, para
agravar a situagdo, o murinho da caixa é o unico lugar onde se pode sentar
no patio. Desse modo todos os educadores estdo ali e as criangas

também. Na caixa, ha poucos brinquedos, e fica um pega la da ca danado.
(Diario de Campo)

Nas instituicbes observadas, predomina o patio como um espaco vazio,
com areido, algumas arvores, nas quais as criangas nao podem subir, e algumas
vezes uma area gramada. E um patio descoberto e com problemas para o uso em
dias de chuva, e naqueles subseglentes, e também em dias de muito sol. Uma
das reclamacdes mais ouvidas ao longo do inverno é a impossibilidade de uso do
patio externo, pois a falta de drenagem da agua da chuva faz com que, por muitos
dias, ele ndo possa ser usado.

O muro e o patio também definem quem pode entrar ou ndo na escola, como 0s
pais, 0S amigos, 0s avos € 0s animais.

Chama-me a atencdo aqui na Espanha como os pais e os avés que, em
geral, vém buscar as criangas na escola sentem-se a vontade no ambiente da
creche. Quase sempre ha bilhetes escritos em folhas de oficio, indicando o
que foi realizado ao longo do dia (ou uma mensagem especial) para os pais
lerem na porta da sala. Cada crianga tem seu armario com objetos pessoais,
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que iniciam com as fraldas e mamadeiras e vdo aos lapis e cadernos, e 0s
pais é que sdo responsaveis pela sua organizagdo e manutengdo. Assim
fodos os dias olham e arrumam juntamente com as criangas. Além disso, se
as criangas pequenas estao com as fraldas sujas, os pais ou avds fazem a
troca antes de ir para a casa, usando as instalagbes da creche. Lembro-me
de alguns lugares do Brasil onde ndo é permitido aos pais nem irem até a
porta das salas, e as criangcas sdo entregues como pacotes na portaria.
(Diéario de Viagem)

Os patios das escolas A e C eram planos, com areido, alguns
equipamentos como balangcos e trepa-trepa. Nao havia brinquedos suficientes
para 0 numero de criangas, 0 que causava uma certa disputa entre as mesmas. O
da escola C, em especial, era muito pequeno. Uma alternativa que logo
vislumbrei, ao ver o entorno da escola, foi o de utilizar alguns espacos exteriores
que eram muito apraziveis (pertenciam a um condominio). Porém, o fato de as
criancas que freqientam a creche ndo serem todas moradoras do mesmo fazia
com que o uso do espaco, grande e sombreado, fosse proibido.

As Escolas Infantis de Granada, na Espanha, tinham um diferencial que me

chamou muito a atencao.

A organizacdo do espaco externo &€ muito interessante, pois procura
manter os vinculos socio-culturais das comunidades. Em primeiro lugar,
ela remete a arquitetura das casas e possui 0s pratos de cerdmica
pendurados do lado de fora. No patio, estao plantadas laranjeiras, como na
Alhambra (prédio construido durante o periodo dos Mouros), para dar
cheiro bom e ha uma fonte com agua e um tanque com peixes e plantas
aquaticas para refrescar. Isto é a historia faz-se presente no prédio das
creches e pré-escolas. (Diario de Viagem)

O tipo de edificacao, o tipo de pintura, a escolha do nome, a existéncia ou
nao de bandeiras ou placas de bronze, de cartazes e imagens presos na parede &
todo um jogo de simbolismo que vincula a escola infantil a uma certa tradicao
cultural (Frago,1998,p.39). Nas Escolas Infantis de Granada, o nome delas estava
escrito em azulejos, como em grande parte das casas da cidade, que também
tém nomes proéprios.Uma das partes centrais e mais interessantes de algumas
das escolas infantis observadas na Espanha e na ltdlia sdo as plazas ou piazzas,
isto é, os patios internos cobertos, que representam os lugares publicos e
coletivos das escolas infantis. O uso desse tipo de elemento arquitetdnico remete
a essa regiao mediterranea, muito influenciada pela cultura grega e pelos patios
internos das construgdes arabes e é um espaco de convivio social: 0 convivio de

criancas de diferentes idades, o espaco para mostrar o que foi feito e que pode
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estar organizado em areas de atividades diversas. Em uma das escolas, observei
uma reuniao rapida, no final da tarde, de pais que estavam mobilizando-se para

ajudar os centros americanos que haviam ficado desabrigados apds um furacéo.

No Brasil verificou-se nas duas escolas publicas a existéncia de pétio
coberto. Em ambas, o que me chamou a atengé&o foi um certo abandono, um
ambiente escuro, um espagco que, em uma escola, servia para o deslocamento e,
em outra, como refeitério.

A creche também tem uma area central coberta que poderia ser usada
com multiplas fungées, mas que esta com muitas cadeirinhas e mesas,
pois foi transformada em refeitorio. Assim, ndo ha lugar para atividades de
grande grupo, nem espago para brincar nos dias frios e de chuva. (Diario
de Campo)

Mesmo quando as condicdes climaticas favoreceriam o seu uso - periodos
de chuvas, de estiagem ou de vento frio - ndo foi observada uma melhor
ocupacao desse espago. Seu uso € feito pragmaticamente, sem maior reflexao.
Além do patio interno, outras areas também podem ser vistas como zonas de
transicao entre os mundos externo e o interno a escola infantil. Podemos pensar
no portico, em uma area ou varanda, nos corredores abertos, na sala de visitas ou
de amamentacao e nos préprios corredores.

Em 1997, quando estava observando as escolas publicas brasileiras, uma
das coisas que mais me intrigava era o fato de haver uma grande densidade de
criancas e adultos por sala de aula. Os ambientes, apesar de amplos, nao
favoreciam o trabalho diversificado. Faltava espago para organizar diferentes
cantos nas salas; como havia muitas pessoas 0S sons € as conversas que
acompanham as brincadeiras acabavam criando um ambiente agitado.
Perguntava-me como resolver esse problema.

Quando estava viajando, notei que um lugar que para nés é apenas um
lugar de deslocamentos é para os europeus um ambiente rico em potencialidades
e que pode ser muito explorado: o corredor.

A escola Navi, em Barcelona, tem um prédio surpreendente. Ele foi
construido de dois lados de uma rua e tém uma ponte coberta que liga as
duas partes. E uma escola publica que também recebe recursos da propria
comunidade. As salas sdo muito amplas, iluminadas, arejadas e os
corredores tém cerca de 6 metros de largura. Na ala que atende a
educacgéo infantil, o corredor foi todo organizado em pequenos ambiente
ou cantos que sdo usados pelas criangas das trés turmas em momentos
conjuntos e separados. Ha uma casinha, uma feira, um instituto de beleza,
um canto de construgdo e um de pinturas. Quando as professoras
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precisam fazer um trabalho mais dirigido, observar o desempenho das
criangcas em certas atividades, elas dividem o grupo em dois e um fica
trabalhando no corredor e outro na sala. (Diario de Viagem)

Aqui, no Brasil, presenciei na creche A uma cena em que as criangas
demonstravam o desejo de irem para o corredor: penduradas na cerca, olhavam o
movimento da escola e das outras criangas, mas as profissionais, fecharam a
porta para ndao deixar as criangas olharem o corredor. Na mesma escola, 0
corredor era o depdsito dos brinquedos que as professoras ndo queriam deixar
acessiveis as criangas. Algumas vezes, os corredores sao lugares vazios, com
plantas, alguns cartazes... um espaco sem vida.

As zonas internas das creches e das pré-escolas publicas guardam uma
semelhanga bastante grande com as escolas. Geralmente, o espaco fisico esta
dividido em unidades pequenas: as salas que sdo 0s espagos que dao suporte a
realizacdo das atividades pedagdgicas. As salas estao distribuidas nos corredores
e divididas por faixas etarias, como o corredor dos bergarios, o dos maternais, o

dos jardins e os do pré.

As salas ficam distantes das areas administrativas e de servigos. (cozinha
e lavanderia). Essa separacdo advém tanto das praticas habituais, como a
facilidade da presenca de funcionarios volantes que atendem turmas
aproximadas, quanto a legislagdo, que estimula cozinhas separadas das salas.
Em uma escola infantii de Berlim, hd uma pequena cozinha para fazer os
alimentos (forno elétrico e microndas).

Nas observagbes das escolas publicas A e C, como comentei
anteriormente, foram encontradas salas grandes, que poderiam ser subdivididas
em diferentes ambientes.

A sala é composta por trés ambientes: o primeiro é uma sala com cerca de
20 metros quadrados. Tem uma janela grande que da para um patio
interno o qual é utilizado pela cozinha e pela lavanderia. O chao tem um
tapete grande e cinco almofadas. Nao existem moveis. O segundo
ambiente é um corredor com uma porta e uma salinha que serve como
trocador para as fraldas e uma banheira com chuveiro. E o terceiro é uma
sala anexa, com nove metros quadrado, que tem uma mesa grande e dois
bancos que acompanham as laterais, um movel com um toca-discos e uma
pilha de colchonetes. (Diario de Campo)

A escola privada B, por estar em um prédio adaptado, tem salas grandes e

pequenas. Uma estratégia usada pela educadora da turma das criangas bem
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pequenas que utiliza a sala menor, € a de ocupar varios ambientes de uso
coletivo. Em uma tarde ela utilizou cinco ambientes diferentes: o patio grande, o
patio pequeno, a sala de artes, a sala e a sala de video.

Em Barcelona, visitei uma escola que estava localizada em uma casa
antiga, com pegas pequenas, mas com um pé direito muito alto. As divisdes
espaciais eram feitas com elementos verticais, mezaninos, beliches, palcos, etc.
Muitos sdo os modos de organizar as salas usando o chao, o teto, as paredes, 0
modo de iluminagéo, os mobiles, os toldos, as escadas e os biombos.

Na escola A, observei que 0 espaco era tao pouco estruturado — nao contava com

nenhum tipo de mével — que as transformagdes aconteciam rapidamente.

As salas sofrem transformacgées. A sala grande vira um dormitdério, com
todos os colchonetes organizados, lado a lado, e os lengdis arrumados,
enquanto a sala anexa transforma-se em um refeitorio. (Diario de Campo)

Questbes que também podem ser colocadas aos ambiente dos banheiros
sdo: E preciso subdividir o banheiro em pequenas areas, ou as criangas podem
observar os colegas? Colocam-se portas ou ndo? Meninos e meninas devem
usar 0 mesmo banheiro ou ndo? Os banheiros podem localizar-se dentro das
salas, entre duas salas para dividir o uso e, ainda, nos corredores para as

criangas maiores?

O banheiro € apenas um lugar de passagem, ou pode ser um ambiente
para o convivio, para a aprendizagem social, para as relacées de convivéncia,
para o estudo dos fendbmenos relacionados a agua, as plantas e, aos animais

aquaticos como laboratérios?

Um dos lugares mais bonitos de uma escola situada no bairro de
Kreutzberg, em Berlim, é o banheiro. Um banheiro grande, com
brinquedos, com uma banheira coletiva que lembra uma piscina, com
calefagdo; é um lugar de brincadeira para as criangas...(Diario de Viagem)

As criangas européias aprendem desde cedo a cuidar da limpeza e do
ambiente. Os servicos gerais sao terceirizados, e as salas sao limpas apenas
uma vez por dia. Assim, as criangas organizam os pratos usados, varrem, passam
um pano Umido nas mesas e limpam o chao - tarefas que também executam em
casa. A cultura brasileira, com muitos vestigios escravocratas, faz com que se
tenha sempre um adulto limpando as salas. Além disso, esse comportamento
reforca a questdo da divisdo do trabalho: a professora cuida da mente, e a
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monitora e as serventes cuidam do corpo e dos ambientes. Organizar-se e utilizar
seu ambiente coletivamente e com cuidado s&do aprendizagens da educagao
infantil.

Existem muitos outros locais nas escolas infantis que podem ser pensados,
como a sala de espera e de recepcao de pais, para que se possa receber e
interagir com os familiares das criangas. Nas escolas espanholas, ha uma
poltrona, um espaco para a amamenta¢do, nos corredores e nas salas as
educadoras tém cadeiras para receber os pais ou sofds nos corredores para
pequenas conversas. Esses moéveis também sido usados pelos educadores na
hora de dar a mamadeira.

Quase todas elas as escolas infantis possuem uma sala-garagem para os
carrinhos das criangas e os trends nos tempos de neve, facilitando, assim, a
locomocgao daqueles que moram proximos e usam transportes publicos. O espaco
da sala também pertence aos pais. Como a razao adulto-crianca na Espanha é
bem mais baixa que aqui no Brasil observei muitos pais e avés fazendo a troca
das fraldas dos bebés antes de irem para casa, como também o armario de cada
um com suas roupas, fraldas, mamadeiras € de responsabilidade dos pais. Havia
um transito grande de outros adultos dentro da sala.

Outra caracteristica diferenciada dos espacos de sala no Brasil e na
Europa é que, em geral, 1a eles se preocupam com a saude dos educadores e
colocam cadeiras e mesas apropriadas para a altura dos mesmos. Na Dinamarca,
a mesa para a troca das fraldas e das roupas dos bebés funcionava como um
elevador: as criangas podiam sentar-se sozinhas, e as educadoras moviam a
caminha até a altura que para elas era confortavel. As salas dos educadores,
professores e funcionarios, os refeitérios dos adultos e criangas lembram que
existem pessoas de dois tamanhos convivendo juntas, mas mantendo diferencas.

E onde se localiza a sala da direcao? Nas observacdes realizadas, vimos
que, exceto em poucos casos, € um lugar central, proximo a entrada do prédio.
Algumas, tanto aqui como no exterior, podem ter um uso privado, mas outras sao
também espacos de trabalho para os educadores. Nas trés instituicbes
brasileiras, sdo espagos pequenos com disposicdo de médveis e organizacao que
privilegiam a economia do tempo e o controle dos adultos. Em algumas escolas,

h& uma sala de espera para os pais ou demais visitantes e uma secretaria anexa.
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Além dos ambientes funcionais, também fazem parte das instituicbes os
elementos decorativos e estéticos. Nas escolas visitadas no exterior, observa-se
um momento de transicdo de uma decoragdo fixa: muitas vezes pintada nas
paredes, baseada em objetos e acessérios convencionais para as instituicoes
educativas, para uma decoragcdo mais proxima aos ambientes culturais das

criangas, como as suas residéncias, os restaurantes, os clubes, etc.

Em muitas escolas estdo presentes armarios, poltronas, sofas e mesas
grandes; a escolha de mdveis e acessorios esta vinculada a organizacao dos
ambientes da cultura na qual a criangas vive. Na ltalia, vé-se a toalha de mesa
xadrez, a cristaleira, a réstia de cebola, pedagos de queijo e tomates como
elementos decorativos dos refeitérios. As criancas dinamarquesas brindam seus
sucos com gritos de Skol!

Os espacos de alimentagéo, nas Escolas Infantis A e C, é feito como nos
restaurantes industriais. Nelas as criancas passam e pegam um prato com toda
as variagbes de comida e muitas vezes vi as educadoras misturarem todos os
alimentos. Talvez elas fagam isso por pensar que este é o modo de comer das
criangas nas suas familias porque provém de classes populares ou porque atribui-
se que as criancas gostam de alimentos misturados'®. Em algumas escolas da
Espanha e da ltélia, vi os pratos virem servidos para as criangas, com por¢oes
previamente determinadas, e vi situacdes em que as criangas serviam-se a partir
de um prato central. Porém, poderia ser pensado, e possibilitado na creche ou
pré-escola, outro tipo de experiéncia com maior autonomia e escolha.

Em uma sala, o quadro pintado por um pintor conhecido da cidade esta
exposto, vejo também a introducédo de elementos de qualificagdo dos ambientes
trazidos de outras partes do mundo, como tapetes, quadros, velas, cestas com
alimentos, incensos e flores perfumadas. Em varias escolas européias, observei
um pouco da cultura New Age presente nas salas de educacgao infantil.

Apds 30 minutos durante os quais as criangas da turma brincavam
livremente (o grupo era formado por criangas de 1 ano a 6 anos), os
educadores chamaram para fazer uma assembléia (rodinha). Na sala,
havia uma tenda turca com tapetes e almofadas. Sentamos todos no ch&o,
e a educadora explicou para as criangcas quem eu era e 0 que estava
fazendo ali. Pediu a elas que me recebessem como se recebe 0s amigos

%8 Em varias escolas infantis do Municipio de Porto Alegre as criangas selecionam a qualidade e a

quantidade dos seus alimentos, através do sistema de buffet.
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na Turquia. Um menino buscou um vidro com perfume e colocou um pouco
nas maos de cada um de nds, e outro foi até a cozinha e pegou o bule de
cha oferecendo uma xicara para quem estivesse com vontade. O fato de
estarmos sentados nesse tipo de lugar e vivendo esse ritual levou-me
imediatamente a uma viagem imaginaria ao mundo maravilhoso dos
contos do oriente médio. (Diario de Viagem)

Os espacgos sao utilizados de acordo com as rotinas propostas. Muitas
vezes, as criancas ficam em um uUnico espaco, durante todo o dia, que apenas se
transforma ao longo do dia através da organizacdo do tempo. Em outras
instituicbes, a rotina, para desenvolver-se, utiliza-se de diferentes ambientes,
como refeitério, patio, biblioteca, sala de artes (ateliés) e outros, estruturando-se
com maior referéncia nas diferentes formas de ocupacédo do espaco.

O momento do descanso também mostra como os ambientes interferem nas
praticas pedagodgicas. Nas salas onde hd um espago auxiliar para as criancgas,
com camas baixas, tipo estrado, com mdébiles de estrelas, lua, nuvens, cortinas,
musica suave, ha uma maior autonomia e disponibilidade para escolher o
momento de deitar e acordar. Nem todos precisam dormir ao mesmo tempo.

Os ambientes disponiveis criam variagées nas rotinas, e as rotinas também
marcam momentos de deslocamentos espaciais, isto é, da passagem de um
ambiente para o outro, da adaptacdo ao novo ambiente e da sua organizacao
apds o uso. Nesses momentos, sdo muito utilizadas pelos educadores as
cancgdes, as frases conhecidas e outros tipos de sinalizacdo. Revah comenta que,
nas pré-escolas alternativas, havia uma énfase “no uso de diferentes espagos em
cada momento da rotina. Dessa forma “o grupo trocava de espaco cada vez que
mudava de atividade” (1995, p.58).

Bassedas e colaboradoras afirmam que em uma mesma sala, € preciso que
existam diferentes tipos de espacos:

lugares de encontro; lugares de acao individual ou em pequeno grupo,
lugares amplos, locais para atividades em grande grupo, lugares para
dormir ou descansar, lugar para trocar-se ou limpar-se lugares de acéo
individual (1999, p.110)
Cada vez que se muda o cenario, que se trabalha em um novo contexto,
surgem novas respostas, novas alternativas de agédo. Trabalhar com pintura em

uma sala é um tipo de atividade, em um ateliér de pintura é outro. Dancar na sala
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€ de um jeito, em uma sala de espelhos tudo muda. Os espag¢os criam novas
formas de acdo, de movimento, de experiéncia.'®®

Certos referenciais podem ajudar na construgcdo dos espacos: ver com 0S
olhos das criangas e as suas medidas, integra-los ao espaco cultural circundante,
mas nao restringir-se a ele; verificar a riqueza de possibilidades motoras,
sensoriais, de aprendizagem, construir junto com as criangas e muda-lo ao longo
do ano.

Deixar o espaco suficientemente pensado para estimular a curiosidade e a
imaginagdo da crianga, mas incompleto o bastante para que ela se
aproprie e transforme este espacgo através da sua ac¢ao. (Lima, 1989, p.72)

Como foi visto, o espaco fisico opera favorecendo ou nao a construgdo das
estruturas cognitivas e subjetivas das criangas. Ao mesmo tempo, impde limites
ou abre espacgo para a imaginacao dos adultos que criam ambientes (com auxilio
das criancas) ricos e desafiantes onde todos tenham a possibilidade de ter
vivéncias e experiéncias diferenciadas, ampliando suas capacidades de aprender,
de expressar seus sentimentos e pensamentos. A disponibilidade de ambientes
variados, a variagdo dentro de um mesmo ambiente amplia o universo cultural e

conceitual das criangas. As rotinas diversificam-se em espagos mais complexos.

6.2 OS USOS DO TEMPO

O tempo perguntou para o tempo: quanto tempo o tempo
tem? O tempo respondeu para otempo que o tempo tem
tanto tempo quanto o tempo tempo tem.

159 Nos ultimos anos, foram realizadas muitas pesquisas sobre a importancia do espago fisico na
educagéo infantil, principalmente nos paises da Comunidade Européia e da América do Norte. Os
primeiros estudos que conheci foram os produzidos e divulgados no Brasil pelo CINDEDI/
USP/Ribeirao Preto e os textos de Lima (1989). O trabalho de Faria (1999) recentemente
publicado sobre o espago abre algumas questbes para a reflexdo que podem ajudar no
encaminhamento das praticas educativas realizadas nas creches e pré-escolas.
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Nos dultimos anos, as concepgdes que tinhamos sobre as questdes
relativas ao tempo e ao espaco foram discutidas em diferentes areas de
conhecimento e, a estas categorias, agregaram-se novos significados.

Com as rotas maritimas no século XVI, a compreensao geografica do
mundo modificou-se e os espacos fragmentados da idade média, construidos em
reinos, paulatinamente cederam lugar ao dominio centralizado das cidades e com
isto as nocdes sobre o espaco sofreram uma profunda revolugdo. Os novos
conhecimentos nesse campo possibilitaram a emergéncia de um modo inovador
de ver 0 mundo e tornaram-se a expressao de novos modos de vida, tanto na
organizacao dos espacos publicos como privados.

Com relagdo ao tempo, as mudangcas nao foram menores: passou-se do
ritmo da natureza, cosmico ciclico, para o ritmo linear do reldégio - o tempo que
inicia e termina - no sentido do progresso (Melucci, 1996). O homem comecgou a
planejar o seu tempo junto com os demais; dessa forma, o tempo pessoal e o
tempo social passaram a confundir-se.'®

Até o inicio do século XX, os conceitos de tempo e espaco simbdlicos na
cultura ocidental estavam completamente vinculados ao tempo e ao espago
absolutos, produzidos por Newton a partir da sua observacdo e do calculo de
fendbmenos de baixas velocidades:

a mecanica newtoniana ndo pode lidar com movimentos em velocidades
muito altas, comparaveis a velocidade da luz. Para isso, precisamos da
teoria da relatividade de Einstein. Porém, para as baixas velocidades do
nosso dia-a-dia, a mecéanica newtoniana é a “teoria”. (Gleiser,1997, p.189)

Segundo Gleiser (1997) os tempos e os espacos nao tém outros lugares
sendo eles mesmos, e eles sao os lugares de todas as coisas: tudo no tempo,
guanto a ordem de sucessao; tudo no espaco, quanto a ordem de situacao:

Segundo Newton, o espaco absoluto é basicamente a arena geométrica
onde os fendbmenos fisicos ocorrem, o “palco do teatro”, que permanece
indiferente aos fenbmenos que tomam parte nele. O tempo absoluto flui de
modo continuo e sempre no mesmo ritmo, perfeitamente indiferente aos
varios modos como nés, seres humanos, escolnemos marcéa-lo. (idem,
p.181).

Foi Einstein, em 1905, que, ao criar a Teoria Especial da Relatividade,

conseguiu tornar obsoletos esses conceitos classicos, substituindo-os por uma
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nova estrutura simbdlica que unificava o espago, o tempo, a matéria e o
movimento. Essa criagdo cientifica possibilitou que o século XX fosse um
momento privilegiado para repensar tais conceitos em todos os campos do
conhecimento. A idéia de que o universo havia surgido em um espaco que ja
continha seu tempo teve de ser abandonada e substituida por aquela que afirma
que espaco e tempo sao constitutivos do processo formativo do universo (Mires,
1996, p. 167).

Desse modo, a histéria dos conceitos de tempo, espaco e tempo-espaco
na fisica foi marcada, na verdade, por forte rupturas e reconstrucoes
epistemologicas. E essa visdo que da plasticidade ao espaco e ao tempo € o
fundamento da relatividade geral e expressa a superacao da visao rigida da fisica
classica.

Fundamentando-se nesses estudos da fisica contemporanea, David
Harvey, cientista social, afirma que as mudancas no nosso aparato conceitual,
incluindo entre elas as representagdes do espaco e do £mpo, acabaram tendo
consequéncias materiais para a organizacdo da vida diaria. E prossegue:

A conclusdo a que deveriamos chegar é simplesmente de que nem o
tempo nem o espaco podem ter atribuidos significados objetivos, sem levar
em conta 0s processos materiais, e que somente pela investigacéo destes
podemos fundamentar de maneira adequada o0s nossos conceitos
daqueles. (1992, p.189)

Ao apresentar a principal tese de seu livro Condicdo Pds-moderna, o

autor afirma que:

Vem ocorrendo uma mudanga abissal mas praticas culturais, bem como
politico-econdmicas, desde mais ou menos 1972. Essa mudancga abissal
esta vinculada a emergéncia de novas maneiras dominantes pelas quais
experimentamos o tempo e o0 espaco. Embora a simultaneidade nas
dimensdes mutantes do tempo e do espaco ndo seja a prova de conexao
necessaria ou causal, podem-se aduzir bases a priori em favor da
proposi¢cao de que ha algum tipo de relagao necessaria entre ascensao de
formas culturais p6s-modernas, a emergéncia de modos mais flexiveis de
acumulagao do capital e um novo ciclo de “compresséo espago-tempo” na
organizagao do capitalismo. O espaco e o tempo sdo categorias basicas
da existéncia humana. E, no entanto, raramente discutimos o seu sentido;
tendemos a té-los por certos e lhes damos atribuicdes do senso comum ou
auto-evidentes (Harvey, 1992, p.187)

160 Sobre a questdo das mudangas na compreensdo do tempo ver também: Thompson (1991),
Petitat (1992), Melucci (1994,1996) e Elias (1997).
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Ao refletir sobre tais nogdes, Harvey verifica que em nossa sociedade as
dimensdes temporais-espaciais estao entrecruzadas e, muitas vezes, parecem

ainda naturalizadas.

Os movimentos ciclicos e repetitivos (do café da manha a ida ao trabalho a
rituais sazonais como festas populares, aniversarios, férias, abertura das
temporadas esportivas) oferecem uma sensacdo de segurangca num
mundo em que o impulso geral do progresso parece ser sempre para a
frente e para o alto - na direcao ao firmamento e ao desconhecido. (op.cit.,
p.188).

Também o espaco é tratado como um fato da natureza através da:

atribuicdo de sentidos cotidianos e comuns. Sob certos aspectos mais
complexos do que o tempo - tem diregéo, area, forma, padrdao e volume
como principais atributos, bem como distancia -, o espago € tratado
tipicamente como um atributo objetivo das coisas que pode ser medido e,
portanto, apreendido. (op.cit., p.188)

Giddens (1991), por meio de outro percurso, chega a uma mesma
concepcgao de espago e tempo. Inicia com a apresentagdo das concepgdes pre-
modernas de calcular o tempo e demonstra, exemplificando com os instrumentos
cotidianos de medidas do tempo da época, a imbricacao das nogbes de tempo
com as de espaco, na medida em que o tempo era medido em aparelhos situados
geograficamente. Dessa forma, as duas no¢des eram coincidentes. Para esse
autor, a invencao do reldgio foi uma possibilidade de romper com tal relacdo. A

uniformidade das medidas de tempo, através do relégio mecanico'®’

, causaram
uma homogeneizacdo no modo de organiza-lo nas diversas regides do mundo,
extrapolando as dimensdes do espaco. Assim, espaco e tempo foram esvaziados
de sentido univoco. Hoje, com o mapeamento do globo, o passado unitario € um
passado mundial, e o tempo e o0 espaco “voltam a ser recombinados para formar
uma estrutura histérico mundial genuina de acédo e experiéncia” (Giddens,1991,
p.29).

As regularidade dos ritmos, o ordenamento da vida e a temporalidade da
modernidade fazem-se presentes a partir de um artefato central, o relégio.
Ninguém pode negar o lugar de privilégio a esse objeto que faz parte da vida
cotidiana, marcando o ritmo da acao, medindo os rituais e ordenando os ciclos de
existéncia. Ele € um simbolo cultural e, também, um mecanismo de controle
social da duragao do tempo. O relégio, ao ser incorporado no edificio do colégio -
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podemos lembrar das muitas escolas que ostentam relogios, campanarios e
relégios de sol em suas fachadas - servem como um:

organizador da vida da comunidade e também da vida da infancia. Ele marca
as horas de entrada na escola e de saida dela, os tempos de recreio e todos
0os momentos da vida da instituicdo. A ordem temporal se une assim a do
espaco para regular a organizagao académica e para pautar as coordenadas
basicas das primeiras aprendizagens. (Escolano in Frago, 1998, p.43-44)

O uso do reldgio na escola infantil representa essa introducao ao mundo
externo, ao mundo dos adultos. Bufalo (1997) encontrou em uma Escola Infantil
de Campinas um artefato pedagdgico que procurava controlar o tempo e o espaco
da escola: eram como dois reldgios de papeldao um indicando os horarios e outro
os locais onde as atividades seriam realizadas.

Muitos outros reldgios passam a fazer parte da vida das criancas na escola
infantil: o relégio de papeldao usado para aprender as horas, os reldégios de pulso
de plastico que estao presentes na casinha de bonecas, o relégio de sol no chao
ou a parede que avisa a todos a hora do sol, a campainha ou o sino que demarca
as horas de entrada e de saida.

O tempo e o espago podem ser analisados como fontes de poder social.
Nossos modos de pensar e de conceitualizar 0 mundo estdo estruturados no
contato ativo com as espacializagbes e as temporalizagbes da palavra escrita, do
estudo e da producdo de mapas, dos graficos, dos diagramas, das fotografias,
das imagens em movimento, dos modelos, dos quadros, dos simbolos
matematicos e assim por diante. Podemos, ao refletir sobre o espaco e o tempo,
submeter-nos a autoridade e a tradicdo, ou criar espacos particulares para a
resisténcia e a liberdade diante de um mundo previamente medido e organizado.

De Certau (1994) fala dos espacos e dos tempos sociais como abertos a
criatividade e a agdo do homem, em que formas clandestinas sao assumidas
através de uma criatividade dispersa. O modo como experimentamos o0 espaco e
o tempo sé@o extremamente importantes para a nossa constituicdo como sujeitos
sociais e para a maneira como nos relacionamos com os demais. Harvey

acrescenta em sua reflexao sobre o espago e o tempo que:

as praticas temporais e espaciais nunca sao neutras nos assuntos sociais;
elas sempre exprimem alguns tipos de conteldos de classe ou outro
conteudo social, sendo muitas vezes o foco de uma intensa luta social.

161 £ . . . T
" No prélogo do seu livro Sobre o Tempo Norbert Elias faz uma interessante andlise do

surgimento e dos usos do relégio e da construcdo das nocdes atuais do tempo.
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Isso s torna duplamente 6bvio quando consideramos os modos pelos
quais o0 espago e o tempo se vinculam com o dinheiro € a maneira como
esse vinculo se organiza de modo ainda mais estreito com o
desenvolvimento do capitalismo. (Harvey,1992, p.218)

Segundo Massey (1995), pode-se observar que os modos como as
pessoas estdo localizadas na compressdo espaco-tempo sdo extremamente
variadas e complexas. E claro que existem grupos que estio realmente, em certo
sentido, no comando da compressao espago-tempo, que podem realmente usa-la
de modo vantajoso, cujo poder e influéncia tal compressdo definitivamente
aumenta; porém, existem também grupos que estdo produzindo muito movimento
fisico, como os refugiados, os migrantes ilegais, e outros com a ressalva de que
n&o possuem o dominio do processo.

Vivemos uma época de aceleracao permanente do tempo, e muitas vezes,
ndo sabemos o exato sentido desse movimento. E o tempo do capital que assume
sua prioridade, exercendo sua hegemonia sobre os distintos tempos, como o da
familia, das escolas, das criancas provocando assim conflitos entre estes modos
de ver e medir 0s tempos.

Melucci assevera que o tempo do capitalismo néo distingue a experiéncia
individual do ritmo social, € o tempo da maquina, no qual “tudo pode ser
igualmente medido, dividido, calculado, segundo a medida homogénea da
quantidade”, e da meta “que tem uma diregdo definida”, uma seta rumo ao fim em
que o processo nao conta (1994, p.20). Cada vez mais, pensa-se que 0 que
conta, de fato, é o resultado final, a meta atingida; o percurso € somente um lugar
e um tempo de passagem. Contudo, esse mesmo autor lembra que o tempo
humano é diverso daquele do capital - € o tempo interior, biol6gico, do desejo, do
sonho, da emocao. Assim o tempo do processo cotidiano exige uma nova
perspectiva.

Melucci prossegue dizendo que, se o caminho importa tanto quanto a
chegada, se o como importa tanto quanto o qué, pode-se buscar a pérola e sua
concha, o cheio e o vazio, colorindo “de sentido o conteudo da experiéncia
cotidiana” (1994, p.11).

Os tempos de grande parte das instituicdes educacionais continuam, em
sua maioria, sendo o tempo do inicio da modernidade, o tempo rigido, mecanico,

absoluto. Entretanto, algumas instituicbes tentam aderir a um novo tipo de
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marcacao do tempo e de inser¢do do tempo do capital no da vida das criangas, e
um dos exemplos mais flagrantes na educacgéo infantil pode ser visto com a
antecipagcdo, com a aceleracdo que incentiva as criangas pequenas a iniciarem
com determinadas atividades cada vez mais cedo, antes de e, se possivel, cada
vez rapido para que adquiram um maior niumero de habilidades para competir no
mercado.'®?

A preocupagéo com os usos do tempo sempre se fez presente no universo
da educagdo. Se procurarmos na historia, encontraremos modos temporais de
organizacao das atividades pedagdgicas, pensados a partir de uma teoria sobre a
crianga e sua educagao, ou também exemplos de organizagédo temporal com base
nas necessidades organicas das criangas pequenas, quando pautados pela
puericultura, ou nas necessidades psicologicas quando inspirados por teorias do
desenvolvimento.

Augustin  Escolano, historiador espanhol, tem feito estudos bastante
significativos com relacdo ao tempo nas instituicdes educacionais.'®® Ele levanta
importantes aspectos sobre o0s cronossistemas utilizados pela escola
fundamental. Para ele, ocorre a periodizacdo das atividades educativas que séo
realizadas na vida cotidiana das instituicées, sejam elas objetivadas nos horarios
semanais e diarios, nas unidades fundamentais como microtempos pedagogicos,
ou nos macrotempos dos calendarios escolares que formam cronosistemas.

Escolano demonstra como a subdivisdo dos tempos escolares ndo é uma
“decisdao técnica de carater neutro”, pois nela esta presente um conjunto de
valores culturais e sociais que definem e instituem um determinado discurso
pedagogico. Os horarios diarios das escolas fundamentais eram tdo importantes
que, desde 1825, havia um documento que fixava para todas as escolas do Reino
de Espanha seu horario de funcionamento, sendo que:

os horarios de entrada e de saida era fixado pelas juntas de Capital ou
povoado segundo a variedade das estacbes, o0s climas e outras
circunstancias locais. (1993, p.132)

Para Escolano :

2 As escolas infantis submetem-se cada vez mais a uma agenda de atividades adultas:

informatica, inglés, judd, balé, horario de matematica, musica, portugués, etc., pautada pela
competicado, qualificagao para o trabalho, etc.

Para este estudo utilizo dois artigos de Escolano que procuram tracar a genealogia dos tempos
escolares nas escolas elementares européias.
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A ordem do tempo escolar € uma construgdo cultural e pedagdgica cuja
producdo aparece sempre associada — também no passado — a
determinados valores e cuja a concretizagdo obedece a conceitualizagdes
diferenciadas. (1992, p.55)

A ordem temporal é um sistema de poder com os calendarios, os reldgios,

as cisdes temporais:

sdo estruturas que se internalizam a partir das primeiras aprendizagens,
isto é, justamente desde as experiéncias que as criangcas pequenas tem do
tempo escolar que, nas sociedades dotadas de sistemas de educacao
formal, constituem um dos esquemas basicos destinados a regulagéo da
vida e necessarios porquanto o homem é um ‘relégio biol6gico’ que precisa
de organizagao temporal. (idem, p.57)

A aprendizagem do tempo, e de seus instrumentos, ndo € feita
rapidamente: sdo necessarios muitos anos e uma série de experiéncias para
poder constitui-las como um dominio pessoal (Elias, 1997). A escola, e
atualmente as creches e as pré-escolas, com suas repeticdes, com seus ritmos e
duragdes, ensina todos “a aprendizagem da ordem do tempo” (Escolano, 1993,
p.131).

Pode-se estabelecer uma perfeita analogia entre os horéarios diarios das
escolas fundamentais e as rotinas diarias da educacado infantil. Os exemplos
trazidos por Escolano (1993) lembram em sua estrutura, em sua milimétrica
ordenacdo das horas e das atividades, as rotinas estabelecidas para as
instituicées de cuidados e educagéo infantil e apontam para a idéia de que:

Os quadros horarios semanais e diarios das instituicées sao algo mais que
um sistema formal de organizacao da educacao, toda a vez que operam
como mediadores de socializacdo entre a biologia e a cultura. (Escolano,
1993, p.129)

Vinculando os horarios diarios ao cristianismo e as campainhas das
abadias, a Ratio Studiorum e seus tempos fragmentados em 30 ou 45 minutos, e
aos tempos de trabalho tayloristas da revolugéo industrial, Escolano observa que
a repeticdo da mesma pauta sequencial, durante todos os dias da semana,
revela um sentido liturgico reforcado pelos ritos de entrada e saida nos quais
acontecem as oracées, a revisao do asseio, o controle de freqiiéncia e a oracao

final. O que diferencia os tempos pré-escolares dos escolares € que os primeiros
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incluem o brinquedo, o descanso, as necessidades de cuidados e higiene
pessoal, temas que nao aparecem nos horarios escolares. Mesmo os tempos
livres, como os dos recreios, sao atravessados por instrumentos de vigilancia e de
organizacao que nao os diferenciam substancialmente dos tempos institucionais.

Em certo sentido, é possivel afirmar que o modo de usar o tempo nas
instituicdes educativas nao foi reformulado desde sua invencdo no século XIX.
Para Husti (1992), ha uma profunda contradicao entre a cristalizacdo do tempo
escolar e a modificacao permanente de outros tempos sociais.

Na literatura pedagogica brasileira sobre a educacéao infantil, encontram-se
varios exemplos de preocupacdo com o uso do tempo. A principio, pode-se
afirmar que ela gira em torno de duas tematicas basicas que podem ser vistas
como concomitantes e complementares. Por um lado, a concepgao de que é na
infancia que as criangcas constroem as nogdes temporais e, portanto, faz-se
necessario criar circunstancias ou situacées em que elas possam estruturar tal
nogao, e, por outro, a necessidade de organizar o trabalho com as criancas de
modo a harmonizar objetivos, situagoes, caracteristicas das criangas, etc. Assim a
construcéo do tempo é vista como uma aquisicao psicoldgica e socio-cultural.

Essa nocdo de estruturacao temporal das criancas em sua relacdo com o
tempo das rotinas foi trabalhado por Ramos (1998) em sua dissertacdo de
mestrado. A autora procurou verificar como as rotinas pedagégicas, elaboradas
pelos adultos e pela instituicdo, poderiam ou ndo apoiar a constru¢cao de nogoes
temporais pelas criangas a partir da perspectiva da psicologia genética.

Ao longo das suas observagdes e entrevistas, constatou que:

“Trabalhar a rotina” segundo essas profissionais, parece ser
prioritariamente uma questao de formagao de habitos sociais, ao invés de
algo relacionado a construcao ativa da nogao de tempo. A possibilidade de
problematizar com as criancas aspectos relacionados a organizagao
temporal, a partir das proprias atividades que desenvolvem no seu dia-a-
dia escolar, € ignorada ou descartada, parecendo ser apreciada pelos
professores tdo somente o cumprimento a risca da sequéncia
estabelecida”. (p.83)

Para essa pesquisadora, a rotina didria estava muito mais associada ao
arbitrario, ao autoritarismo e a disciplinarizagao do que a construcdo da nogéo de
tempo. Nao havia a participacdo ou a interacao das criancas na construcao e nas

transformagdes das rotinas.
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No trabalho de campo foram encontrados varios elementos temporais,
sendo utilizados como recursos para a elaboragcdo da estrutura principal das
rotinas. Entre eles foram encontrados: a periodicidade, a alternancia, a
sequéncia, a duracao, os ritmos, as transicoes, a rigidez, a seriacao e a
repeticao.

As rotinas podem variar sua duracdo no tempo, isto é, a sua
periodicidade. Existem rotinas nas instituicbes educativas que sdo anuais, como
as datas comemorativas, o periodo inicial da adaptacao, os periodos de entrega
de avaliacdo, as férias e outros. Além dessas atividades anuais, podem ser
encontradas atividades que acontecem de acordo com as estagdes do ano, como
0 uso da piscina, os horarios de uso do patio, a aprendizagem de cangdes e 0s
conteldos sociais que variam durante o ano. Outras sdao mensais, como a
comemoragao coletiva dos aniversariantes do més, e também se pode verificar
rotinas semanais, como aquelas das instituicbes que tém professores
especializados na educacdo infantil, como segunda-feira € dia de mdusica, ou
ainda o tdo institucionalizado dia de trazer o brinquedo de casa.

No Anexo 1, encontra-se uma proposta de horario diario elaborada pela
legislacéao italiana, em 1914, na qual as diferengas de atividades desenvolvidas no
inverno e no verdo sao evidentes. Nas instituicoes brasileiras visitadas, ndo foram
feitos comentéarios acerca de mudancgas nas rotinas diarias em funcao de outros
marcadores temporais.

A rotina que esta afixada na sala é igual para todos, ndo importando se faz
sol, chove canivetes, é inverno, verdo, se sdo criangas de trés ou de cinco

anos. (Diario de campo)
Nao € comum falar-se de rotinas de médio e longo prazo, pois
geralmente esta idéia esta associada a de planejamento. Esse fato levanta
uma outra questdo que iremos analisar adiante: a rotina é parte do

planejamento?

Outra caracteristica presente nas rotinas observadas e analisadas foi a da
alternancia. Alternam-se sempre os tipos de atividades:'®*das dirigidas para as

livres, dos momentos de cuidado corporal para os de trabalho intelectual, das

164Gomo as atividades que acontecem ao longo de uma rotina diaria de educagao infantil serao

abordadas posteriormente, o0 que interessa neste momento é ter um parametro de quais sao os
elementos que constituem fundamentalmente as rotinas.
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atividades coletivas para as individuais, do pedagdgico para a brincadeira. As
rotinas normalmente repetem uma forma de organizagdo das atividades que
revezam momentos tranquilos e momentos de intensa atividade. Isso pode ser
comprovado com a andlise dos modelos de rotina do Anexo 5.

A idéia defendida por varios teéricos € a de que deve haver um equilibrio
entre momentos dirigidos e momentos livres, momentos de trabalho coletivo e
momentos de trabalho individualizado, trabalho manual e trabalhos intelectuais,
ao ar livre e no espaco interno. Essa alternancia é pensada a partir de um mito
pedagogico que afirma que as criancas tém uma atencao flutuante e pouco tempo
de concentracao nas atividades.

A existéncia de uma seqliéncia temporal é outra caracteristica das rotinas
da educacao infantil. Em geral ha uma sequéncia entre as atividades a qual esta
previamente estabelecida e segue a um padrdo. Essa seqléncia organiza-se
inicialmente com as criancas pequenas a partir das suas necessidades organicas
imediatas, como a satisfacdo do sono e da fome, e também das suas
experiéncias afetivas:

€ em relacdo a estes ritmos temporais que 0 menino e a menina comegam
a diferenciar os diversos momentos no dia, 0 que, por sua vez, vai permitir
tanto lembrar o que viveu como fazer antecipacdées sobre o que vai
suceder (Martin, 1996, p.53).

A seqléncia pode ser sintetizada em dois grandes grupos que se
diferenciam basicamente pela extensdo do tempo de presenca das criangas.
Quando freqiientam meio periodo, como na escola B, geralmente se inicia com a
entrada, o jogo livre, a rodinha, o trabalho dirigido, o banheiro, o lanche, o recreio,
o trabalho diversificado, a organizacao final, a despedida e a saida. Essa pode ser
considerada a estrutura basica da rotina de meio periodo.

Nas escolas infantis A e C, ambas de periodo integral, encontrei dois
modelos. Em uma delas a instituicao, A, utiliza a seqliéncia do turno parcial -
rotina basica - apenas acrescentando o momento do almog¢o e do descanso e
repetindo essa mesma sequiéncia no outro turno. Somente nas dltimas turmas, as
do jardim e do pré, a rotina muda, pois durante a manha a responsavel é uma
professora e durante a tarde uma monitora.

Na escola infantil C, como todas as turmas tém professoras em um turno
e no outro monitores é utilizado um modelo em que ha a sequéncia basica da

rotina de meio periodo quando a professora esta, o almogo e o descanso, e
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durante a tarde a recreagcédo (que também pode ser brincadeira livre ou oficinas).
Como os adultos mudam e ndo tém nenhum tipo de comunicagao formal sobre o
realizado, cada um faz uma tarefa dissociada da do outro. Ndo se considera a
permanéncia e a repeticdo das atividades pelas criancgas.

Passei a manha com as criangas e, entre as atividades desenvolvidas
recebemos a visita de uma nutricionista, que nos mostrou diferentes
farinhas e seus usos. As criangas fizeram um cartaz e a massa de brioche
para assar e comer no dia sequinte. Quando as educadoras da tarde
chegaram, elas ndo observaram o cartaz, ndo perguntaram nada sobre o
que havia ocorrido durante pela manhd e nenhuma das criangas
comentou. (Diario de Campo)

O objetivo dessa sequiéncia € que, na relacdo com as pautas temporais,
mais ou menos estaveis, a crianca comeca a diferenciar o seu tempo interno do
tempo exterior, a construir habitos sociais coletivos, e a diferenciar os momentos
do dia.

As criangas necessitam, portanto, de que os fatos se sucedam de uma
forma mais ou menos estavel, configurando um ciclo que Ihes proporciona
segurancga e eficacia em suas agodes (...) as percepgoes e sentimentos que
configuram a vida cotidiana se organizam em torno a fatos passados
(lembrancas) e a predestinacdes futuras (espera) que se integram em
esquemas de acdo e estruturas mentais capazes de r resolvendo os
diferentes conflitos emocionais e de permitir a adaptacdo ao seu meio”.
(Martin, 1996, p.53)

O tempo do reldgio também influi na elaboragao e na execugao das rotinas.
As rotinas podem ser classificadas quanto a sua abrangéncia de horario: turno
integral e turno parcial. As rotinas organizadas para o turno parcial apresentam,
evidentemente, uma énfase menor nas atividades ligadas a saude, a higiene e a a
alimentacao, pois 0 pressuposto assumido pelas instituicbes é que tarefas sejam
executadas nas residéncias das criancas; assim, a énfase do projeto educacional
centra-se em atividades cognitivas, ludicas e de formagéo de habitos e atitudes.
Ja o atendimento em periodo integral acontece de modo diverso: como as
criangas passam um turno que \ai de 8 a 12 horas dentro das instituigbes, todas
as areas devem ser atendidas.
A seqUéncia acima apresentada € intercalada por tempos de transicao entre
atividades. Esses tempos também podem ter uma duragcdo bastante diversa - as

vezes, hd uma pressa excessiva, fazendo com que uma atividade seja
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interrompida em funcao de outra, apesar de estar sendo muito apreciada e, em
outros momentos, as criangas esperam muito.

Na escola A, observei uma situacdo na qual as criangas estavam prontas
para sair em um horario e somente duas horas depois € que realmente foram

para casa:

Eram 16h30min e as criangas estavam prontas para ir para casa; a ultima
saiu as 18h30min. Na sala, havia poucos brinquedos, e as criangas
brigavam muito enquanto aguardavam. (Diario de Campo)

Como recurso para fazer a transicdo entre determinadas atividades,
observei o uso de gestos, simbolos e convengdes. No Anexo 3, pode-se verificar
que existem muitas cang¢des que separam as atividades. Existem as cangdes que
chamam o grupo para entrar na sala, as cangdes de bom dia, as can¢des para
iniciar as atividades do dia, para conclui-las, para guardar os materiais, para os
momentos de higiene, etc.

Uma estratégia muito utilizada nas rotinas para fazer essas transigoes entre
as atividades é a de utilizar as cancbes. De repente, a professora comeca a
cantar: Tcheque, tcheque, vem chegando o trem, ou Cai a agua na biquinha, ou A
sineta ja tocou ou, ainda, Vamos descansar. As criangcas sabem que é hora de
interromper o que estao fazendo e mudar de atividade.

Ha um extenso repertério de cangdes que sao ensinadas as criangas e que
marcam 0s momentos de transicao. Muitas vezes essas cancbes estao repletas

de contelildos morais, como comenta Maffioletti:

E rapidamente vai aprender como deve se comportar quando ouvir: Tchu
tchu, ftchu.... ou guarda, guarda, guarda bem direitinho... ou pego a
chavezinha tranco a boquinha... Sera como um toque de corneta, uma
verdadeira ordem unida disfargcada em cangao! (1998, p.111)

Ramos (1998), denominou de estereotipias esses comportamentos dos
educadores por ela observados nas turmas de educacao infantil que, apés a
enunciacdo do nome de uma nova atividade, ou o inicio de uma cantiga, ou
apontar a hora no relégio, as criangas imediatamente comecava a fazer novos
movimentos.

Os tempos de transicdo sao, normalmente, pouco pensados pelos
educadores, embora eles contemplem uma questdo muito importante que é o

atribuir uma significacdo aos acontecimentos, isto é, retirar as atividades de um
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rol de agdes fragmentadas para um continuum. E preciso compreender como uma
atividade articula-se com a outra, como uma atividade iniciada hoje pode ser
complementada amanhé se for necessario mais tempo para a sua execugao do
que fora anteriormente planejado.

A duracao das atividades também esta contemplada no esbogo da rotina.
E importante assinalar que a pratica de cronometrar as atividades parece estar
caindo em desuso, pois nas instituicoes visitadas o esquema da rotina nao
continha os horarios e, nos exemplos coletados do Anexo 1, somente as rotinas
mais antigas tém tempo de duracao determinado para cada atividade.

Apesar de as atividades ndo terem explicitamente o seu horario definido,
encontrei nas observacdes um controle grande do reldgio pelo adulto. Muitas das
atividades - principalmente aquelas que estao relacionadas ao uso de espacos
coletivos, a horarios determinados com antecedéncia, como as refeicoes, e que

envolvem outros profissionais - acabam gerando esta relacado com o horario.

As atividades de rotinas sempre estdao organizadas com uma duragao no
tempo. A variabilidade do tempo de duragdo de uma atividade € definida por
varios critérios, mas principalmente a importancia dada a elas pelos adultos e a
faixa etaria do grupo em questdo. Algumas rotinas cronometram o tempo,
definindo os limites precisos e externos ao grupo de criancas, ao educador e a
atividade; outras apresentam uma maior flexibilidade, ndo cerceando diretamente
0 processo de desenvolvimento do trabalho.

Em muitas rotinas, encontrarmos horarios definidos para certos
procedimentos. Apesar disso, poucas vezes ouvimos o0s educadores
estabelecerem a relagdo dos horarios internos das atividades na instituicdo com o
horario do mundo externo. Na educacao infantil, ndo sao 10horas, mas é a hora
do recreio, a hora do descanso ou do sono; ndo sao 13horas mas depois da hora
do almocgo. Constitui-se, assim, uma linguagem interna que acaba sendo

padronizada também entre os adultos. Conversando com uma professora da
escola C, ela comenta:

Resolvi deixar a hora do brinquedo livre maior. (Diario de Campo)
Um dos fatos que me chamou bastante a atencdo foi que o horario do
relogio da instituicdo pertencia apenas ao adulto. Nao presenciei nenhuma
situagdo na qual as criangas discutiram usos de tempo, relagdo do seu tempo
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pessoal e do grupo (a ndo ser, ser chamado de atrasado), as horas do reldgio e
as horas das atividades. Esses tempos sdo pensados pelos profissionais,
independentemente do momento de execugdo, das prioridades estabelecidas, dos
tempos individuais.

Martin (1996, p.54), criticando essa posicao, lembra:

as criangas precisam de momentos fixos em sua seqiéncia, mas nao
rigidos em sua duragao, ja que a obsessao por esta rigidez lhe prejudica
tanto ou mais que a caréncia de seqliéncias estaveis (alguns dias as
criangas tardarao para comer, em outros 0 banho sera mais rapido...)

A fragmentagéo das atividades de rotina em uma seqiéncia com varias atividades
de pouco tempo de duracdo provém de um conceito sobre a atencado infantil

sedimentado nos livros didaticos e de psicologia que afirmam que

a capacidade de atencdo das criangas € muito reduzida nesta idade. Elas
nao agientam ficar mais que uns 10 ou 15 minutos em atividades que
requeiram muita concentragao e, entdo, € preciso mudar de trabalho, dar
um exercicio respiratério ou qualquer outro que permita a distensdo
muscular e o descanso mental (Abi-Séber,1963, p.95).

Esse mito da falta de atencéo faz-me recordar imediatamente o tempo que
as criangas ficam na areia durante o recreio, fazendo um castelo, o jogo de
futebol que tem a duracdo de todo o recreio, a casinha que é interrompida para
comecar a rodinha, isto €, inumeros exemplos que todos os que tém contato com
as criancas pequenas em instituicbes de cuidados e educagdao conhecem.
Quando as criangas gostam de uma atividade, dao significado a ela, sdo capazes
de ficar muito tempo envolvidas.

Os ritmos também sdo considerados nas organizagdes das rotinas. As
profissionais fazem referéncia aos ritmos bioldégicos das criancas e as suas
relacdes com a rotina.

Uma monitora da escola A falou:

E que as criancas tém um ritmo mais lento pela manha o que possibilita
realizar atividades com maior concentracdo e de tarde, quando estao
ativas, € melhor a recreagégo. (Diario de Campo)

No entanto ha uma continua tensao entre o ritmo interno da crianca e o
ritmo externo da regulacao social, tensdo esta que € permanentemente observada

nas turmas de educacao infantil.
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Os ritmos biologicos que, em geral sao atendidos nas rotinas dos primeiros
anos — as criangas dormem quando desejam, comem com 0s colegas, mas
também podem comer fora do horario — sdo progressivamente abandonados por
outras atitudes ndo é hora de ir ao banheiro, ndo se pode tomar agua, ndo se
pode mexer na lancheira antes da hora da merenda, esta na hora da sesta e tem
que dormir obrigatoriamente.

A fixidez da seqléncia, da duracdo das atividades, de uma ordem pré-
determinada, é uma das caracteristicas das rotinas. Nas instituicbes brasileiras
observadas, a seqUéncia sempre foi fixa, excluindo um dia de passeio. As festas,
a auséncia de uma das profissionais e os dias de temporal na hora da entrada
sd0 as poucas escapatérias para a uniformidade do dia-a-dia. As rotinas
asseguram essa idéia de ordem, certeza, racionalidade, regularidade e
uniformidade.

E preciso lembrar que o dia-a-dia, como vimos anteriormente, é formado
por uma ossatura de atividades que se repetem, ou sdo recorrentes, como usam
os italianos, ou reincidentes, como falam os espanhdis. Sempre ha a necessidade
de repetir certos habitos que sdo necessarios a sobrevivéncia, como comer, ir ao
banheiro, dormir, e também, a repetir determinadas acdes que trazem prazer,
conhecimentos; ao repetir, aprende-se a fazer algo que se sabe de um jeito
diferente, qualifica-se habilidades que estdo sendo desenvolvidas.

Ramos (1998, p.87) observa que apesar de algumas variagbes nos
horarios:

averiguou-se que a rotina se repete invariavelmente todos os dias,
demonstrando ser uma sequUéncia fixa, em que as mudangas ndao sao
facilmente assimiladas.

7

A repeticao ndo é uma criagdo dos adultos; ela € algo observavel nas
brincadeiras infantis. Repete-se um jogo para aprender a fazé-lo, brinca-se na
areia varias vezes para fazer um castelo cada vez maior. E na repeticdo que se
constréi e que se consolidam determinadas estruturas mentais; é também
repetindo situacées, como no jogo do Faz de Conta, que se consegue
desempenhar um papel diferente, ver o mundo com outros olhos, falar com outra
voz e até, como afirmam muitos psicanalistas, criar momentos de resolugéo de

conflitos psiquicos.
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A repeticdo € um dos elementos constituintes do inconsciente. Ela foi
abordada por Freud desde 1893 e permaneceu sendo sempre questionada ao
longo de toda a sua obra. Em seu estudo classico “Recordar, repetir, elaborar”,
publicado em 1914, Freud observa a compulsdo a repeticio como um dos
processos psiquicos imprescindiveis na transferéncia e na direcdo da cura. No
estudo “Para além do principio do prazer”, de 1920, Freud analisa o0 jogo de
carretel (Fort-da) desenvolvido por seu neto quando a mae saia para trabalhar, no
qual a repeticao de um mesmo ato possibilitava a simbolizagdo de uma situagao.

O paradoxo da repeticdo na compreensdo da psicandlise é que ela, na
verdade, nunca se repete, isto é, nunca é igual ao ja vivido, feito ou sonhado. A
experiéncia que se tem ao ler um livro nunca é a mesma daquela que sentimos ao
relé-lo por esse motivo a repeticdo esta condenada ao fracasso, mas € preciso
realiza-la na procura do objeto perdido.

A repeticdo do dia-a-dia, nas rotinas da educagado infantil, pode dar as
experiéncias das criangcas o0 sentido de continuidade, de ser a chave do tempo
que comporta a idéia de concluir amanha algo iniciado hoje, porém esta ndo é
idéia que esta presente com freqiéncia nas rotinas.

A seriacao é também uma funcdo temporal observada nas instituicbes de
educacao e cuidado infantis. A questao da divisdo das turmas em grupos etarios -
feitas a partir principalmente da demarcacdo das diferencas das caracteristicas
das idades muito mais do que os pontos em comum que elas possam ter - esta
relacionada a uma visao social de divisdo de aspectos complexos para poder
domina-los.

As rotinas para a faixa etaria de 0 a 3 anos, grupos comumente
denominados de bercario e maternal, tém como eixo central as atividades
vinculadas aos cuidados corporais, sendo constituidas principalmente de
momentos ligados & higiene, a alimentacdo e do sono. Um padrao
prioritariamente vinculado aos aspectos biologicos e as diferengas existentes
aparece através de tonalidades e énfases que emergem a partir das leituras feitas
da biologia pela psicologia, pediatria, puericultura, neonatologia, psicandlise e
psiquiatria.

Nas observagbes das instituicbes brasileiras estd presente a tentativa de
realizar a separagao entre os atos biolégicos e os culturais, sendo a troca das
fraldas, a amamentacao, o banho de sol, o banho de agua, o almoco, 0 suco, o
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cha e o sono apresentados somente como praticas de cuidados, sem um enlace
cultural. O padrdo médico e higienista parece ser o mais valorizado, negando a
idéia de que essas praticas sociais, apesar de atenderem ou responderem a uma
demanda de sobrevivéncia biologica, também respondem a necessidades sécio-
culturais e cognitivas e que, por isso, sao profundamente pedagdégicas. Essa
divisdo é tao forte, que muitas vezes o profissional que cuida o corpo € diferente
daquele que cuida a cabeca.

Além dos momentos de cuidados, que sdo os preponderantes nas rotinas
de 0 a 3 anos, existe um momento de jogo, de brincadeira com materiais e com o
corpo. E, algumas vezes, aparece também uma atividade dirigida ou de grupo
(denominada de atividade pedagdgica).

As rotinas das criangas de 4 a 6 anos, ao contrario, de certa forma negam
as necessidades corporais, pois procuram regula-las aos padrdes sociais. Ha uma
concentragcao nas atividades que socializem, que criem habitos, que ensinem
habilidades, que fixem conteudos.

As propostas de rotinas apresentadas para as criancas maiores apresentam
uma maior variabilidade nos momentos, nos tempos mais curtos de duracao das
mesmas e na maior énfase aos processos de transmissdo de informacdes e
preparagdo para a escola fundamental que as rotinas para as criangas bem
pequenas.

A seriacdo € uma questao complexa a ser resolvida. Na escola infantil A,
um menino do maternal 1 estava conseguindo caminhar sem apoio e, cada vez
mais, fazia deslocamentos mais rapidos. Um comentario das monitoras € que ja
estava na hora de providenciar a sua mudanca de turma, pois 0s demais nao
andavam ou apenas engatinhavam. N&o importava o momento do ano, nao
importava as relagdes afetivas com as demais criancas e com os adultos; o que
tinha valor era o critério estabelecido para a passagem do maternal 1 para o
maternal 2.

As propostas de rotinas geralmente procuram separar os horarios de
encontro entre maiores e menores, organizando espacialmente os corredores ou
os horarios de recreio com horarios distintos para evitar brigas ou empurrées.

Uma experiéncia interessante que tive, ao observar as classes de integragao
multiculturais em Berlim, é que, além das culturas diferenciadas, em cada turma

havia criangas de idades diferentes, variando dos 6 meses até os seis anos. As
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relagcbes entre as criangas pareciam muito mais de cuidado, carinho, auxilio.
Lembro-me de uma cena no patio em que as criangcas maiores organizavam
brincadeiras com trends e, com todo o cuidado, colocavam os pequenos na sua
carona. Outra cena interessante foi a da rodinha na qual todos participaram e,
posteriormente, em um momento de jogo, uma das educadoras deslocou-se com
0S pequenos para uma sala com materiais apropriados para bebés: almofadas,
bolas, Legos tamanho grande, etc. Tais fatos mostram que uma mesma turma
pode ter momentos coletivos e momentos diversificados, assim como qualquer
outra com criangas da mesma faixa etaria.

Nos modelos selecionados do Anexo 5, foi observado que a diferenciagéo
por faixa etaria € um dos critérios mais utilizados para a elaboracao das rotinas,
tanto que as separei em rotinas de creche e de pré-escola. Na escola A 0 mesmo
padrao de rotina, elaborado pela administracao central, era usado para todas as
turma - do bercario até o Jardim B.!%

Procurando observar o ponto de vista das criancas, Ramos (1998)

constatou que:

(...) evidenciam uma certa desorientagdo temporal por parte das criangas
frente as alteragdes nas rotinas, tendo sido constatado que a supressao de
um determinado tipo de agdo da sequiéncia habitualmente estabelecida
(como, por exemplo, o sono) desorganiza as acdes imediatamente
proximas daquela que fora retirada, levando a perda dos referenciais
temporais.

As criangas ja internalizaram as rotinas: para poder merendar € preciso
lavar as maos, para ir ao patio é preciso guardar todos os brinquedos ou materiais
didaticos. Cada momento guarda uma ligacdo com o outro, principalmente como
seqiéncia e ndo, como seria interessante, como significado. Quando Ramos
(1998) solicitou as criangas que narrassem a sucessdao dos eventos que
aconteciam todos os dias na escola, observou que elas repetiam a sequéncia do
inicio ao fim e, quando interrompidas ou questionadas sobre algum detalhe,
muitas tinham que iniciar toda a rotina, como uma /adainha. Também quanto a
duracdo dos eventos, Ramos observou que era feita subjetivamente e estava
relacionada ao esforgo realizado, ao prazer ou as dificuldades encontradas.

As rotinas da instituicdo A, além de nao contarem com a participacao das

criancas na sua elaboracdo, ndo podem ser alteradas pelas mesmas. Apenas o
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adulto tem o controle do tempo. O poder sobre o modo de ver, usar, definir,
escolher o tempo e seus usos pertence aos adultos, e o que surpreendentemente
se observa € que eles, muitas vezes, designam essa autoria para outros adultos
(hierarquicamente vistos como maiores e melhores). Se ha falta de autonomia das
criancas com relacao ao tempo das rotinas, maior ainda € a dos adultos.

A quem pertence o tempo? As instituicdes? Aos professores? As criancas em
grupo ou no singular? Um dos objetivos centrais da temporalizagdo da vida das

criancas esta relacionado a estruturacdo do tempo coletivo, mas deve-se fazer

isso sem deixar de respeitar os tempos pessoais.

E possivel criar modos de organizagdo do dia-a-dia com tempos
multiformes e estruturas mais flexiveis? Husti (1992) observa que a jornada
escolar é apenas um sistema de justaposi¢cao de horas: uma hora apés a outra. A
jornada, apesar de constituirse como uma unidade temporal, ndo é planejada
assim. No inicio do ano letivo, fixa-se, de modo definitivo, uma jornada-padréao

gue é repetida, invariavelmente, ao longo de todo o0 ano.

Amontoar as horas para construir a jornada e repetir as semanas idénticas
para organizar o ano escolar ndo sado procedimentos adequados para criar
esse todo novo, essas entidades especificas, desde o ponto de vista
pedagdgico, bioldgico, psicoldgico e social que a jornada e o ano escolar
deveriam ser. (p. 277)

A possibilidade de sair do tempo da ordem para o da desordem, de passar
de uma organizagado estatica para uma dindmica, rompendo com a organizacao
puramente burocratica, com o mito da imutabilidade e quebrando com a planilha
horaria uniforme e repetitiva que se instalou nas praticas e nas mentalidades € a

sugestao do autor para aderir-se a um planejamento do tempo de tipo mével.

6.3 A SELECAO E A OFERTA DE MATERIAIS

E todos os brinquedos se transformam
Em coisas vivas, e um cortejo formam:
Cavalos e soldados e bonecas,
Ursos e pretos, que vém, vao e tornam,
E palhagos que tocam em rabecas...
E ha figuras pequenas e engracadas
Que brincam e dao saltos e passadas...
Mas vem o dia, e, leve e graciosa,
Pé ante pé, volta a melhor das fadas
Ao seu longinquo reino cor-de-rosa.

1650 jardim B é composto por criancas de 5 e 6 anos.
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Fernando Pessoa

Neste subcapitulo, quero abordar o tema dos materiais a partir de duas
vias distintas. Por um lado, pretendo falar dos materiais que representam as
rotinas e que estdo presentes nas turmas de educagao infantil e, por outro lado,
da selecdo e da construgdo de materiais que sao oferecidos as criangas nas
escolas de educacao infantil.

Comecarei pelo primeiro aspecto. No Anexo 5, é possivel conhecer uma
série de estratégias materiais que demonstram como as rotinas estdo presentes
nas salas. Como ja foi anteriormente discutido, as rotinas eram, até pouco tempo
atras, uma estrutura muito mais implicita que explicita. Nas aulas de didatica,
aprendia-se como organizar o dia das criangas, mas nao se fazia clara referéncia
aos objetivos dessa organizacdo, as decisbes que envolvem os modos de
fragmentar e de ordenar o tempo e 0 espacgo das criangas.

Como uma marca da pedagogia ativa, o planejamento cooperativo ou
democratico comecgou, de certo modo, a desvendar os rituais que nao apareciam
anteriormente. Abi-Saber (1963) ja comentava que o planejamento do dia deveria
ser feito coletivamente, com a participacéo de todas as criancas, e escrito em um

quadro de giz ou papel cartaz.

Ao longo dos anos, pude ir observando uma progressao nessas formas de
exposicao sobre os atos diarios. Surgiram, principalmente nas pré-escolas, alguns
cartazes com uma estrutura a ser preenchida por cartbes nos quais estavam
desenhadas as atividades a serem realizadas. E, de desenhos padronizados ou
elaborados pelos educadores, passaram a ser usados cartdbes com desenhos
elaborados pelas proprias criangas ou, em outros casos, com fotos do grupo
realizando as atividades. Havia um repertério pequeno de alternativas, seis ou
sete atividades por dia, 0 que reduzia as possibilidades diarias para um conjunto
bem maior de alternativas. Assim, passou-se de cartdes que representavam as
atividades basicas, como entrada, brinquedo livre, banheiro, merenda, jogo
dirigido, recreio e saida para uma representagdo em que, por exemplo, o
brinquedo livre simbolizado por um cartdo foi substituido por varios cartdes que
indicavam sugestdes do que se poderia fazer na hora do brinquedo livre.

Geralmente, préximos aos cartazes das rotinas, estdo calendarios com os

meses do ano, os dias da semana e, em alguns, também sao feitas referéncias
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aos horéarios. Nas trés instituicbes brasileiras observadas, as formas de
apresentacao das rotinas eram feitas de modo diferentes.

Na escola infantii A, podia-se observar que a rotina funcionava
principalmente para auxiliar os profissionais, ndo estando disponivel para as
criangas ou os pais. A rotina estava escrita em uma folha de oficio mimeografada
colada na porta da sala, pelo lado de dentro, e na outra sala, a mesma rotina
estava afixada na porta do armario da sala de troca. Nao ouvi nenhum tipo de
referéncia das monitoras a esses materiais ao longo da jornada. Nem os pais,
nem as criangas parecem estar envolvidos ou conscientes de tais representacoes.

Na outra escola publica, a escola C, com uma proposta mais democratica,
0 eixo das rotinas era elaborado pela equipe de coordenacdo, professores,
monitores e demais funcionarios da Escola Infantil. Ramos, pesquisando uma
escola do mesmo municipio, conta que “a rotina é estabelecida pela direcao e
pela coordenacdo do estabelecimento, em acordo com as professoras, nao
sofrendo alteragdes significativas no decorrer do periodo” (1998, p.80).

Na mesma escola ,em uma sala de jardim, observei que a programacao do
dia era feita em conjunto com as criangas, durante a rodinha, e ficava exposta em
um cartaz. As educadoras assinalavam, eventualmente, o momento de término ou
antecipavam as atividades que seriam realizadas depois.

Na terceira instituicdo, a escola B, a programacado era feita com muita
flexibilidade. Nao vi nenhuma forma de representagdo grafica da rotina, mas
encontrei um outro modo de apresenta-la. Uma das caracteristicas dessa
instituicdo € que o numero de usuarios era bem menor, sdo poucas criancas
(cerca de 50), as quais atendidas em meio periodo. Como ja disse, ndo havia, em
nenhum espaco das paredes, algum quadro que indicasse as atividades do dia,
mas havia muita conversa sobre o que fazer no dia e nos préximos.

Essa escola, por suas caracteristicas e pela formacao dos educadores, nao
tinha uma maior rigidez nos horarios. Vi merendas sendo feitas nas salas e na
sala de artes. Também as atividades didaticas nao apresentavam uma duracéo

fixa.

Um grupo de meninos (esta turma é daquelas que tém uma grande
desproporcdo entre o numero de meninos e de meninas) brincava com
carrinhos sobre a mesa grande de trabalho. A professora observou esse
ato, pegou um rolo de papel pardo e propbs ao grupo desenhar as
estradas (copiando um tipo de atividade comum na caixa de areia). As
criangas concordaram e comegaram a trabalhar com pincéis atémicos,
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tesoura, cola, outros papéis desenhando estradas, cuidando da largura dos
automdaveis e logo passaram para a construir em trés dimensées. (Diario
de Campo)

Pelo que havia observado até entdo, o grupo possuia uma outra proposta
de atividade que foi abandonada na medida em que uma nova situacdo, que
também parecia interessante, foi construida e adotada por ele. E importante
lembrar que os materiais para transformar a mesa em uma planta baixa estavam
disponiveis para o grupo, apoiando a execucao das atividades, € que havia uma
educadora atenta, que soube reorganizar seu planejamento e criar uma situagéo
de desafio."®®

Um dos aspectos interessantes da exposicdo da programacgao diaria,
elaborada com as criancas nas paredes da sala, é que este € também um
eficiente material para elas situarem-se e para fazer a avaliacdo das atividades

realizadas: o que fizemos do que tinhamos planejado? Foi tudo bem?

Outro ponto importante é que a referéncia visual facilita a participacao das
familias no trabalho pedagogico desenvolvido em cada turma. Os pais ou 0s
responsaveis podem saber o que aconteceu durante o dia, fazer perguntas para
gue as criangas possam narrar o seu dia e, via narrativa, ressignificarem as suas
acoes. Na Espanha, observei uma prética relacionada ao dia-a-dia presente em
muitas salas de educagéo infantil. Um pouco antes da saida, eram escritos pela
educadora, com a participacdo das criangcas na elaboragdo oral do texto,
pequenos cartazes que contavam algum evento que houvesse ocorrido ao longo

do dia. Por exemplo, em uma foto, encontrei um deles:

Hoje na rodinha vimos o conto do Pablo “O Rei Ledo”. A maioria do grupo
conhecia esta histéria e iam comentando coisas e dizendo os nomes do
dos animais. Pepe Serrano nos mostrou seu guarda-chuva de varias cores.
Anténio e Manquille ndo vieram. E favor levar nossas toalhas de ma&os.
Bom final de semana

Os exemplos de rotinas e as formas de representacdo das mesmas tém
como objetivo permitir que as criangas possam compreender o tempo, tomando

1% Penso como seria resolvida esta situagdo em uma sala na qual houvesse apenas folhas de

tamanho oficio, lapis de cor pequenos...Desse modo, sem uma base material € sem
educadores flexiveis, € bem dificil complexificar, recriar, ampliar o campo de experiéncias das
criangas.
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consciéncia da ordem das atividades do dia, da semana ou do més, e saibam que
podem organizar esse tempo para usufrui-lo naquilo que lhes parece o mais
interessante. Servem também para criar consciéncia sobre o que acontecera
depois, convertendo-se em um participante ativo da sua vida pessoal e grupal.
Assim, a apropriacao pelas criangas e pelas educadoras das rotinas pode levar a
um novo tipo de organizacao do cotidiano.

As representacdes visuais das rotinas, feitas em modalidade participativa,
parecem contribuir para organizar o trabalho, favorecer as escolhas e dar uma
dimensao mais ativa a construcao das no¢des temporais.

A outra modalidade de construcdo coletiva de rotinas, encontrada nas
atividades de campo, foi a rotina oral presente na escola de educacéo infantil B. E
preciso lembrar que a modalidade oral, isto é, a conversa constante sobre o que
foi feito e o que se pretende fazer, também pode ser um instrumento de
organizacao e simbolizagdo das rotinas.

No dia anterior ao episédio acima narrado, o grupo de crian¢as havia ido a
sala de video para ver a fita e recontar o que havia acontecido no piquenique de
aniversario da escola junto com os pequenos. Esta € uma outra alternativa, pois
nao é apenas a presenca de um cartaz que assegura a construgao da rotina no
coletivo e, com ela, a formacao das no¢des temporais, a organizacao coletiva dos
usos do tempo, as escolhas pessoais para aprofundar-se em determinado evento.
E, principalmente, a tomada de consciéncia de tal necessidade.

O segundo caminho para tratar a questao dos materiais e as suas relacées
com as rotinas € a possibilidade concreta que os materiais podem oferecer para
influenciar os diversos modos de organizacdao das rotinas. Como vimos
anteriormente, a idéia de que as salas de educacao infantil necessitam de
diversos tipos de jogos e de materiais foi uma das grandes contribuicbes dos
autor es classicos da educacao infantil como, Froebel e Montessori.

Froebel foi um dos defensores da idéia de fabricar materiais concretos para
desenvolver, através do jogo, uma série de conceitos abstratos nas criancas. Sua
preocupacdo com os materiais era tdo grande, que ele chegou a montar uma
fabrica de jogos e brinquedos. Maria Montessori aproveitou para ampliar o
repertdrio de materiais e jogos para as classes de educacao infantil que tinham
como objetivo desenvolver tanto os sentidos quanto a realizacdo das atividades
de vida pratica.
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Os materiais considerados apropriados para organizar 0S €espagos
educativos para as criancas pequenas foram, transformando-se, ao longo dos
anos. Na Lei de Instrugcao, Programa e Horarios para os Asilos Infantis e Jardins
da Infancia de 1914, na ltalia, eram considerados basicos os seguintes materiais:

Decoracao e material didatico para os Asilos Infantis:

Decoracao:

Crucifixo

Retrato do Rei

Mesa e cadeira para a professora

Banco para os alunos (preferivel os banquinhos de dois lugares, ou mesinhas e
cadeirinhas independentes, um para cada aluno, que em sala se colocardo dois a
dois, ocupando respectivamente por um menino e uma menina)

Lousa quadriculada com cavalete

Armario para colocar o material didatico e outros

Cabide para a professora

Tinteira para a professora

Plantas ornamentais em vasos

0. Quadro que contenha as normas para a prevengao de doengas infecto-contagiosas
na escola

oo~

SN O

No Vestuario (que devera ser em um lugar proximo a sala):

1. Cabide para as criangcas (um para cada crianca, no qual elas possam colocar a cesta
para a refeicdo, estarda bem se sobre cada cabide tenha, para cada uma das criangas,
uma prateleira plana, para colocar o cesto)

2. Alguns banquinhos (nos quais as criangas possam sentar-se para tirar e colocar as
meias e 0s sapatos)

3. Avental uniforme

4. Tamanco ou sapato e calca para trocar

No Lavatoério:

1. Bacia para lavar o rosto, o colo, as maos

2. Lugar para lavar os pés

3. Toalhas (toda a crianga deve ter duas toalhas de qualidades diferentes, uma para o
rosto e outra para 0s pés)

4. Esponja, sabao, etc.

5. Banheira para o banho

6. Ducha (para usar quando houver prescrigdo do meédico, em local e data reservada)

No Refeitorio:

Mesas e bancos, adaptados para a altura das criangas e em numero suficiente
Prato fundo, pratos, colheres, garfos, em ndmero suficiente

Guardanapo (dois para cada uma das criangas)

Copo (para cada uma das criangas)

Jarra de agua (uma ao menos para cada quatro criancas)

a0~
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Material Didatico:

Antropémetro'®’

Espirbmetro

Dinamémetro

Balanca a bascula

Mesa optométrica de Snellen (ou outra analoga) para medir a acuidade visual

Caixeta Del Delhez (ou outra andloga ) para a educagao dos sentidos

Local e instrumentos adaptados para a criacao de animais domésticos: galinhas e

similares, coelhos, de bicho da seda (e, quando ndo for possivel a criacdo destes

animais, uma gaiola com um ou mais passarinhos).

8. Utensilios de jardinagem (carrinho, pas,..)

9. Utensilios de jogos

10. Dons froebelianos

11. Lousinha para as criancas

12. Pequena coleta de objetos naturais (feita especialmente no jardim ou durante os
passeios) ou de objetos artificiais, que sirvam para exercicios de ordem, de
observagéo, de conversagao...

13. Mural representando animais e plantas, ou cenas da natureza e da vida domeéstica e
social

14. Material de consumo, em quantidade suficiente, para os trabalhos das criangas

(papéis, argila, etc.)

Nook~wN

Hoje, esses materiais parecem-nos inapropriados para uma sala de creche
ou pré-escola, de qualquer forma, os quase cem anos de distancia entre a Lei
italiana e mesmo a fundacdo dos primeiros Jardins da Infancia brasileiros
poderiam ao menos ter levantado a expectativa nos educadores sobre a
necessidade de possuir materiais nas salas e sobre as funcdes pedagdégicas dos

mesmaos.

Durante as observacdes das escolas infantis brasileiras, uma questao
chamou-me muito a atencdo: as diferencas em termos de materiais disponiveis
para as criancas das trés escolas observadas. Foi possivel verificar como os
materiais falam sobre a proposta pedagdgica das creches e pré-escolas e
também levantar a hipétese da relagdo entre as classes sociais atendidas e o tipo
de material oferecido.

No meu diario de campo, inicio o periodo de observagdo da escola infantil
A constatando que:

Eu ja havia passado em frente desta creche varias vezes e surpreendi-me
quando soube que nela havia bebés. Nunca tinha visto — vestigios — da
existéncia de criancas bem pequenas. Soube neste dia que havia varias
turmas: B1,B2, M1,M2. (Diario de Campo)

167 s . sale
®7 Instrumento utilizado para fazer medidas antropométricas.
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Quando entrei nas salas, descobri uma auséncia de materiais muito
grande. Existiam poucos moveis, quase ndo havia materiais de uso comum, nem
brinquedos, nem jogos. A seguir, cito alguns fragmentos do Diario de Campo que
podem mostrar o quadro que estou procurando descrever:

A creche esta aberta desde as 6 horas da manha. A sala esta com a luz
acesa, pois ainda é escuro — o dia apenas amanhece. Na sala do B1,
estdo dois bebés maiores e esta chegando um pequenininho. Um dos
bebés esta no berco movel (feito de vime) e brinca com o cabo de
pendurar o mosqueteiro. (...) QOutra esta sentada no chdo e engatinha
lateralmente apoiada na mé&o (...) A engatinhadora pega o bico do berco
onde esta o bebé e fica por volta. Olha para o acolchoado no chdo com os
brinquedos mas n&o se aproxima dele.

O ... é 0o maior e o que mais conversa. Ele tenta empurrar o berco de vime
com rodas no qual esta uma crianga. Ele tenta, tenta, mas ndo consegue.
(...) Agora ele surfa com o bergco movel.

. aproveitou que uma das educadoras levantou da cadeirinha e vai
correndo para subir nela. A monitora pega-o ... e tira-o da cadeirinha e o
coloca num bergo vazio. Ela comega uma brincadeira de esconde-esconde
com uma fralda. Ela coloca no rosto dele e ele fica parado, n&o tira, fica
esperando que ela venha lhe tirar. Quando a educadora cobre seu proprio
rosto, ele se estica para tirar. Agora ele pegou a fralda e, com ajuda, sai do
berco e vai caminhando com a mesma na cabeca por toda a sala. (...)
Agora ele pega a fralda e limpa as botinhas.

Um bebé esta sentado em uma cadeirinha em forma de cavalinho de
balango e me observa constantemente. Ele esta ha horas nesse lugar.

A sala do bercario é grande e com muitos materiais: 18 bergos fixos, trés
bergos de vime mdveis, um cavalinho/cadeira de balango, um acolchoado
dobrado fazendo o papel de tapete sob um espelho com alguns brinquedos
como bichinhos de plastico — velhos e sujos - e algumas pegas de madeira
para montar. A sala tem dois mobile velhos, quase sem cor, que ficam
pendurados bem no meio da sala e dos bergos 0s bebés ndo podem ver.

Uma crianga chegou de chapeéu, € uma menina. Sentam-na no tapete e um
menino se aproxima, tira o chapéu e tenta colocar na sua cabega. E
interessante ver como as roupas das criangcas com seu colorido, detalhes,
enfeites e aberturas sdo um prato cheio para os pequenos. Eles brincam
de tocar, pér na boca a roupa do outro, puxar botées, etc. Os bicos sdo
como uma continuagdo das roupas dos outros.

Uma das monitoras foi buscar o radio e colocou em uma emissora com
musicas de carnaval. As criangas dangavam, batiam palmas
acompanhando. Depois, as demais monitoras falaram que era melhor,
para ndo agitar as criangas, colocar musica sertaneja.
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Por meio de tais fragmentos, pode-se ter uma idéia geral da sala, dos
brinquedos e das brincadeiras que acontecem na sala do Bergario 1. Organizada
dentro de uma viséo higienista, estdo presentes bercos para todas as criancas,
com o objetivo de que as mesmas nao fiquem no ch&do, mas, ao mesmo tempo,
podemos vé-las manuseando brinquedos velhos, quebrados e sujos que passam
de boca em boca, da boca ao chéo, o tempo todo. Quais os critérios higiénicos?

Qual o peso da tradigao?

As criangas, ao longo do dia, fizeram varias tentativas de brincar com os
materiais que estavam na sala e que eram vistos como ndo “apropriados” para
elas, como os bercos e as cadeirinhas de uso das monitoras.'®® O dia passava
com as criangas fazendo as mesmas coisas o0 tempo todo. Os bem
pequenininhos, de 4 e 5 meses, ficavam nos bergos e o argumento para deixa-los
la era o de protegé-los dos maiores. Os Unicos momentos de contato com os
adultos ou com outros iguais era na hora da troca, da mamadeira e quando

ficavam no colo de alguma monitora.

Os maiores variavam do bergco, sem nenhum brinquedo, para o acolchoado
com brinquedos e outras criangcas. E o0s maiores, que ja se locomoviam
engatinhando ou andando, é que tinham uma gama maior de alternativas para
tentar fazer algo. Tentavam brincar com os grandes objetos da sala (bercos,
cadeiras, fraldas) e os pequenos (0 chapéu de um, o enfeite do tiptop de outro, o

bico, os cabelos...).

Parecia que grande parte dos materiais eram provenientes de doacgdes.
Muitos deles estavam quebrados, perigosos, velhos, sujos. Os cuidados com a
manutencdo nao sao freqlentes e, dificiimente retiram-se os estragados, pois
entre ter estragados e néo ter nada parece que a primeira alternativa prevalece. A
falta de materiais era tdo grande em uma das salas da escola A, que um dia, de

manha cedo,

'%® Havia na sala quatro cadeirinhas de uso exclusivo das monitoras. Quando alguma estava

desocupada, elas colocavam dentro de algum bergco que nao estava em uso para que a cadeirinha
esta nao fosse usada como brinquedo pelas criangas: para subir, para empurrar.
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Entra na sala uma menina com um abrigo colorido. As criangas se
aproximam e exploram as figuras aplicadas no tecido com o0s dedos.
(Diario de campo)
O corpo do outro vira 0 material de brinquedo. O que me pareceria muito
interessante se naquele mesmo dia eu n&o tivesse visto a seguinte seqiiéncia. As

15h10 min, as monitoras convidaram as criangas a guardarem todos os materiais:

16h Algumas monitoras saem para o lanche da tarde e as duas que
chegaram cedo vao embora. Comeca a troca de fraldas. Uma educadora
esta na sala com as criangas, enquanto a outra muda as fraldas. As
criangas correm de um lado ao outro, outras observam sentadas
encostadas na parede, algumas comegam a bater nas outras.

16h40min Estéao na sala 14 criangas. Os pais comegam a vir buscar. As
monitoras fazem propostas de brincadeira de roda. Algumas criangas
aderem e outras no. ... bate em ..., que comega a chorar.

17h50min Estao duas criangas na sala. As monitoras varrem e limpam a
sala. (Diario de Campo)

O que eu gostaria de retomar, com essas duas etapas do dia, € que, pela
manha, brincar com a roupa da colega é uma brincadeira tranquila, carinhosa.
Porém, durante a tarde, 20 criancas de 1 a 2 anos ficarem em uma sala, sem
nenhum material disponivel para brincar, das 16h até as 18h, tendo como unico
brinquedo o corpo do outro, fez com que ocorressem muitas brigas, puxdes de

cabelo, empurrées, mordidas e outras agressdes.

A rotina da sala era basicamente marcada pelos atos de mamar, trocar,
dormir e, algumas vezes, brincar. Em um periodo de observagcdo de seis horas,
durante um dos dias, a unica intervencao “pedagdgica” realizada foi a de trazer o
radio para ouvir musica, o que fez grande sucesso entre as criancas, sendo logo
cortado para nado agita-las. Quais as concepgdes de bebés que tém as
educadoras? O que pensam as autoridades quando nao dao verbas para os

materiais de consumo e para os jogos didaticos?

Goldschmied (1998) diz que as criancas bem pequenas sdo uma nova
pessoa em formacéo e que, portanto, necessitam:
Nao somente atencao fisica, mas também relacbes humanas e estimulos

materiais que ativem, desde os primeiros meses, a sua grande capacidade
de desenvolvimento mental.'®

%% Esta autora prossegue, lembrando que, do mesmo modo que estamos atentas a dieta alimentar

para que seja variada, é preciso cuidar da dieta mental e assegurar-lhe uma boa qualidade e a
continuidade das experiéncias e das descobertas do mundo a sua volta.
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Outra questdao que me chamou a atencao foi a falta de necessidade que
sentem os educadores de mais materiais. Nessa escola, em nenhum momento as
educadoras falaram no desejo de ter outros brinquedos, giz de cera, papéis. Na
outra sala que também observei, uma delas desculpou-se pela sujeira de um
mural que estava na parede. Ao tentar retira-lo, a poeira ficou tao visivel, que ela
ficou sem graca. Somente uma educadora, da escola publica C, reclamou do fato
de o0 municipio ndo ter mandado brinquedos novos naquele ano.

Nessa escola, encontrei um ambiente com varios materiais, em geral
padronizados, isto €, comprados nas grandes lojas - como dominds, quebra
cabecas, etc. O estado de conservacao dos mesmos nao era dos melhores, pois
faltavam pecas em jogos, havia canetinhas sem tampas, e outras situa¢des do
género.

Ha uma tolerancia bastante grande com relacdo a essa situacao de falta de
materiais. Procuro levantar as razdes de tal tolerancia: seria a falta de referenciais
tedricos, de reflexdo, de experiéncias pessoais, de repertério sobre o que é
educar criangas e das possibilidades de usar materiais para realizar uma
educacao de qualidade?

E claro que as aiancas pequenas conseguem divertir-se e aprender com
0S poucos materiais existentes na sala; afinal, o0 mundo parece sempre um lugar
excitante para as criangas pequenas. Contudo se hoje, através das pesquisas
(Goldschmied,1998; Bruner, 1996,1997) sabe-se que a educacao, nessa faixa
etaria, ocorre principalmente pelo tipo de experiéncias que as criangas realizam,
pelo tipo de relacdo que estabelecem com outras criancas e adultos, pela
diversidade do ambiente e dos materiais disponiveis, ndo deixa de ser uma
questdo para a reflexdo dos formadores os motivos que levam alguns educadores
infantis a pensarem que os materiais nao fazem falta.

Um dos fatores importantes com relacdo a aquisicdo dos materiais refere-
se ao preco dos mesmos e a pendria permanente das escolas infantis. O fato de
alguns serem materiais de consumo, nado-durdveis e precisarem ser
constantemente repostos talvez seja a causa da pequena diversidade de oferta de

brinquedos, jogos e materiais variados.'”®. Quanto a oferta, é possivel dizer que

17 . « . s . . . e JONT]
° Denomino de materiais variados: cola, tesoura, lapis, diferentes tipos de papéis, plasticos,

tecidos, revistas, etc.
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nos ultimos anos o mercado brasileiro ampliou tanto a producdo nacional de
jogos e equipamentos educativos quanto incentivou a importagao de brinquedos,
o que facilitou o acesso.

Os materiais nao-industrializados também tém sido uma alternativa
principalmente aqueles denominados de sucata. E preciso lembrar, como afirma
Goldschmied (1998), que as criangas bem pequenas podem construir suas
brincadeiras a partir de suportes muito simples. Em suas sugestées sobre os
materiais e 0s jogos para essas criangas a pesquisadora inglesa sugere cubos de
madeira, livros com ilustracdes, bolas, tampas de potes, ou seja, materiais que se
encontram com facilidade. Incentiva também o uso de objetos naturais
manufaturados, como bolas de 14, anéis de o0ssos, objetos feitos de madeira, de
metal, de borracha, de tecido, de pele e de papel.

O desenvolvimento motor, as habilidades de locomogdo e de destreza
motora tém sido negligenciados em muitas das escolas infantis. Depois da febre
da psicomotricidade, nas décadas de 70 e 80, os ambientes educativos
observados nas escolas ndao parecem corporalmente desafiadores para as
criangcas pequenas. H4 uma preocupacao especial no que tange a questao da
seguranca e, com isso nao se criam desafios. A experiéncia de Emil Pinkler
(1985) em Loczy, demonstra o quanto ambientes com materiais variados podem
ser extremamente educativos. Nessa instituicdo, durante o verdo, os grupos de
criangas passavam grande parte de suas jornadas educativas na parte externa da
escola e o péatio era organizado para funcionar como uma sala com
equipamentos, moéveis e brinquedos; acrescido a isso, havia terrenos irregulares,
cheios de desafios.

De acordo com a minha observagéo, no que se refere a escola infantil A, a
idéia de passividade, de cuidado para ndo se machucar é a que prevalece e,
quanto aos materiais do patio e aos da sala, parece que qualquer coisa para
brincar ja estd bom. Na C, ja havia o desejo de mudar, de ter novos materiais,
materiais mais complexos, variados, mas as condigcdes materiais nao favoreciam
iss0.

A riqueza ambiental e material da escola B, em termos de materiais de
consumo e de materiais para atividades de artes plasticas, foi impactante frente

as demais. Os instrumentos usados pelas criancas nas suas tarefas deixava claro
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0 quanto a possibilidade de gastar, sem desperdicio, os materiais e de repetir
atividades continuamente para adquirir maestria necessita de uma base concreta.
Além das diferencas entre as escolas brasileiras, nas quais observei, com relagéo
a questdo dos materiais um profundo dferencial, também as diferencas entre as
escolas européias e as brasileiras sao bastante grandes. Algumas escolas
pareciam exagerar na quantidade de materiais, assemelhando-se a um depdsito,
principalmente aquelas que funcionavam em espacos pequenos; outras eram
mais vazias mas em quase todas as salas visitadas os materiais pareciam ter um
significado muito grande para o trabalho do grupo.

Esta escola dinamarquesa é demais. Ndo que ela tenha uma quantidade
de materiais excessivos, como vi em outras escolas aqui na Europa. Ao
contrario, a decoracdo é bastante clean. O que encanta é que juntamente
com uma variedade grande de pequenos espacgos, isto €, além das salas
de grande grupo, existem pequenas salas anexas que, segundo as
educadoras, vdo sendo usadas por varios grupos no decorrer do periodo
de trabalho. Havia um pequeno atelié com diferentes materiais e
instrumentos de trabalho, havia outra sala cor de rosa, com coisas para
brincar de casinha e um instituto de beleza, havia uma salinha pintada
camuflada, como os uniformes militares, cheia de homenzinhos para
brincar de selva. Esta sala ainda possuia um buraco, ou seja, uma
passagem secreta que levava a sala grande de teatro com fantasias,
pinturas e marionetes. Ufa! (Diario de Viagem)

Além da quantidade de materiais presentes no ambiente, é preciso lembrar
que esses materiais foram organizados conjuntamente pelos adultos e pelas

criancas, estando acessiveis a todos os usuarios.

Na sala dos bebés, observei uma variedade de materiais simples,
organizados em cestos, como lengos coloridos, caixas transparentes com
materiais dentro como palitos, pedras, contas coloridas, mobiles sonoros e
visuais proximos a altura das criangas, papéis coloridos fazendo um
sombreamento nas salas, poésteres coloridos na altura as olhos das
criangas, instrumentos musicais (industrializados e artesanais). (Diario de
Viagem)

Além dos materiais, permanentemente expostos na sala, observei que

havia um grupo de materiais transitérios, vinculados a momentos do ano, a

projetos de trabalho desenvolvidos, a necessidades especificas das criangas.

Como agora esta comegando o outono, as ruas de Barcelona se enchem
de castanheiras que assam as castanhas nas ruas. Nas escolas infantis,
acontece o mesmo, todas tém castenheiras (bonecas, figuras, gigantes de
acordo com as tradigbes) com cestas com os frutos do outono: aboboras,
nozes e castanhas. (Diario de Viagem, 1998)
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Visitando, na mesma época, escolas infantis de Granada, também na
Espanha, ndo encontrei as castanheiras, nem referencias tdo fortes ao outono,
afinal ela é uma cidade mais ao sul e esta ndo é uma tradicao local. Outra idéia
presente € a de mobilidade. Alguns materiais transformam-se ao longo do ano
dentro da sala; outros permanecem e recebem novos usos; outros, depois de bem
explorados, passam para outros grupos. O acesso aos materiais também €& um
dado importante.

A sala era pequena, e os materiais estavam guardados em uma estante
metalica de cerca de 2 metros de altura. Apenas as trés primeiras
prateleiras eram acessiveis as criangas, as demais a educadora tinha de
auxiliar. (Diario de Viagem)

Os materiais, portanto, sdo elementos essenciais na organizacdo das
rotinas. A existéncia dos mesmos, a sua variedade e a sua exploracao sao fatos
que levam a criar alternativas em termos de atividades para os grupos. Como
variar as formas de simbolizagédo pictérica se apenas existem giz-de-cor e canetas
hidrograficas na sala? Como se pode fazer uma escultura grande, com papelao, e
se pinta-la esta com pequenos vidros de tinta témpera e pincéis pequenos e

redondos?

A existéncia de um amplo repertério de materiais escolhidos pelos
educadores, adequados as criangas, é um elemento que pode ampliar a
variedade das atividades das rotinas, dar tranquilidade ao educador para poder
criar novas acgoes e nao repeti-las, fazer com que as criangcas possam estar mais

envolvidas nas suas agoes, realizando brincadeiras em grupo e individuais.

Um dos aspectos favoraveis a Loczy, descrito no livro de David & Appel
(1986) é que

Devido ao espago disponivel, a variedade e a quantidade de materiais ao

alcance da mao (..) e provavelmente também por causa do estilo

educativo dado a eles, jogam sem molestar uns aos outros e sem desejar
realmente o que tem o vizinho.

E prosseguem:

Gracas a maior autonomia das criancas, os adultos se véem menos
esgotados e isto facilita o estabelecimento de relagcdes serenas e
equilibradas. (1986, p.128)
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Os materiais, assim como foi visto em relacdo ao ambiente, constroem
modos de ser, modos de se identificar socialmente (lembram a menina negra com
a boneca negra da escola B), modos de pensar, de solucionar problemas. Dessa
forma, de acordo com os materiais oferecidos as criancas, pode-se construir
diferentes tipos de rotinas. A seleg¢do, a construcdo e a oferta de materiais séo

elementos de uma educacao indireta.

6.4 A SELECAO E A PROPOSICAO DAS ATIVIDADES

Depois de acordar, mamar. Depois de mamar, sorrir.
Depois de sorrir, cantar. Depois de cantar, comer.
Depois de comer, brincar. Depois de brincar, pular.

Depois de pular, cair. Depois de cair, chorar.
Depois de chorar, falar. Depois de falar, correr.
Depois de correr, parar. Depois de parar, ninar.

Depois de ninar, dormir. Depois de dormir, sonhar.
Sandra Peres, Paulo Tatit e Edit Deardyk

A cancdo Depois de.. pode ser vista como uma sintese do modo como as
atividades sdo vistas e trabalhadas na educacgdo infantil. Nas escolas ilnfantis,
como foi visto anteriormente, existe uma sequéncia fixa de atividades que se
configura no decorrer da jornada. Nas instituicdes, pode-se trocar a expressao
depois de pela hora de. As horas de fazer atividades sdo cronometradas, mas na
verdade nao sao horas; em algumas pedagogias sao minutos, que se justificam
em sua rapidez pelo fato de as criangas ndo se concentrarem, e em outras
chegam a ser turnos, porque a hora exata da proxima atividade ainda nao
chegou.

Pode-se observar, tanto a partir das cancbées como dos modelos
pedagdgicos presentes no Anexo 1 e da pesquisa de campo realizada nas
instituicoes brasileiras, que aparecem basicamente dois grandes grupos de
atividades. Em um deles, estdo aquelas praticas que se constituem em rituais de
socializacao e de cuidados e que utilizam parte expressiva do tempo da jornada
na educacao infantil que sado constituidos pelos momentos da entrada, do recreio,

da alimentac&o, do sono e outras atividades e, um outro grupo, o das atividades
consideradas pedagégicas.
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Normalmente as atividades de socializagdo sdo as demarcadoras das
subdivisbes dos tempos institucionais. Sao elas que pautam o inicio, 0 meio e o
fim do turno de trabalho dos educadores e do tempo de atendimento as criangas.
Em geral, esse tipo de atividade precisa estar sincronizado com todas as demais
da instituicdo, pois da execugdo das mesmas por um grupo depende a execucao
por outro.

O uso do refeitério pode ser um exemplo dessa situacao. Nas instituicoes
observadas no Brasil, verificamos que as escolas publicas possuiam um espacgo
definido para a realizacao das refeicOes fora da sala de aula para as criancas a
partir dos 3 anos. Essas instituicbes atendem a um numero expressivo de
criangas - em torno de 300 - e possuem um grupo de profissionais que realiza
varias atividades de auxilio na escola, sendo que, em ambas havia duas pessoas
adultas disponiveis para auxiliar nessa tarefa. O objetivo de um nimero maior de
adultos € o de auxiliar as criancas na hora da alimentacdo. Pergunto-me se é
realmente necessario ou se é apenas para manter que os padroes
organizacionais — tempo, limpeza e outros - definidos pela escola infantil sejam
mantidos :

€ necessario que 0s relégios das educadoras estejam bem sincronizados
para que todas as turmas sejam atendidas em seu devido tempo. A
expectativa é que, ao sair um grupo, o outro ja esteja pronto para usar a
sala e que ndo acontecam momentos de ociosidade nem de superlotacdo
que gerariam disturbios. Tudo deve funcionar a contento dos responsaveis
(Diario de Campo)

Em outra experiéncia de alimentagdo com criangas pequenas na propria
sala, isto €, num ambiente que ndo vai ser usado por outro grupo, a situacao

mantém esta pressa:

Hora da comida! Duas monitoras vém ajudar as quatro permanentes da
sala nesta tarefa (sdo 20 bebés). O almogco vem servido em pequenas
bacias, as criangas ndo enxergam os alimentos que estdo la no fundo.
Algumas monitoras, enquanto ddo o almogo, conversam com as criangas
em voz baixa, outras ndo. O almogo € uma situagdo de malabarismo das
educadoras, pois elas dao comida a trés criangas ao mesmo tempo. (Diério
de Campo)

O outro grupo de atividades é aquele considerado das atividades
pedagogicas, que podem ser livres ou dirigidas pelos educadores. Nesse grupo,
vamos encontrar uma variabilidade de atividades como musica, desenho, leitura,

brincadeiras e outros.
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Outro modo de subdividir as atividades das rotinas € diferenciando-as entre
aquelas de cuidados e as educativas em que a énfase em um ou outro polo se
da principalmente pela faixa etaria, pela origem social das criangas e pelo tipo de
organizacao institucional, ou seja, a formacdo dos educadores, as propostas
curriculares, etc.

A discussao acerca desse tipo de divisdo de atividade na educacgéo infantil
nao se restringe ao Brasil. Na ltalia, Bondioli e colaboradores (s.d.) demonstram
que, em uma situacdo de pesquisa das atividades das escolas da infancia para
registro em instrumento de observacdo, foram divididas inicialmente nas
atividades de routine, nas atividades didaticas e nas poliatividades (varias
atividades que acontecem ao mesmo tempo, as nossas atividades diversificadas).

Essa discussao vem sendo realizada por diversos educadores brasileiros,
procurando passar a limpo as controvérsias sobre esse tema na éarea da
educacdo infantil. Poderiamos citar os trabalhos de Barreto (1995), Campos
(1994) e Kuhlmann Jr. (1998), que procuraram dirimir 0 preconceito de que as
instituicbes assistenciais apenas cuidam as criangas e as escolas é que educam.
Ambos os autores, por caminhos e com objetivos diferenciados, demonstram a
indissociabilidade entre esses dois tipos de atividades nas vidas institucionais e
nas politicas publicas.

Lembro ainda que essa questdo ndo se refere apenas a existéncia de dois
tipos de atividades no mesmo local, em momentos alternados, mas o quanto hoje,
com a experiéncia acumulada na area, pode-se perceber que, sob uma acao de
cuidado, ha um projeto educativo e que todas as propostas pedagogicas precisam
avaliar a dimensao dos cuidados necessarios para sua plena realizagdo.

Os modelos de atividades de rotina para as creches geralmente centram
sua atencao no corpo das criangas, nos aspectos biologicos do mesmo. Ha uma
énfase grande nos cuidados, na higiene, na alimentacdo e na saude. As horas de

. sdo peculiares - fralda, mamadeira, banho de sol, sesta, suco, banho - e
aparecem também alguns momentos de brincadeira e de atividades pedagdgicas
que, em geral, abrigam as atividades ludicas e expressivas.

A questado da divisdo entre atividades bioldgicas e culturais é importante
para a educacao infantil. Os atos relacionados aos cuidados das criangas, apesar

de estarem determinados pela natureza, também estdo impregnados de sentidos
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socio-culturais. Um interessante exemplo disso tem sido trabalhado pelas
pesquisas multiculturais.

Em varias delas, como as de Favaro (1995), na ltalia, ou de Frangos
(1996), na Grécia, observa-se que as criangas estrangeiras recebem dos seus
paises de origem, através de suas relacoes familiares, um modo de perceber o
seu corpo, de falar, de comer e de aprender que estdo presentes em todas as
suas relagdes com o entorno, nas suas relacées sociais, nos encontros com 0s
outros e que estabelecem as fronteiras da intimidade.

Conforme Favaro (1995, p. 253), cada cultura tem um jeito préprio, de
acordo com suas regras, de estabelecer relagdes entre as geracdes, 0S sexos,
que se concretizam nos modos de cumprimentar, de conversar e de exprimir as
emocgdes. Desse modo podemos ver como as relagdes de cuidados com as
criancas, apesar de acontecerem no contato fisico do corpo, parecendo assim
restritas aos aspectos biologicos, estdo permeadas por relagdes soécio-culturais.
Essas atividades de cuidado s&o bem mais complexas do que ensinavam as
teorias homogeneizantes da puericultura ou dos movimentos sociais higienistas. A
execucao dos cuidados em contexto extrafamiliar, se ndo for refletida sob o ponto
de vista sécio-cultural, pode causar conflitos e desadaptacado no novo ambiente.

Observando um Kindergarten em Kreutzberg'”', verifiquei as tentativas de
uma instituicao para fazer a integracao entre criancas de diferentes culturas e, ao
mesmo tempo, respeitar tais diferencas.

As salas da escola sao lindas, tém muitos materiais e uma arquitetura
cheia de degraus, dividindo os ambientes, uma pequena cozinha num
canto. Havia pela sala moveis, brinquedos, livros de histdria e outros
materiais referentes as duas culturas'’?; as roupas também eram variadas
e todas as turmas tinham educadoras das duas nacionalidades (turcas e
alem§), onde se falava em ambas as linguas e onde se realizava

atividades conhecidas tanto a um como ao outro grupo. (Diario de Viagem)

Assim, nas atividades relacionadas aos cuidados como nas demais, havia
uma preocupagcdo com a possibilidade de comunicar-se através de uma
linguagem comum, em um ambiente onde habitos sociais eram compartilhaveis e
as tradicbes podiam ser respeitadas. Essas questdes que estdo sendo analisadas
através dos estudos multiculturais s&o perfeitamente adaptadas para as questoes

e Kreutzberg é um bairro berlinense onde vivem pessoas de cerca de 200 nacionalidades

distintas.
Este é um Kindergarten experimental pois de toda a rede de pré-escola de Berlim apenas 10%
dos professores nao sao de etnia alema.
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de classes sociais, minorias étnicas, grupos religiosos, género e outras variaveis
presentes na sociedade brasileira.

Hoje, uma das monitoras passou dos limites, e eu me senti muito mal por
n&o ter feito nem falado nada. No meio da manh4&, ela me explicou que
uma menina negra deveria tomar um banho, pois tinha piolho e a familia
ndo estava cuidando. No principio, até concordei, afinal piolhos
incomodam, machucam o couro cabeludo, cocam e, se a familia ndo
consegue cuidar, no extremo, a escola infantil pode ajudar. Enquanto ela
dava o banho na sala anexa aquela em que o grupo estava brincando, eu
fiquei pensando, na discriminacdo que essa crianga estava sendo
submetida pois ndo era segredo nenhum o motivo do seu banho, mas o
pior foi quando a monitora ao pentear gritou: Que cabelo ruim! (Diario de
Campo)

Bruno Latour demonstra, em seus ensaios de antropologia simétrica, que a
cultura e a natureza estdo cada vez mais imbricadas, cada vez mais tramadas,
sdo como redes. Para esse autor, o tecido social ndo é mais inteirico, ndo sendo
possivel vé-lo como uno. “Sera nossa culpa se as redes sao ao mesmo tempo
reais como a natureza, narradas como discurso, coletivas como a sociedade”
(1997, p.12).

As atividades de cuidado nas creches e nas pré-escolas ndo sdo apenas
fatos sociais ou fendmenos biologicos; sdo antes de tudo, como afirma
Almeida,'”® hibridos construidos “com caracteristicas, propriedades e atributos
definidos tanto pela natureza como pela cultura” (1999, p.23). Para ele, é
necessario rever os conhecimentos sobre a biologia desenhado socialmente pelos
higienistas no século XIX e seguir em direcdo a uma social-biologia, entendendo
como sociais todas as questdes relacionais que permeiam esse ato.

Para concluir, constatei ao longo do trabalho que, para os pequenos ha uma
maior atencdo e uma derivacao direta das necessidades naturais nas propostas
pedagogicas. Existe uma menor variabilidade na seqiéncia de atividades
propostas, sua execucao é rigida, tendo em vista, a satisfacdo das necessidades
corporais. Vemos a seqiiéncia sono, troca e alimentagao, repetir-se varias vezes
ao longo do dia. Uma caracteristica das rotinas dessa faixa etaria € que as
atividades sao mais lentas, o tempo exigido para a realizacdo dos mesmos é mais

173" Almeida (1999) faz um trabalho interessante no qual formula a questdo da amamentagdo como

um hibrido entre natureza e cultura.
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amplo e também ndo ha a exigéncia de que as criangas cumpram com oS tempos
previamente definidos.

Em uma turma de bercario da escola publica A, foi possivel encontrar
algumas criangcas dormindo, enquanto outras se alimentavam com uma das
monitoras e outra, ainda, estava trocando as fraldas. Isso acontecia apesar de o
espaco nao privilegiar o sono, pois todas estas atividades estavam acontecendo
na mesma sala. A diversificacao € uma atitude necessaria porque por mais que 0s
adultos pretendam fazer atividades unitarias, os pequenininhos tomam suas
proprias decisdes quanto aos seus tempos.

Ja nos modelos para a pré-escola, acontece uma mudanca, € a atengao da
rotina passa do corpo para a mente das criangas. As rotinas tornam-se mais
proximas ao modelo escolar, cada vez ha uma menor preocupagdo com a
pedagogia das situagcdes de cuidados. Mesmo assim continuam as atividades de
socializacao das rotinas e uma menor parcela do tempo é usado nas atividades
de cuidado pessoal.

Se a rotina das atividades dos pequenininhos, dos 0 aos 3 anos pende
para a repeticdo para que haja a aquisicao de certas destrezas motoras, de certos
habitos sociais, as rotinas dos 4 aos 6 anos, parece trabalhar mais com a
diferenca, decidir o modo como aquele grupo faz tal coisa e como cada crianga
pode fazer do seu proprio jeito. E o momento de aprender variagdes sobre o
mesmo tema, como comer como 0S japoneses com pauzinhos e néo talheres, etc.
Isto é, assumir a possibilidade de controlar a sua prépria rotina pessoal,
automatiza-la de acordo com escolhas e ndo com imposi¢oes sociais.

Na pré-escola, as horas de privilegiam o jogo, as atividades diversificadas
como casinha, marcenaria, marionetes, biblioteca, musica, estudos da natureza,
experiéncias, teatro, calendario, etc. Existe uma variedade de atividades
pedagdgicas a serem desenvolvidas com as criancgas.

Entre as criancas maiores, hd uma diversificacdo da sequéncia temporal
das atividades; a duracdo das mesmas €& menor, havendo também uma menor
tolerancia a diversidade das atividades, mas uma maior rigidez nos tempos de
execucao das tarefas.

Verificando e comparando as trés rotinas historicas presentes no Anexo 1:
na ltalia, em 1914; no Brasil, em 1896 e na Argentina, em 1920 - vamos observar
que houve poucas alteragdes nas atividades programadas que estas seguem uma
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estrutura e um repertério de atividades que é muito semelhante aquele
encontrado nas creches e nas pré-escolas que observamos e nos textos teéricos
analisados. Pode-se afirmar que essas atividades € que formam o nucleo daquilo
gue podemos chamar de pedagogias da educacgao infantil.

Entrada, higiene, atividades dirigidas (intelectuais), refeicdes, jogo livre e
jogo dirigido, trabalhos manuais, saida, jardinagem, ginastica, cantos, desenho
atividades que formam o repertério do jardim da infancia do século XIX brasileiro
aparecem no elenco de atividades que até hoje sdo conhecidas, denominadas e
significadas de modo diferente, mas que seguem um padrdo de atos conhecidos
no ambito da educacéo infantil.

Ainda hoje ha, como vimos anteriormente, uma coluna vertebral das rotinas
pedagodgicas da educagéo infantil que é feita por algumas atividades fixas e que
constituem o eixo no qual todas as demais atividades circulam. Basicamente, sao
elas, a Hora da entrada, Jogo Livre, Rodinha, Hora do banheiro, Hora da
merenda, Hora do patio, Atividade Dirigida, Hora do Almoco, Hora da Higiene,
Hora do Descanso, Atividades Diversificadas.

Quase todas as instituicbes ddo os mesmos titulos as horas de... Mas é
importante ter em conta que, por exemplo; quando o item hora do recreio esta
assinalado, aparece, por um lado, um horario (o inicio e o término das atividades),
algumas vezes, o local para a sua execucdo, mas deixa-se em aberto o que vai
acontecer nesse recreio. Qual a concepcao de recreio que ha sob tal proposta?
Serao brincadeiras dirigidas? Jogos recreativos? Qual a proposta que esta
presente na atividade e que néo fica explicitada nas rotinas.

Cada item da rotina, apesar de ter a mesma denominagao, possui uma
extensa gama de possibilidades de interpretagdo. A entrada é, geralmente, um
momento livre, no qual as criancas vao chegando e brincando com outras
criangas em apenas uma sala ou em um hall de entrada... mas pode-se fazer a
entrada de diversas maneiras. Como o nome do momento - entrada - ndo tem
uma significacao, lembrei-me de duas situagbes uma observada e uma descrita
por outra profissional.

Na pesquisa de campo, vi criangas chegando desde as seis horas da manha
e ficando com outros profissionais que ndo eram os responsaveis pela sua turma.
Algumas maes diziam algo para as monitoras, e as criangas aproveitavam para

interagir, com outros colegas, maiores e menores, em um ambiente organizado
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para essa recepgdo. A forma de organizar a entrada pareceu-me, pela
observacdao, um modo bastante interessante, pois as criangas chegavam, em sua
maioria, perto das oito horas quando, entdo, havia educadoras em todas as salas.

Batista (1998), ao descrever a entrada em uma outra escola infantil com
uma estratégia aproximada, descreve-a e analisa-a como um modo inapropriado
— a grande diferenca entre as duas estratégias € que, em uma das escolas esse
horério era pensado por todos e o ambiente era organizado. O mesmo nome, as
atividades parecidas e, no entanto, resultados levando a analises tao
diferenciadas.

O discurso de que todas as atividades realizadas nesses ambientes de
educacao coletiva sdo, ao mesmo tempo de cuidados e de educacdo, acaba
enfrentando o impasse da divisdo de tarefas, das responsabilidades, das
atribuicbes e das disposicdes internas. Lembro-me daquela classica frase, que
nao sei se alguém realmente disse, mas tenho certeza de que muitos ja
pensaram: Eu ndo estudei tanto para trocar fraldas.

Juntamente com a questao da divisdo das atividades naquelas de cuidados
e nas pedagdgicas pode-se, encontrar uma outra questdo que é a da divisdo do
trabalho, referida anteriormente. Dentro das salas da educacéo infantil, estao
varios adultos com formacgdes diferenciadas que, em geral reproduzem a divisao

do trabalho feita na nossa sociedade'”“.

O que mais me surpreendeu, na conversa com a diretora, é que ela me
disse que as atividades, ‘assim, humm, as mais pedagdgicas”, eram
desenvolvidas pelas professoras no turno da manha e apenas com as
criangas do Jardim. “O bercario e o maternal ndo tinham ‘atividades”
pedagdgicas por que ndo tinham professores”. Perguntei-me: o0 que éela
queria dizer com pedagdgicas? Folhas mimeografadas? Ensinar a
escrever o nome? Educativo é so a transmissao de informagbes para esta
diretora? Lembrei-me da Ana Lucia quando discutia a questdo do
educativo e do cognitivo. E como se o conhecimento, a inteligéncia fossem

% Dutoit (1995, p.80), também encontra uma postura diferenciada dos educadores frente as

atividades de higiene e salde e as de ordem pedagdgica. A esta questdo da divisdo entre
atividades de cuidado e atividades educativas a autora inclui uma nova dimensdo que é a
discussdo de um problema de ordem técnica e administrativa. Dentro de grande parte das
creches, sejam elas publicas ou privadas, aparecem no minimo dois grupos de profissionais: os
professores, com formagdo académica e, o profissional, sem formagédo especifica, com baixa
escolaridade, que recebe diferentes nomes como recreacionista, monitor, pajem. Estes
trabalhadores tém contratos de trabalho diferenciados que envolvem o ndmero de horas de
trabalho, salario e fungdes. O discurso de que as atividades desenvolvidas na rotina sdo de
cuidado e educagado, e podem ser realizadas, por ambos profissionais, sem distingdes, cria
problemas administrativos, isto &, se duas pessoas realizam a mesma tarefa obviamente deveriam
perceber os mesmos salarios.
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acionados somente no horario desejado e depois desligados para se viver
a vida comum. (Diério de Campo)

Outra questdo que também envolve os profissionais da educacéo infantil sdo
os saberes especializados.Como foi visto anteriormente, a ciéncia moderna
constituiu um corpus de idéias que poderiam ser aquelas que dao conta do saber
sobre as criancas pequenas. Este corpo estava dividido entre os diferentes
campos de conhecimentos, sendo que cada campo possui 0s seus especialistas.

Penso em nossas alunas, na universidade, que se formam em pedagogia da
educacao infantil sem terem uma disciplina que fale de questbes relacionadas a
saude e a higiene infantil. Os temas sobre remédios, doencas contagiosas e
estratégias de introdugcédo de alimentos sdo temas relativos apenas a formacao
dos monitores e de cargos técnicos. E preciso ultrapassar esse tipo de formagao
e criar conhecimentos hibridos. Um assunto é a nutricao infantil, e quem entende
disso é a nutricionista, outro é a introdugdo dos alimentos sélidos no grupo do
bercario, a refeicdo em ambiente coletivo, etc. sobre esses temas quem deve ter
o conhecimento é a educadora infantil.

Os temas da ciéncia contemporanea podem ser tratados, pelos educadores
da infancia, antropofagicamente. N&o assumindo esses conhecimentos por
inteiro, acriticamente, nem considerando-os apenas como uma forma de governo
sobre os corpos. E preciso toma-lo tanto como regras que conformam e
normalizam as subjetividades, como também lembrar que estes mesmos
conhecimentos salvam vidas. O saber especializado tem um lugar importante na
vida contemporénea e €, a partir do acesso a ele, que muitas maes, instituicdes e
educadores vao ter parametros para decidir sobre a sua acdo. Penso que o
importante seria ndo se colocar num lugar de subordinacdo ao saber, mas
reconhecer a diversidade dos saberes cientificos e populares, as suas
contraposicdes e complementaridades, pois a diversidade das produgdes
cientificas é grande mesmo havendo uma hegemonia.

Outro aspecto que também relaciona as rotinas as atividades é a
distribuicdo das mesmas ao longo do dia. Nas escolas A e C, como vimos
anteriormente, havia uma professora que vinha no turno da manha para trabalhar
com as criangcas mais velhas, o que fazia com que houvesse uma marcante
diferenca na rotina da manhd e na da tarde, uma ruptura. Nao havia uma

adaptacdo dos adultos ao processo temporal das criancas — a jornada — pois
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havia uma dissociacdo das atividades demonstrando o profundo adultocentrismo
da instituicao.

Na Espanha, um dos diferenciais das escolas apds os 3 anos € que ha a
permanéncia do profissional durante todo o dia com as criangas, exceto nas
refeicdes e na hora do sono, que também servem como horario de descanso e
almogo para os adultos. Isso faz com que haja uma continuidade entre as tarefas
iniciadas pela manha e realizadas durante a tarde. O lado negativo € que os
educadores nao estao presentes na hora das refeicdes e descanso, e estas ficam
sob o cuidado de monitores.

Além de pensar as atividades da educagéo infantii dos modos acima
relacionados. Penso que elas podem ser refletidas também pelo tipo de
organizacao dos participantes: as atividades individuais, em pequenos grupos e
em grande grupo. Isto € como os participantes das atividades interagem entre si.
E, outro modo de pensa-las é pelo tipo de gerenciamento, isto é, se sao dirigidas
pelos adultos ou se sao de livre escolha. A priorizagdo de um tipo de atividade em
relacdo as demais depende das possibilidades concretas do grupo: numero de
criangas, materiais disponiveis, e também da formacdo do educador e da sua
proposta pedagdgica.

As rotinas impdem as atividades um ritmo, um tipo de inter-relacionamento,
um tempo de duracdo, modos de diversas atividades conectarem-se umas as
outras, modos de fazer transicbes de uma situacdo a outra. Também as
possibilidades dos ambientes, o tempo dispensado para realizar as atividades e
0os materiais oferecidos, serdo decisivos, para ter maior ou um menor grau de

variabilidade na proposicao de atividades.

Uma das grandes questdes as atividades rotineiras sdo o quanto elas
permitem flexibilidade e o quanto sdo compativeis com planejamentos
globalizados, ndo-fragmentados, como sob a forma de projetos ou de temas
geradores. Como € possivel combinar e estipular os tempos e espacos para
cumprir todas as atividades de rotina e, a0 mesmo tempo, fazer um planejamento

flexivel, coerente com as necessidades do grupo?

Se o planejamento da educacéao infantil for &ito a partir de um plano de

curso, com muitos conteudos, divididos em subconteudos, esmiucados, torna-se,
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dificil flexibilizar as rotinas diérias, pois todas as atividades j4 estdo com o seu
tempo programado.

A escola C estava procurando implementar uma proposta pedagdgica em
gue o planejamento global, isto €, o projeto politico pedagdgico da escola fosse
feito a partir da leitura e problematizacdo da realidade da comunidade. Uma das
muitas questbes que se colocava era: como relacionar a programacao feita
coletivamente pela escola e programacao de cada classe? Como atender os
conhecimentos disciplinares numa abordagem interdisciplinar? Como atender aos
tempos das rotinas e das atividades significativas das criangcas? Como considerar
a idade das criangas e o tipo de organizacdo mental que exige que se leve em
conta os tempos do grupo, 0S espagcos para atuacdo, os imprevistos, as
eventualidades, o extraordinario?

Assim, fica visivel como da analisar as atividades de rotinas propostas e da
sua freqUéncia é possivel verificar qual € o curriculo da instituicdo. Segundo
Moreira (1995) existem diversos modos de pensar o curriculo. Para esse autor os
curriculos sdo sempre recortes culturais, instrumentos utilizados pelas sociedades
para desenvolver tanto processos de conservagao, transformacao e renovagao
dos conhecimentos como de socializagdo dos mais jovens de acordo com aquilo
gue desejam as geracgdes e o poder dos mais velhos.

Contudo, esse mesmo autor fala da existéncia de diferentes tipos de
curriculos: o curriculo formal, que seriam o0s planos e/ou as propostas
pedagégicas de modo aberto, vago, para ser complementado a partir das
diferengas e das discussdes locais; o curriculo oculto, que é o implicitamente
transmitido, e o curriculo em acéo, que é o que de fato acontece nas salas.

O planejamento do ensino fundamental preocupa-se com 0s objetivos, os
conteudos, as estratégias, os recursos, as atividades de ensino, a avaliacao e
fragmenta o tempo, para poder controla-lo, e executar o previamente planejado.
Na educagéo infantil, a rotina, muitas vezes, acaba tornando-se uma camisa-de-
forca para a execucao de planejamentos mais flexiveis.

Geralmente, como afirma Batista (1998, p.167), as atividades séo definidas
pelo tempo e ndo o contrario. O que importa é cumprir com o previsto, com a
rotina e com os horarios. As aprendizagens, as vivéncias grupais, a repeticao ou
as variagdes sobre 0 mesmo tema sao parcialmente proibidas pela exigéncia de
terminar tudo em tempos curtos.
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De acordo com Brunner (apud Bondioli et al, 1995, p.38) o0 que parece
perigoso, ndo é tanto a pluralidade das experiéncias e das relagdes mas, a
fragmentacdo e a falta de conexéo entre as atividades realizadas ao longo do dia.
As atividades de rotina séo reiterativas ou recorrentes da vida cotidiana, isto é,
aquelas que acontecem todos os dias, como acordar, alimentar-se, tomar banho,
vestir roupas, dormir. Mas as atividades rotineiras, ttm um componente especial
na faixa etaria dos 0 aos 6 anos; além de elas serem a estrutura na qual se apdia
a organizacao do cotidiano elas sdo também o conteudo pedagdgico dessa faixa
etaria.

Para as criangcas da creche, aprender a escovar os dentes, a usar o
banheiro adequadamente, a deslocar-se até o patio sdo conteudos concretos da
vida e também das aprendizagens selecionadas para este nivel de ensino. Tais
contetdos vao variando na sua complexidade. Comer com colher, comer com
talheres, usar o copo de vidro sdo todas experiéncias que as criancas
desenvolvem nesses primeiros anos. Os temas relacionados as rotinas sao ao
mesmo tempo, forma e contelido da educagao infantil.

Esses conteudos sdo também aprendidos na esfera privada, dentro das
casas, mas nos contextos educativos para as criangas pequenas podemos
encontrar um diferencial: esses conhecimentos e atitudes séo levados da esfera
privada para a publica e ressignificados por experiéncias transculturais e pelas
intengdes pedagdgicas.
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6.5 PADRONIZACAO

Em sua funcdo como organizadora e modeladora dos sujeitos a rotina diaria
na educacao infantil segue um padrao fixo e universal na sua formulacao, na sua
estrutura e no modo de ser representada. Como foi possivel observar até agora
sob essa estratégia de organizagdo da vida cotidiana das instituicbes de
educacao infantil subjazem concepgbes de naturalizacdo, de homogeneizagéao de
moralizagdo e controle social.

A questdo da universalizacdo de uma rotina pedagdgica para as diferentes
instituicbes de cuidado e educagédo para criangas pequenas nao € nem recente
nem uma invencdo nacional. As rotinas estdo presentes em quase todas as
propostas pedagdgicas para a educacao infantil. Nao s6 existem em quase todas
as instituicées, como também sdo muito parecidas independentemente do lugar e
do momento histérico em que sejam executadas. Tal efeito pode ser constatado
tanto pelas observagbes realizadas nas visitas a diferentes paises, como na
analise de varias publicacdes pedagdgicas atuais da ltalia, da Suécia, dos EUA e
da Espanha e ainda no cotejo das publicagdes recentes com algumas mais
antigas'’®.

Nas rotinas universalizantes, esquece-se de que as criangas sao
diferentes, e nascem e crescem em profundo dialogo com uma cultura especifica.
Quando falamos da cultura das criancas bem pequenas, queremos falar dos
gostos, das agdes, dos toques, dos sons e das palavras, das cangdes, das luzes
e das cores, dos cheiros, das mobilias, dos brinquedos que as circundam, bem
como das formas como elas sdo significadas socialmente, passando a constituir 0
préprio modo de ser de cada uma dessas criancas. E no contato, nas
experiéncias que realizam com e nessas culturas que as criangas vao criando
suas concepcgdes, conceitos e idéias sobre sua identidade pessoal, sobre o
mundo em que vivem e sobre seu lugar nele. Isso ndo quer dizer, contudo, que
elas ndo possam, posteriormente, criticar e transformar a si mesmas e as culturas
nas quais foram educadas.

Esse modo padronizado de elaborar as rotinas procura dissimular as

diferencas, criando um discurso Unico que nao leva em conta questdes como

% 0s paises onde observei turmas de Educagdo Infantil foram: Espanha, ltdlia, Dinamarca e

Alemanha, a bibliografia encontra-se no final deste estudo.
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género, idade, classe social e culturas. Entretanto, esse discurso, mesmo quando
aponta para uma unicidade, esta permeado por diferencas que se expressam de
modo peculiar nas diferentes praticas.

Ha nas instituicbes um discurso dominante, apresentado como o
verdadeiro e que é socialmente aceito, sobre a educacao das criancas. Porém,
nas intervencbes, observamos que tal discurso diferencia-se e dirige-se
especificamente a cada pequeno subgrupo de criangas, obedecendo
principalmente ao modo de inser¢do das mesmas como sujeitos em uma
sociedade na qual essas diferengcas sdo marcadas. Nas rotinas que observei,
apareceram meandros, matizes, ndo ditos que, por exemplo, tratam os meninos e
as meninas, brancos e negros, pobres e ricos de maneira diferenciada. Para cada
tipo de subgrupo ha um discurso diverso, e sabe-se que esses discursos
constituem, disciplinam e realizam a manutencao da formacao social em que os
mesmos se originam.

Por exemplo, as meninas sdo socializadas de maneira diferente dos
meninos em funcdo do seu género e das metas politicas e morais que a
sociedade e as profissionais dao a elas.

A monitora comentava que a hora do banheiro era complicada,
principalmente por causa dos meninos. Sabe, as meninas sdo muito mais
comportadas, mas os meninos sdo muito bagunceiros. (Diario de Campo)

Nas observacbes efetuadas, surgiram diferentes formas de intervencao
frente a situacbes que envolviam questdes de sexualidade. Em uma turma de
Bercario 2, de 1 a 2 anos, da a escola A , as criangas estavam brincando no chéao

quando:
O ... abaixa as fraldas e mostra a bunda, as criangas olham e algumas
comegcam a rir. Imediatamente, as monitoras pedem para ele puxar para
cima — como ele ndo consegue colocar as fraldas no lugar sozinho, uma
monitora aproxima-se e o ajuda, afirmando que é feio mostrar o bumbum.
(Diario de Campo)

A intervencado da monitora foi rapida e bastante direta, demonstrando que
certos valores morais e sociais precisam ser preservados. Em outra turma de
maternal, com criangas de 2 e 3 anos, surge também uma situacao desse tipo, na
qual a educadora faz outro tipo de intervencéo:

As criangas entram na sala e recebem papéis e pincéis atémicos para
desenhar. O ... logo grita para uma colega: Me da a canetinha rosa! E foi
pegando; a educadora intervém, dizendo para ele esperar um pouco que a
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colega vai usar primeiro e logo vai emprestar. As criangas desenham em
papel grande no chéo, escolhem os pincéis e a cor rosa esta em alta
cotagdo, pois novas disputas surgem entre as criangas. As educadoras
identificam os trabalhos colocando o nome e a data; fazem algumas
perguntas sobre o desenho e incentivam a trocar as cores das canetinhas.
(Diario de Campo)

Vivemos em um mundo onde convivem diferentes alteridades, com
enquadres culturais diferentes. As agdes humanas, mesmo aquelas mais simples
e cotidianas - como tomar banho, se alimentar, brincar -, ndo acontecem do
mesmo jeito em cada cultura, nem com cada sujeito dentro de uma mesma
cultura.

Pode-se citar, como exemplo, uma pesquisa intercultural sobre a educagéo
de bebés (Stork, ly e Mota in: Busnel,1997) que compara os modos de cuidar das
criancas pequenas em diferentes culturas - regides da Africa, América Latina e
Europa. No momento do banho, por exemplo, as autoras descrevem os atos e
gestos feitos pelo adulto responsavel: o modo de segurar o bebé, a escolha do
momento do dia e do lugar ideal, o uso do sabonete, 0 modo de secar e, com isto,
vemos o0 quanto o banho (que parece ser um universal de carater biolégico) pode
ser feito com procedimentos distintos e, muitas vezes, antagénicos. Mas o mundo
das rotinas das aeches e pré-escolas € um mundo de socializacdo que procura
fazer com que criangas diferentes criem habitos, procedimentos, gostos, desejos
iguais.

Também os modos de interacdo das criancas com os adultos e o mundo
social é diverso em culturas diferentes. Em alguns grupos, comec¢a-se muito cedo
a participar da grande comunidade como, por exemplo, em uma comunidade
indigena. Baldus (in: Moreira Leite), em um artigo classico sobre o ciclo de vida
dos Tapirapés, mostra que as criangas aprendem brincando aquilo que é o
trabalho dos adultos. O menino de trés anos j& tem um pequeno arco com
flechas, e a menina ja possui uma peneira, cujos tamanhos correspondem a
estatura dos donos. Além de possuir os instrumentos de trabalho adaptados ao
seu tamanho as criancas indigenas estdo em permanente interacdo com o0s
adultos em seus periodos de trabalho, lazer, diversdo, ndo havendo uma divisdo
tdo acentuada quanto a existente nas sociedades ocidentais contemporaneas,

nas quais se estimula a criagdo de um mundo a parte para as criangas.
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Esse fato demonstra que ndo ha uma unica e melhor forma de inserir uma
crianca em seu grupo social, o importante € compreender como cada grupo, faz
essa integracdo e questionar a modalidade, desafiando o mundo normativo,
controlador e previsivel. Lyotard, em uma entrevista, comenta:

se eu devesse atribuir uma finalidade a educacao - é uma pura hipotese da
minha parte, - seria a de tornar as pessoas mais sensiveis as
diferencas, de faze-las sair do pensamento massificante. E preciso
educar, instruir, nutrir o espirito de discernimento, formar para a
complexidade. (In: Kechikian, 1993, p.50)

O horario de abertura e de encerramento desse tipo de servico pode ser um
exemplo da uniformizacdo, pois a norma geral das creches e pré-escolas no
Brasil é Unica - ou turno parcial que é semelhante ao horario comercial ou turno
integral (doze horas). A definicdo desse periodo é feita independentemente das
necessidades das criancas, dos educadores e das familias. Do ponto de vista dos
pais, os horarios sdo comunicados e pode-se observar eles aprendem, com
rapidez, se podem ou ndo buscar ou levar seus filhos antes ou apos o horario pré
estabelecido e qual é, entdo, a necessidade de adaptar-se ao horario apesar de
suas reais possibilidades.

As criancas nao tém contemplado os seus habitos familiares, tendo que
obedecer a um horario que nem sempre estda em consonancia com as suas
necessidades'’® Os educadores ndo sdo consultados e, muitas vezes, nao
levantam alternativas de funcionamento para adequar-se as necessidades da
comunidade em funcdo do seu préprio interesse. E preciso dizer que essa
adaptacdo ao horario social das criancas nao significa abrir mao de uma
identidade prépria mas procurar conjugar os horarios institucionais aos da familia
e comunidade.

Lembro-me de um episddio que aconteceu em uma das instituigdes:

O almocgo era servido as 10h50min para dar tempo de todos almocarem e
a cozinha prestar bem o servico. Mas a turma que eu observava
apresentava uma caracteristica de inapeténcia generalizada, entdo me
perguntei: ndo seria oferecer comida para quem ndo esta com fome o
grande problema? (Diario de Campo)

176 As criangas por ficarem fora de casa por um tempo longo (até 12hs) muitas vezes ficam
acordadas até mais tarde para participar da vida familiar e se chegam mais tarde ou se tem sono
no inicio da manha sendo chamadas pejorativamente de dorminhocas, preguicosas. O fato de
haver nascido um bebé ou haver alguma alteragcdo no contexto familiar faz, muitas vezes, com que
haja maior necessidade de contato com o0s pais sair mais cedo ou ficar com familiares na época
das férias do pai ou da mae (que nem sempre aincidem com a da instituicdo pode ser mal visto
pelos educadores: os pais nao valorizam o trabalho.
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Nas observacoes feitas em outros paises, também encontrei tal polémica
relativa ao horario de funcionamento das instituicbes. Estas propdem um
atendimento em um horério diferente daquele da sociedade em geral, acarretando

um certo conflito:

Uma das muitas questées que me fago € como os pais podem vir buscar
as criangas as 15 ou 16 horas, isto é, no meio da tarde. Observei, ao longo
da viagem, algumas estratégias: certos pais podem fazer horarios
alternativos em seus trabalhos; ha uma tradicdo nos paises ndrdicos de
entrar cedo no trabalho e sair cedo, os avos sdo pessoas importantissimas
para buscar as criangas na escola e ficar com elas até os pais chegarem,
existe muitas mogas que pegam as crian¢as na escola e ficam com elas
até os pais voltarem para casa. Além dessas estratégias privadas alguns
servicos publicos provém servigos sociais nos bairros que atendem as
criancas maiores com ludotecas, parques com atividades fisicas,
pagamento de pessoal com menos recursos profissionais (estudantes ou
pessoas com baixa escolaridade) que ficam nas escolas com as criangas
até o horario dos pais chegarem na escola (muitas vezes, esse servico é
remunerado pelos pais). (Diario de Viagem)

Geralmente, as rotinas das instituicbes ndo levam em consideragao o0s
horarios de alimentagdo e sono familiares e dos habitos de lazer das criancas,
criando uma ruptura nas aprendizagens desenvolvidas no meio familiar. Ha um
profundo desconhecimento desse universo. E importante ressaltar que essa
ruptura pode ser vista como uma possibilidade - em uma das escolas observadas,
B, existe o habito de comer frutas como merenda e quando as criangas que nao
tem esta oportunidade em casa elas podem aprender a comer esse tipo de
alimento se estiverem em um contexto que os valorize. (Diario de Campo) Mas
também pode ser uma restricdo quando a escola obriga a crianga a se alimentar
na hora da merenda mesmo quando ela nao tem fome.

Em uma escola observada na Dinamarca, as criancas podiam alimentar-se
no horario desejado apesar de haver um momento ritual para isso. O argumento
para a acao é que nunca se sabe se a crianca tomou café da manha antes de vir
a escola ou n&o, se esta ou ndo com fome.

Na escola infantil C, brasileira ouvi o relato, feito pela direcdo, acerca de
uma mae que freqientemente trazia seu filho atrasado. As educadoras
acreditavam que a sua impontualidade era uma atitude irresponsavel e tinham
com ela uma atitude pouco receptiva. Tudo mudou quando, na realizagao de uma

pesquisa do universo das familias algumas profissionais foram conhecer a
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residéncia da familia e descobriram alguns motivos que justificavam o atraso.
Essa mae precisava levar os irmdos mais velhos na escola e, somente apos a
entrada dos outros filhos, dirigia-se a creche, percorrendo uma consideravel
distancia a pé.

As rotinas pedagégicas geralmente se constituem em uma listagem de
momentos de atividades que sdo consideradas como as universalmente
adequadas e necessérias para o atendimento de um grupo de criangas. As
medidas de adequacao e necessidade sao estipuladas principalmente pelo senso
comum, pela tradicao constituida ao longo da histéria da pedagogia da educacao
infantil e/ou por idéias encontradas nos livros de psicologia do desenvolvimento '’
isto é, referentes externos e padronizados. Os contextos concretos das
instituicdes, as caracteristicas do grupo de criangas atendido e outros elementos
gue poderiam situar as escolhas para a organizacao das rotinas dificilmente séo
mencionados, ou servem de referentes para a organizacao das rotinas.

Burman (1998), ao fazer uma longa discussdo sobre a desconstrucdo da
psicologia, reconhece e procura demonstrar como a psicologia evolutiva,
estabelecendo-se como cientifica através do uso de uma metodologia de
pesquisa com base nas ciéncias experimentais e tendo com substrato a teoria da
evolugcdo, conseguiu, ao longo deste século, com o uso continuo de suas
tecnologias de medidas, descrever normativamente a normalidade e estabelecer
padroes de desenvolvimento que separam o normal do patolégico acabando por
segregar ou marginalizar todo o comportamento que se diferencia do modelo-
padrao. E importante lembrar que as medidas da psicologia evolutiva foram,
muitas vezes, elaboradas pela observacdo dos momentos de aquisicdo de
destrezas fragmentadas e descontextualizadas e, por terem sido produzidas por
pesquisadores basicamente dos paises europeus e da América do Norte,
produzem uma visao etnocéntrica que se passa por universal.

Além das questbes acima levantadas, a autora aponta ainda para a
profunda relacdo que se estabeleceu entre as pautas evolutivas da psicologia, as
formas de intervencéo estatal através de politicas sociais de protegédo e atencao e

ainda, a prescricdo de modos de avaliacdo e atendimento das criancas nas

177 E importante ndo esquecer o papel que as creches e as pré-escolas tiveram como auxiliares
aos pesquisadores da area da psicologia evolutiva que podiam encontrar, em um mesmo lugar,
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familias, nas instituicbes e na sociedade em geral demonstrando como uma
ciéncia tem o poder de intervir tanto no campo macro como microestrutural da
sociedade.

Para discutir a padronizagdo das rotinas pedagdgicas na educacao infantil
voltarei a recorrer ao quadro comparativo de modelos ou sugestées de propostas
de rotinas feitas para a educacdo infantil (ver Anexo 1). Esses modelos, ou
sinteses de propostas pedagdgicas foram retirados de livros, revistas,
documentos oficiais e/ou outras publicagcbes da area de educacdo infantil e
representam propostas elaboradas em lugares e em momentos histéricos
diversos tendo referenciais teoricos diferenciados.

Por meio da observagao atenta dos mesmos verificamos que os momentos
sao padronizados e mantém uma constancia independentemente da época de
sua elaboracdo ou do lugar onde foram aplicados. Dificilmente, encontrei, nas
rotinas das escolas infantis observadas, momentos de organizacéo das atividades
pedagdgicas que fossem muito diferenciados das proposta acima apresentadas
isto € do senso comum instituido acerca do “que é fazer educacao infantil’.

Para a organizacdo das rotinas'’®

uma das estratégias utilizadas é a da
alternancia das atividades dirigidas para as livres, dos momentos de cuidado
corporal para os de trabalho intelectual, das atividades coletivas para as
individuais, do trabalho para a brincadeira. Isto € aparecem entdo dois grandes
grupos de atividades: em um deles estdo aquelas praticas que se constituem em
rituais de socializacao e que fazem parte de um namero expressivo do tempo de
atuagdo na educagédo infantili que sdo o momento da entrada, do recreio,
alimentagdo, do sono e outros e no outro as atividades consideradas
pedagdgicas. Aqui observa-se a pretensa separagao entre atividades que, em
especial nessa faixa etaria estdo profundamente integradas. Por exemplo, fazer
leituras de livros, a principio, € classificado como uma atividade pedagdgica
porém, pode-se ver 0 ato de socializagdo em uma cultura letrada e os cuidados
com a higiene das méaos, com as formas de manejo do objeto, com a adequacao

do lugar onde as criangas sentardo para ler, etc. Essa classificagdo esta muito

criangas que conviviam juntas, agrupadas de acordo com as suas idades e em condicoes
ambientais bastante controladas, o que favorece a estandardizagéo e a normalizagéo.

178 Gomo as atividades que acontecem ao longo de uma rotina didria de educacgao infantil serao
abordadas posteriormente o0 que interessa neste momento é ter um parametro de quais sdo os
elementos que constituem fundamentalmente as rotinas.
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mais no modo como os adultos denominam as rotinas do que nas propria
atividades e naquilo que elas desenvolvem nas criangas.

Normalmente as atividades de socializacdo sdo as demarcadoras das
subdivisbes dos tempos institucionais. Sao elas que pautam o inicio, 0 meio e o
fim do turno de trabalho e, em geral, precisam estar sincronizadas com todas as
demais atividades da instituicdo, pois da execucdo da mesma por um grupo
depende a execucao por outro.

O uso do refeitério pode ser um exemplo de tal questdo. Nas instituicbes A
e B observadas no Brasil, verificou-se que as escolas infantis publicas possuiam
um espacgo definido para a realizagao das refeigcdes. Essas instituicdes atendem
um numero grande de criancas - em torno de 300 - e possuem um numero de
profissionais também elevados havendo ao menos duas pessoas adultas
disponiveis para auxiliar nesta tarefa. Para que os padrbes organizacionais
definidos pela escola sejam mantidos:

€ necessario que os reldgios das educadoras estejam bem sincronizados
para que todas as turmas sejam atendidas em seu devido tempo. A
expectativa é que, ao sair um grupo, o outro ja esteja pronto para usar a
sala e que nao acontegca momentos de ociosidade nem de superlotacéo os
quais gerariam distarbios. Tudo deve funcionar a contento dos
responsaveis. (Diario de Campo)

O outro grupo de atividades é aquele considerado pedagdégico, o qual pode
ser livre e/ou dirigido pelos educadores. Nesse grupo, vamos encontrar uma
variabilidade de atos, como musica, desenho, leitura, brincadeiras e outros.
Geralmente, essas atividades sao gerenciadas pelo educador, que faz o controle
da execucdo das mesmas e possui um grau de intervencdo com maior ou menor
flexibilidade.

Tanto a existéncia das rotinas, como o seu conteldo, sdo apresentados
como se fossem unicos, naturais e indiscutiveis. O uso constante das rotinas
acabou por torna-la um esquema padronizado de organizacdo da educacgao
institucional para as novas geragbes, naturalizando um dos muitos modos de
entender as criancas e procedendo a partir disso uma normalizacao da infancia.

Uma caracteristica constante encontrada nos poucos textos que tratam das
rotinas € a de que, apesar de constituirem-se em prescricdes detalhadas,

geralmente na apresentacdo das mesmas reside a idéia de flexibilidade.
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Argumenta-se que as rotinas ndo devem ser monoétonas e repetitivas, que devem
contar com a participacao das criangas, aceitar imprevistos e respeitar os tempos
necessarios ao andamento do trabalho.

Foi bastante dificil encontrar espaco para o inusitado na realidade presente
na escola A, o Unico contraponto encontrado as atividades dirigidas foi o de um
espontaneismo acritico, € ndo o espontaneo considerado como o acaso, 0
imprevisto.

Hoje de manh&, a creche estava em polvorosa. Haviam encontrado
vestigios de um animal no forro. Ninguém sabia se era um gato, rato ou
gamba. As educadoras s6 falavam nisto: no nojo, no medo, nos
transtornos que um animal destes traria a saude das criangas. Além disso
citavam o nome de um homem, o sr. Jodo, que resolveria o problema.
Nada foi comentado com as criancas, apesar de elas notarem que havia
algo “no ar”. Se eu notei por que elas ndo observariam?Por que deixa-las
excluidas?. (Diario de Campo)

Essa poderia ser uma boa oportunidade de encarar o inusitado, 0 novo como
uma possibilidade de abrir, ampliar o trabalho j& pensado. O imaginario das
criancas sobre os seres que vivem no sé6tdo poderia ser desafiado, as diferencas
entre os animais que podem vir viver no forro poderiam ter sido discutidas,
imaginar o que esse animal estaria fazendo no s6tdo, desenhar esses bichos: os
reais e 0s imaginarios, envolver os conhecimentos dos familiares sobre as
historias da familia e o s6tdo, todas essas abordagens poderiam ter sido feitas se
o padrao da rotina nao fosse tao rigido. '

Quanto a flexibilidade, fica a questdo: ja que ela existe, para que serve?
Para potencializar os tempos da criacdo ou os tempos da eficacia e da eficiéncia?
Pelo que foi observado, em geral, € a favor dos ultimos, é para o lado das
necessidades dos adultos e das instituicdes que pende o péndulo do tempo.

As rotinas servem como parametros para o controle social. Quando existe
uma rotina previamente combinada a ser seguida, os instrumentos de controle
podem ser melhor definidos e a averiguacao dos critérios de execucao melhor
observada. A rotina € uma pratica que tem colaborado com a constituicdo da
avaliacdo, tanto da qualidade do atendimento dado as criancas como na
avaliacdo e na classificacdo das criangcas na educacgao infantil. Participar ou néao

7Chama atencdo o deslocamento feito pelas profissionais da escola infantil da responsabilidade
sobre o tratamento dessa questdo para um homem, em outras palavras, animais no s6tdo nao é
assunto para mulheres e para criangas.
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das atividades de rotina, ter ou ndo sucesso a tais praticas classifica as criancas
entre as adaptadas e as ndo-adaptadas, as que vao bem ou as que precisam de
algum tipo de atencdo especial do educador. Esta atencdo pode variar do
encaminhamento a algum tipo de clinica, a conversa com os responsaveis e até a
excluséo.

Todos na instituicdo conhecem rotinas e, com isso, controlam a vida de
todos. Um educador ndo apenas sabe sobre qual o seu horario de ir ao patio,
como também o dos colegas e, muitas vezes, age no sentido de fiscaliza-los,
denunciando quando tudo nao esta funcionando de acordo com o combinado. Por
exemplo:

Depois de uma semana de chuva, tem-se um belo dia de sol, a monitora
deixa as criancas sairem da sala quinze minutos antes da hora (definida pela
rotina), as criangas vao aproximando-se da caixa de areia. Entdo um monitor
grita: Eil Eil.. vamos voltar para sala. Ndo ta na hora! As criangas retornam, e
a monitora langa um olhar fulminante para o monitor. (Diario de Campo)

Além do controle social feito explicitamente, também praticas de
moralizagdo permeiam as rotinas, pois elas constituem, nas sociedades
contemporéaneas, um dos objetivos primordiais para essa faixa etaria. As agdes
rotineiramente realizadas nas creches e nas pré-escolas abrangem atividades que
estdo intrinsecamente ligadas aos valores sociais e aos habitos culturais
dominantes. As instituicdes de educacdo infantil tem sido delegado o poder de
socializar as criangas pequenas por meio da transmissdo dos valores, e essa
tarefa moral é feita quase sem nenhum questionamento, nem quanto ao contetudo
do que esta sendo transmitido, nem quanto & forma como isso é feito-'*°

Segundo Bondioli (s.d, p.23), nas instituicdes de cuidado e educacgéao de
criancas pequenas na ltalia:

As criangas aprendem como se deve comportar-se nas ocasides sociais,
interiorizando regras mais ou menos explicitas (normas de comportamento
a mesa ou no banheiro), adquirindo “bons” habitos (nao falar com a boca
cheia, ndo comer apressado), habitus culturais (comer a uma certa hora
uma refeicdo caracterizada por uma sequiéncia de pratos) e regras de
comportamento social (esperar a sua vez, nao atrapalhar os
companheiros, ndo fazer coisas proibidas).

Se essa socializagéo fosse realizada respeitando as diferentes formas de
sociabilidade tal questao poderia ter outro encaminhamento. As rotinas, quando
vistas como rituais, como formas que cada grupo social institui para criar uma
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identidade social, podem ser ressignificadas, deixando de ser vistas apenas como
atividades repetitivas, sem valor e mondtonas e retomando a sua ordem
simbdlica. A potencialidade dos mitos e também dos rituais - tdo importantes para
as formacdes grupais e individuais — acaba sendo banalizada nas rotinas.

André Comte-Sponville reconhece que, anterior a constru¢do moral dos
sujeitos, existe a pratica da polidez. A polidez € uma virtude formal, um
pressuposto necessario a formagdo moral e € realizada com as criancas
pequenas. A polidez é construida através da coercdo externa e da disciplina
normativa que a fara praticar acdes mesmo quando nao as domina ou reconhece.
Ser polido € ser: bem educado, obediente, ter boas maneiras; € a forma como

cada um apresenta-se socialmente.

O recém-nascido ndo tem moral, nem pode ter. Tampouco o bebé e, por um
bom tempo, a crianga. O que esta descobre, em compensacao e bem cedo,
sao as proibigdes.(...) Ha o0 que € permitido e o0 que é proibido, o que se faz e
0 que nao se faz. Bem? Mal? A regra basta, ela precede o julgamento e o
funda. (1996, p.15)

Para o autor, nas sociedades ocidentais, todos os conceitos morais sao
constituidos a partir dessa estrutura basica que é a polidez. As rotinas séo
estruturas que operam a partir dos habitos, dos costumes e, das tradigbes que
constituem a polidez; € preciso ndo apenas reproduzir tais atos, que sdo a base
das rotinas, mas refletir sobre sua procedéncia e também de sua adequacao
atual.

Bauman (1997), ao refletir sobre a ética na contemporaneidade, nos
tempos de pds-modernidade, afirma que as grandes questbes e conflitos ligados
a moral e a ética modernas ndo estdo nem resolvidos, nem fora de discusséo.
Afirma, ainda, que um grande numero de autores tem considerado que toda a
formacdo moral é desnecessaria, pois esta &€ uma época em que, 0S
comportamentos prevalecentes ndo sao morais € em que nao ha lugar para
nenhum tipo de sujeicao.

Segundo ele, a saida ndo esta nas praticas de educagdo moral tradicional

ou em rotinas que definam com clareza como devem ser as relacdes sociais entre

130 Segue-se utilizando com grande freqiiéncia os critérios de feio ou bonito, bom ou ruim, bem ou
mal-educado, e outros para avaliar o0 comportamento das criangas.
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as criangas e entre elas e os adultos, ou quais os limites entre os valores certos e
errados, ou 0s modos como se realizam determinadas atividades, etc.

Elas merecem ter uma nova elaboracdo que ultrapasse o0s deveres
socialmente aceitos, as obrigacdes, as normas coercitivas e universais que foram,
até agora, a forma mais usada para resolvé-los é preciso que se procure ver e
tratar essa questdo de maneira nova, saindo da polaridade certo e errado.
Bauman afirma que os cédigos morais preconizados ao longo dos ultimos séculos
pelas religides e pelas filosofias visaram reduzir o pluralismo e a ambivaléncia
moral vivida no cotidiano por uma perspectiva “monolitica”, unitaria, linear, e
universal. Ja a ética visualiza a pluralidade de caminhos e de ideais humanos
como um desfio, confiando nas possibilidade da intuicao moral e na capacidade
humana de negociar os modos e 0s usos de convivéncia chegando a consensos
possiveis (Baumam,1997, p.29).

Nas ultimas décadas do século XX, conseguiu-se romper socialmente com
uma padronizagdo dos comportamentos fundamentados apenas nos habitos, na
moral dominante e nas tradi¢des, tendo havido uma mudanga nos modos de
constituicdo dos homens e das mulheres, que passaram a ser vistos como seres
dotados de identidades nao dadas a-prioristicamente, mas apenas
esquematicamente enunciadas, confrontando-se com a necessidade de construi-

las através de escolhas e realizando experiéncias.

A novidade da abordagem pos-moderna da ética consiste primeiro e
acima de tudo ndo no abandono de conceitos morais caracteristicamente
modernos, mas na rejeicdo de maneiras tipicamente modernas de tratar
seus problemas morais (ou seja, respondendo a desafios morais com
regulamentagdo normativa coercitiva na pratica politica, e com busca
filoséfica de absolutos, universais e fundamentagcdes na teoria). Os
grandes temas da ética - como direitos humanos, justica social, equilibrio
entre cooperacédo pacifica e auto-afirmacdo pessoal, sincronizacdo da
conduta individual e do bem-estar coletivos - ndo perderam nada de sua
atualidade. Apenas precisam ser vistos e tratados de nova maneira.
(Bauman, 1997, p.8)

Na educacao infantil, € preciso também poder contemporizar essas novas
nogdes. Fugindo das assercdes sobre a boa ou a ma esséncia humana, sobre a
universalidade da moral, chega-se a execu¢ao de um unico codigo de conduta,
com regras heterbnomas, reconhecer que o eu moral move-se, sente e age em
contexto de ambivaléncia e é acometido pela incerteza (Bauman, 1997,p.17).
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Portanto, as regras devem ser construidas, compartihadas e reconstruidas
continuamente.

Com sua tendéncia a homogeneizacao, a rotina ndo tem respeitado a
riqueza da diversidade, da coexisténcia de modos diversos de ser e de agir. Tal
homogeneizac¢do, que nasceu com a produgdo em massa, procurou separar o0s
individuos das suas identidades locais, da sua tradicdo e da sua propria forma de
ser e viver a vida. E vital que voltemos a pensar nessas diferencas nao como
dificuldades para a construcao de relagcées, mas segundo Kristeva (1994), como
sendo a nossa unica saida.

Estd surgindo, uma comunidade paradoxal feita de estrangeiros que
necessitam aceitar-se a medida que também se reconhecem como estrangeiros.
Isso ocorre porque, diante da auséncia de um novo lago comunitario, pela
primeira vez na historia, somos levados a viver com seres diferentes, apostando
em nossos cddigos morais pessoais sem que nenhum conjunto que englobe as
nossas particularidades possa transcendé-los (idem,p.205).

E assim que as relagdes humanas estruturam-se em um certo espaco e em
um determinado tempo. Apagar as diferencas entre elas é uma forma de nao
entendé-las. Conforme Eagleton (1993), reconhecer alguém como sujeito é
colocar a ele ou a ela no mesmo plano hierarquico que a si mesmo e por
reconhecer nele/nela a sua alteridade e a sua autonomia.

As rotinas sao, portanto, as estruturas que operam em direcdo a
padronizacédo, em direcdo ao comum. E, como vimos anteriormente, esta € uma
das fungbes das instituicdes criadas na modernidade. E possivel pensar em
rotinas executadas de modos diferenciados?
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7. PEDAGOGIAS DA EDUCAGCAO INFANTIL: DOS BINARISMOS A
COMPLEXIDADE

No decorrer desta tese, tratei da importancia dos séculos XIX e XX
para o estabelecimento de um corpo de saberes e fazeres que possibilitaram
tanto a construgdo social do conceito de infancia como a constituicdo de
instituicdes de educacao infantil e de pedagogias para educa-la e cuida-la. A
categoria rotina emerge como o0 nucleo central em que operam essas

pedagogias.

E possivel afirmar que os grandes temas em torno do quais se

sustentam os discursos politicos e técnicos sobre as pedagogias da
educacao infantil podem ser resumidamente definidos como:

A existéncia de um discurso que institui um estatuto para a
infancia;

* a organizagdo de espacos sociais adequados para a educacao e
cuidado das criangas;

* 0 nascimento de um profissional para atuar na educacgéao infantil;

» a definicdo de valores para a socializacdo das criancas derivados

de algum tipo de compreenséao sobre a educacéo;

e a criacdo de instrumentos de trabalho e alternativas de

intervencoes;
» aselecao de metodologias e de conteudos;
* aproducdo de materiais e equipamentos educacionais;

» as decisdes sobre a organizagao espacial;
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» asdiscussdes sobre os usos do tempo;

* aorganizagao da vida cotidiana das instituicoes e das pessoas sob

aforma de rotina.

Para Gagnebin (1996, p.84), a reflexdo sobre a pedagogia nasceu
conjuntamente com a reflexao filoséfica no pensamento de Platdo. A partir
dos escritos desse fildsofo, emergiram as duas grandes correntes que, ao
longo dos séculos, nortearam as discussdes sobre a educagéo. Apesar de a
primeira vista parecerem contraditorias, “essas duas linhas podem conduzir,

em contextos diferentes, o discurso pedagdgico de um mesmo pensador’
(p.85)

Conforme a mesma autora, nas Leis e em varias partes da Republica,
Platdo trata a infancia como um mal necessario, uma condi¢do para tornar-
se um cidadao e, para ter sucesso nessa transformacao é preciso que a
crianga seja corrigida, guiada do abandono das paixdes e encaminhada para
a razao. Por outro lado, na Alegoria das Cavernas, presente na Republica,
ele fala da capacidade inata de aprender, na capacidade de conversao da

alma humana.

Essa divisdo dicotbmica dos conceitos sobre as capacidades de
aprendizagem humana é a base sobre a qual foram constituidas as
pedagogias situadas em dois pdélos opostos, com sentidos contrarios e
antagoénicos, que foram mantidas, ao longo dos anos, nos discursos relativos
a educacdo. Pode-se afirmar que, desde o século XVIII, as disputas
engendradas entre os pensadores iluministas e os filosofos romanticos
pautaram e acabaram produzindo visbes de mundo, de infancia e de

educacéo representados através de conceitos organizados em polaridades.

A linguagem e o discurso pedagdgico, ao serem constituidos por um
repertério de palavras e idéias em oposicdo, provocavam uma visdo das
pedagogias como absolutamente livres ou absolutamente autoritarias. E,
mesmo quando o0s autores classicos demonstram uma escrita com
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contradi¢cdes e conflitos, estes ndo foram muito analisados nem divulgados

procurando-se criar um discurso harménico e homogéneo.'®’

Esses diferentes discursos deram origem as propostas pedagdgicas
que articularam essas idéias de diferentes modos, ndo sendo assim
univocos e sendo concretizados através de praticas pedagdgicas. Esses
diferentes discurso vém, ao longo dos anos, disputando no espaco social, 0
seu lugar como verdade absoluta, como compreensao real da natureza dos
sujeitos infantis e sobre a forma como estes deviam ser cuidados e

educados.

Wallon (1981,p.73)', afirma que essa contradicido pesa sobre a
cabeca dos educadores. Por um lado, eles defendem a concepgéo de que é
preciso assumir, por sua condicdo, o papel de exercer sobre as criangas e
0s jovens a transmissdo das idéias, dos usos e dos costumes que lhes
permita adaptar-se melhor a sociedade e, por outro, a idéia de que € melhor
desenvolver as potencialidades e as aptiddes dos individuos para que eles
tenham éxito no seu futuro, desenvolvendo-se pessoalmente e
criativamente. De cada uma dessas concepg¢des vao surgir diferentes

projetos pedagégicos.

Esses discursos antagbnicos e apresentados em oposicao reciproca
enfatizam prioritariamente um dos aspectos de duplas como: a natureza e a
cultura, o espirito e o corpo, o intelectual e o manual, a passividade e a
atividade, a liberdade e a submissdo, a iniciativa e a disciplina, a
dependéncia e a autonomia, a teoria e a pratica, o0 sujeito e o objeto, entre

outros.

Tais polaridades que, inicialmente estavam estabelecidas como
antagbnicas acabaram sendo redimensionadas ao longo da elaboracao
deste estudo, tanto no que diz respeito a analise dos textos pedagdgicos dos
autores fundadores das pedagogias da educagdo infantii quanto as
observacdes realizadas na pesquisa de campo pois, em ambas as fontes,

®1 As praticas pedagdgicas organizadas por esses autores provavelmente também teriam as suas

diferencas das teorias, como até hoje vemos, mas esta é apenas uma suposi¢ao.
Um texto denominado Sociologia e Educacéo ,publicado originalmente em 1951, pertencente a
uma coletanea organizada por Jesus Palacios denominada Psicologia e Educacién.
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deparei-me muito mais com a constante emergéncia das contradicbes do

gue com uma coeréncia interna dentro de cada uma delas.

A partir dessa constatacdo verifiquei que as antinomias necessitavam
ser problematizadas e historicizadas para dar visibilidade a cada um dos
pblos e permitir verificar, assim, o poder que esta presente em cada uma
delas e as suas possibilidades pedagdgicas. Procurando sintetizar e
atualizar tais antinomias, que estdo profundamente arraigadas nos discursos
e nas praticas pedagodgicas, escolhi trabalhar a partir das pesquisas
realizadas por Basil Bernstein nas quais esse autor redimensiona a

discussao acerca da polarizagéo das pedagogias.’®

7.1 Pedagogias AntinGmicas

Nas décadas de 60 e 70, Basil Bernstein realizou varios estudos
sobre a socializagdo das criangas na escola, sendo algumas dessas
pesquisas realizadas em pré-escolas. Ele chegou a algumas conclusdes que
nos parecem bastante relevantes para a presente pesquisa. Bernstein
concluiu que existem duas importantes concepcdes de pedagogias as quais
denominou de visiveis e invisiveis (a partir do ponto de vista da crianga ou
do aluno)

Para exemplificar essas pedagogias ele descreve a execugao de uma
atividade pedagogica com denominagdo semelhante — a pintura - em duas
pré-escolas com propostas pedagdgicas diferenciadas. Numa delas, as
criangas sentam-se em filas, o professor distribui desenhos padronizados, da
seis lapis de cor e pede a elas para pintarem as figuras. O professor
interfere, perguntando: de que cor é mesmo tal coisa? O professor exerce
sua funcdo explicitamente, o lugar que as criancas ocupam ja esta
previamente definido, a sequéncia da atividade ja € conhecida e as criancas
sabem quais sao seus limites e possibilidades.

'8 varios outros autores trabalham com a perspectiva de dividir, para compreender, as escolas

infantis em modelos educativos. Podemos lembrar de Plaisance (apud Frangos, 1996, p.63),
distingue os modelos expressivos dos modelos produtivos a partir da origem de classe dos alunos

216



Em outra pré-escola, mais parecida com as idealizadas e
preconizadas nos nossos dias, a situacao € diferente: as criancas tém folhas
grandes de papel, escolhem as cores, o professor apdia e age de modo
indireto, realizando uma pedagogia invisivel que é criada “por uma hierarquia
implicita, por regras de sequéncia implicitas e critérios implicitos, mdultiplos e
difusos” (Bernstein, 1986, p.184). Nas pedagogias invisiveis, o controle dos
professores ndo esté claro, estes criam um ambiente

que a crianca ira recriar tendo aparentemente largos poderes sobre 0
que seleciona e como o estrutura, bem como sobre a escala de
tempo das suas atividades; a criangca aparentemente regula os
movimentos e suas relagdes sociais; a énfase sobre a transmissao
dos conhecimentos e a aquisi¢cao de aptiddes é reduzida, ou melhor,
a énfase é posta sobre as inter-relacdes, tem classificacbes e
enquadramentos relativamente fracos; os critérios de avaliagéo
pedagodgica sdo multiplos e difusos e, por isso, dificiimente
mensuraveis. (idem, p.185)

Bernstein continua seu artigo, demonstrando como as pedagogias
invisiveis centram sua atencdo no conhecimento do educador em relacédo
aos estagios do desenvolvimento das criangas, na sua prontiddo, nas
atividades e nos jogos. O professor observa as agbes das criangas, reflete
sobre isso e propde novas atividades. Segundo o autor, a crianca € “filtrada
através desta vigilancia e, assim, é implicitamente moldada de acordo com a
interpretacdo, avaliagdo e diagnédstico”. Aos poucos, as criangas introjetam o
codigo sem dar-se conta.'®*

Para Bernstein, tanto as pedagogias visiveis como as invisiveis
operam com conceitos como tempo, espaco e controle social. Nas
pedagogias visiveis, a progressao das transmissdes estdo ordenadas no
tempo e por regras explicitas. O curriculo regula a selecdo das disciplinas,
os conteudos das mesmas e sua adequacao ao grupo etario. Nas invisiveis,
as progressdoes temporais dependem das teorias de desenvolvimento
interno, dos campos cognitivo, motor e afetivo, e os contetdos séo decididos
coletivamente. Em uma as criancas sabem o que se espera delas, na outra,

nao.

e, Tonucci (1986, p.21) que divide as escolas infantis nas das licdes, das atividades e da
investigacéo.
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Quanto ao controle social nas pedagogias visiveis, a hierarquia é
explicita, as regras sdo apresentadas e com elas as puni¢ées. Os principios
da ordem devem ser aceitos, ndo sendo necessario compreendé-los. Nas
invisiveis, o controle € inerente a uma elaborada comunicagao interpessoal,
o contexto é de vigilancia, e, a crianca fica exposta em sua subjetividade,

sendo, muitas vezes, maior o poder e o controle.

Apesar das rotinas pedagdgicas parecerem encaixar-se, com maior
facilidade nas pedagogias visiveis, elas também estdo presentes nas
propostas pedagdgicas das pedagogias invisiveis. Isso acontece porque as
instituicbes educacionais como um corpo social delimitado, com uma ordem
social e moral, necessita assegurar a sua continuidade por meio de rituais
bem definidos. De acordo com Bernstein (1986), a convivéncia na escola
pode modificar a identidade de muitas criancas, os seus modos de pensar e
sentir, transforma a natureza de suas relacées com a familia e a comunidade
e possibilita-lhes o acesso a outros estilos de vida e a outros modos de
relagdes sociais. Domingos, interpretando esses conceitos de Bernstein, diz

que:

a escola em sua pratica educativa transmite dois complexos de
pensamento distintos e interligados; um deles refere-se a formacéao
do carater e outro as aprendizagens formais. Portanto, ha duas
estruturas de relagbes sociais (que se inter-relacionam
profundamente): uma que controla a transmissdo de ordem moral,
que o autor denomina ordem expressiva e outra que controla o
currl'cu1I8cL>3 e a pedagogia denominada de ordem instrumental.(1986,
p.117)

Pelo que verifiquei até o presente momento sobre a execugdo das
rotinas nas instituicbes observadas, elas trabalham com o objetivo de
estruturar, organizar e sistematizar as ordens moral e formal - acentuando

184 Bernstein afirma que as idéias de Piaget, Freud e Chomski, apesar das suas incompatibilidades

internas, tornam-se uma teologia da educagao pré-primaria e sdo elas que dao o suporte para a
criacdo das pedagogias invisiveis.

Essa separacado é controversa quando falamos de criancas tdo pequenas na creche e na pré-
escola. As criangas sdo um todo onde as duas ordens estdo presentes, mas a instituicado separa
essas ordens tanto na constituicio da sua pedagogia como na divisdo do trabalho entre
profissionais: monitor, atendente e professor.
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seus esforcos na ordem moral — afinal, um dos principais papéis da
escolarizacdo inicial é o de transformar as criangas em alunos.'®

Para desempenhar esse papel, as rotinas utilizam-se de rituais -
cerimonias, castigos, imagem de condutas, carater, modos valorizados de
ser e proceder - que relacionam os individuos com a ordem social do grupo,
criando um repertério de acdes que sao compartilhadas com todos e que da
0 sentimento de pertencimento e de coes&o ao grupo. A rotina desempenha
um papel estruturante na construcdo da subjetividade de todos que estao

submetidos a ela.

Esses rituais sdo geralmente decididos pelos adultos, mas também as
criancas os estabelecem. As rotinas pedagdgicas da educacao infantil agem
sobre a mente, as emocdes e o corpo das criangas e dos adultos. E
importante que as conhegcamos e saibamos como operam, para que
possamos estar atentos as questées que envolvem nossas proprias crengas

e acdes. Afinal, reconhecer limites pode ajudar a enfrenta-los.

Aceitar o tédio e declara-lo com consciéncia pode ser uma 6tima
premissa para aproximar-se da novidade. Vivé-lo em siléncio, quase
envergonhando-se da repeticido que se faz cotidianamente, € um
modo para conferir-lhe, nem sempre conscientemente, a dignidade
de um modelo cognitivo, transmitindo-o as criangas e aos colegas
com os quais trabalhamos. (Scchetto apud Mongay & Cunill, 1995,
p.XIl)

7.2 Pedagogias Explicitas e Pedagogias Implicitas

A rotina pedagdgica € uma pratica educacional constituida com base
em uma politica social e cultural que estd profundamente vinculada a
emergéncia e a vida concreta das instituicbes da modernidade. As
sociedades modernas ocidentais caracterizam-se, prioritariamente, por
serem disciplinadoras e normalizadoras (Foucault, 1987,1991), usando, para
atingir esses objetivos, tanto instrumentos ligados a violéncia como a
coercao. Contudo, isso ndo significa que elas também ndo contenham

movimentos de ruptura com o estabelecido, de diferenciacbes em que os

186 Apesar de termos uma discussdo sobre se a creche e a pré-escola sao instituicbes escolares

ou nao-escolares, estamos, em minha opinido pessoal, vivendo um periodo de transicdo, onde de
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usuarios nao sao apenas consumidores passivos das normas, mas
interagem, interferem e usam aquilo que Ihes é fornecido de modo diferente(
De Certau, 1994; Santos, 1995 ).

Levando-se em consideracdo as transformacbes realizadas no
contexto social contemporaneo, observa-se que este passa a ter exigéncias
cada vez mais fortes de um predominio do autocontrole e da interiorizacdo
das normas muito mais do que a coercdo externa. Para que o mundo
funcione de modo eficaz, diminui-se 0 uso da forga explicita, mas isso nédo

significa que ela tenha sido definitivamente suprimida.

Correspondendo a esse movimento da sociedade, passou-se de uma
pedagogia visivel, relativa as necessidades do capitalismo do inicio do
século, a producdo de discursos pedagdgicos novos. Esse processo
desencadeou mudancgas também nas praticas pedagdgicas, sendo possivel
observar tal evidéncia nas propostas da educacgéao infantil.

As pedagogias novas, do final do século XIX e do inicio do século XX,
colocaram em evidéncia as idéias de criatividade, de livre expressao, de
oficinas e laboratérios, de trabalhos em grupo, de atividades variadas, isto é
pedagogias do fazer rapido, em que as atividades estdo desarticuladas e
pobres em significados. Nelas ndo existem desafios, e os educadores néao
intervém no sentido de ampliar o campo de experiéncia das criancas.

Tonucci sugere que ha:

uma hiper-estimulagdo da crianca que produzird muito, mas de
maneira estéril. Os resultados sdao muitos e vistosos, mas o0s
processos sao pobres, pontuais € duram o tempo da realizacao e
muitas vezes esta é repetitiva. (1986, p.24)

Do ponto de vista dessa reflexdo, é preciso considerar que tal
perspectiva trouxe para as criancas e 0os adultos um novo modo de vida nas
escolas infantis. Apesar de as diversas mudangas pedagogicas apontarem
para uma maior democratizacdo dos espacos educativos, observa-se que
estes continuam com falta de politizacdo dessas atividades, o apoderar-se —
das criangas e adultos - da gestdo do seu conhecimento. Poder, ao vivenciar

uma perspectiva educacional se esta passando para uma de escolarizagao no Brasil.
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tais experiéncias, fazé-lo de modo consciente. Conforme Tonucci (1986),

isso pode ocorrer quando os alunos examinarem:

de novo, na escola, as suas experiéncias, conhecera seu ambiente e
recuperara a sua historia, tudo isto em contato com o ambiente
social de outras criancas e de adultos, rica e articulada, significada,
dando-lhe poder sobre as situagdes.

Como referem os autores suecos Dahlemberg e Asen (1994):

Em tal sociedade mutante, onde se pode apenas ter pistas dos
contornos do futuro, as criangas devem ser preparadas para tomar
parte ativa e construtiva no desenvolvimento e mutacdo da
sociedade. Pedagogia na sociedade complexa e invisivel de hoje
deve considerar a idéia de tornar visivel o invisivel para as criangas e
os jovens. Numa sociedade moderna onde o conhecimento e a
informacéao estao ligados ndo apenas a producdo de bens, mas
também a comunicacdo, simbolos e relacionamentos, tornar-se-a
crescentemente importante desenvolver ndo apenas habilidades
basicas tradicionais, mas também criatividade, competéncia
comunicativa e capacidade de solucionar problemas. (p.165)

O quadro a seguir apresenta algumas caracteristicas das duas
pedagogias antinémicas'®que foram apresentadas anteriormente. Na coluna
da esquerda, observa-se um padrdao de formacdo vinculado as idéias de
manutencdo e na coluna da direita, idéias de transformagédo social, num
tipico movimento polarizador.

[Pedagogias Explicitas Pedagogias Implicitas

Rigidez na execucdo das sequénciagFlexibilidade para atender ao imprevisto,
previamente propostas. a0 novo, ao inesperado.

Padronizadas, estandartizadas. Diferenciadas, atendendo as
necessidades individuais e contextuais.

IBaseadas no poder adulto, emBaseada no encaminhamento efetuado
propostas pedagdgicas fechadas e ngpelos adultos mas respeitando e
submissao infantil. incentivando a iniciativa e a participacao
infantil. Construida com a cooperacao
entre todos.

'®7 Nao utilizei a denominacdo de Bernstein, pois acrescentei alguns elementos novos aos

elementos por ele apresentados originalmente.
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Visa ao pensamento e as atitudegVisa a possibilidade de um permanente

heterbnomas pensamento e comportamento
autdbnomo.

Apresenta a sociedade como algo adPensamento reflexivo, possibilidade de

qual se conformar e se adaptar. criar, de atuar.

Poder centralizador. Poder descentralizado, poderes
dispersos e ativos

Reguladora, com controle externo. Auto-reguladoras com controle interno

Ritualizada. Enfraquecimento do ritual ou dos rituais
construidos.

Sangdes expiatorias. Sangdes de reciprocidade

[Burocratica. Psicologizadora, terapéutica.

Disciplina moralizadora. Disciplina ativa.

[Hierarquia. Participacéo.

|Limites marcados. Limites ténues, discutidos com o grupo.

A principio poder-se-ia pensar que as rotinas estdo representadas
principalmente pelo lado direito do quadro e que elas, em geral, tém servido
mais para a manutencao do que para a criacdo, mais para a regulacao que

para a emancipacao das pessoas que a elas estdo subordinadas.

Essa divisdo, que sempre me pareceu adequada, passou a ser
contestavel ou ndo suficiente para abrigar o que foi encontrado ma literatura

sobre o0 tema e na pesquisa de campo realizada.

Até bem pouco tempo — para ndo dizer até hoje — era o que
vulgarmente conheciamos como “pedagogia tradicional* e
pedagogia nova” — 0s universos dos nossos programas de ensino e
da nossa didatica, ainda que, ha muito, nossa educagdo ndo se
sustentasse em nada disso” (Ghiraldelli Jr. ,1996,p.124)

Uma das maiores dificuldades foi classificar as atitudes, os
comentarios e as propostas das professoras nessas duas polaridades. Nao
foi encontrada uma pureza na pratica pedagdgica; o que se verificou foi uma

tensdo permanente entre esses elementos acrescidos da dicotomia
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encontrada entre o ser e o dever ser, entre a intencdo e a realizagdo. A
complexidade da vida, em um contexto educacional, demonstra que a
polarizagdo pode ser um instrumento analitico importante, mas ele nao
consegue dar conta da amplitude de elementos que funcionam

conjuntamente.

Além disso, era possivel observar que, mais do que produzir
conhecimentos, procurava-se produzir nas salas, nas relagdes entre o0s
adultos e as criangas, sujeitos com caracteristicas muito semelhantes. E
importante aprofundar essa questao para que se possa ter um pouco mais
de clareza a respeito de como se produz liberdade e, ndo se deixar cair

naquilo que é apenas uma estratégia para a manutencao.

Se, em meados do século XX, a coluna do lado direito do quadro era
aquela que encerrava as proposicoes mais de acordo com as suas teorias
pedagdgicas para a construcdao de uma sociedade igualitaria (politica) e que
levava em consideracdo a idéia da construcdo do conhecimento
(epistemologia).'® E possivel observar que ela ndo é um bloco, que essa
coluna efervesce, tem uma energia em movimento. Para exemplificar pode-
se tomar o item participacdo. A principio, a idéia da participacao de todos
nas decisbes € o0 caminho considerado mais democratico, mas se
observarmos bem, em certos modelos de gestdo escolar, muitas vezes a
participacdo de todos é mais uma forma de controle do que de
democratizagao.

E preciso reconsiderar essa divisdo, ndo para voltar as pedagogias
explicitas, mas para poder reconsiderar as pedagogias implicitas e verificar
suas contradicdes internas. Também é preciso pensar com cuidado nessas
proposicoes, pois elas encerram ambiglidades que devem estar presentes
nas reflexbes acerca de toda a educacéao e, neste caso, especificamente da
educacao infantil. Como avalia Brunner (1996,1997), os estudos feitos nos

ultimos anos sobre a educacado das criancas pequenas levantaram varias

188 . . . . . ~
As classificagdes das pedagogias em grandes grupos serviram tanto para a classificagdo dos

projetos pedagdgicos existentes como para os educadores exercitarem um exame de consciéncia
e uma auto-avaliagdo (classificatéria) com questébes como: em que estagio do desenvolvimento
educacional me encontro? Sou reprodutivista ou revoluciondrio? Isso contribuiu muito mais para a
estigmatizagao do que para a mudanca pedagdgica.
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antinomias, e hoje “gracas a uma maior lucidez” € possivel tirar licbes para o
futuro a partir delas.

As antinomias nao s&o apenas fonte de confusdo, mas também de
reflexdo fecunda, pois nos lembram de que as verdades ndo existem
independentemente dos pontos de vista daqueles que as proclamam
(1996, p. 125)

Para esse autor, desde os anos 60, as pesquisas indicavam que as
criangas pequenas eram seres muito mais ativos do que reativos do ponto
de vista cognitivo, muito mais atentas ao mundo social em que se situam,
tinham movimentos muito mais de interagcdo do que de passividade, isto é,
eram muito mais inteligentes do que se tinha suposto anteriormente. E, com
toda a certeza, elas ndo habitavam um mundo onde apenas reinava a
confusdo e a falta de sentido; era possivel observar que elas pareciam em
busca de uma estabilidade previsivel (1996, p.131). Segundo Bruner, o

conhecimento humano,:

se desenvolve melhor quando é participativo, pré-ativo, comunitario,
cooperativo e quando ha o esforco para construir significagcbes mais
do que para recebé-las. (Bruner, 1996, p.142)

Para ele, trés desconcertantes dicotomias tém sido mantidas nas
pesquisas e nhas praticas da educacado infanti. A dicotomia entre o
desenvolvimento do potencial de cada um dos seres humanos e a
preservacdo da cultura estabelecida; os talentos individuais inatos e as
possibilidades e o direito de ter acesso aos instrumentos da cultura; o saber
local e o saber universal.

As pedagogias das instituicdes de cuidado e educagao das criancas
pequenas devem observar que tais espagos de educacao coletiva também
sdo lugares para formular pedagogias onde se pode criar e recriar,
“reinventar, polir, refrescar a cultura de cada geracédo” (idem, p.137). Para
Bruner, as escolas podem elaborar novas culturas, pois, sendo espacos para
a atividade comum, podem ser portadoras de uma contracultura. Elas podem
aprender a utilizar de outra maneira as ordens impostas, usar de forma
astuta, pirata, clandestina (De Certau, 1994,1997).
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Ao longo das observagbes realizadas no trabalho de campo e das
leituras'® feitas durante a elaboragdo desta tese, encontrei uma série de
antinomias, compreendendo situa¢cdes de conflito, em que se encontram
duas proposicdes, contraditorias, que podem ser separadas e justificadas
com argumentos de igual forca e rigor, as quais permeiam as praticas

discursivas da Educacao Infantil.

Seguranca & Imposicao
Cuidado & Educacao
Coletivo & Individual
Trabalho & Brincadeira
Crianga & Aluno
Iniciativa & Obstaculos
Fixo & Transformavel
Homogéneo & Heterogéneo
Acao & Contencao
Separagao & Encontro
Livre & Dirigido
Atencéo & Controle
Imposi¢éo & Proposigéo
Cultura da infancia & Cultura infantil
Prazer & Desprazer
Repressao & Resisténcia
Apoio em uma pedagogia & Submissdo a uma pedagogia
Igualdade & Diversidade
Cédigo forte & Cédigo Fraco
Confianca & Risco
Mantenedora & Inovadora
Adultos & Criancas
Dependente & Independente
Socializagdo & Sociabilidade
Institucional & Doméstico
Publico & Privado
Simbolos & Alegorias
Mesma idade & Idade diferente
Variagao & Repetigao
Masculino & Feminino
Exterior & Interior
Poder Centralizado & Poder Capilar
Ocupado & Ocioso
Ensino & Aprendizagem
Autonomia & Heteronomia
Conhecimento cotidiano & Conhecimento cientifico
Familias incluidas & Familias excluidas
Disciplina imposta & Organizagdo espontanea

189 Alguns autores que contribuiram efetivamente com esta organizagédo dos dados foram Candal

(1999), Latour (1997), Charlot ( 1978), Jensen (1998) e os demais autores citados anteriormente
neste capitulo.
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Inovacdo & Tradicdo
Resisténcia & Conformismo
Coadjuvante & Protagonista
Espontaneo & Dirigido
Coeséo do grupo & Autonomia individual
Massificadas & Individualizada
Fechada a comunidade & Aberta a comunidade
Esperado & Inusitado
Diferente & Habitual
Conteldo & Forma
Solitario & Solidario
Cooperativo & Competitivo
Liberdade & Norma
Particular & Universal
Mostrar & Esconder
Privacidade & Plubicizagao
Conviccao & Tolerancia
Natural & Cultural
Aceitacdo & Recusa
Criacao & Tradicao
Obrigatério & Suplementar

Na perspectiva de tais polarizagées, como pode ser visto no quadro acima,
as pedagogias caracterizam-se como saberes antinbmicos atravessados
constitutivamente por oposi¢cdes ndo-removiveis como as apontadas. Isto ocorre

porque a pedagogia é um saber historicamente situado e integrado aos processos
sociais, culturais e econdémicos.

A tarefa do lluminismo é limitada pelo reconhecimento de que existem
multiplas reivindicagbes e que estas estdo historicamente delimitadas e
emergem das lutas e tensdes sociais do mundo em que vivemos, e que a
producdo das possibilidades humanas sempre contém contradigbes.
(Popkewitz apud Dahlembreg, G. & Asen, G., p.170)

Se, na era moderna, essas ambivaléncias eram consideradas irredutiveis, é
possivel pensar que, na contemporaneidade, pode-se dar um passo além.
Jameson (1994, p.95), ao discutir os dualismos constituidores da modernidade,

afirma que alguma coisa aconteceu com eles pois:

sempre constituiam, no periodo moderno, uma ocasiao para uma brilhante
e nova visao do mundo, enquanto que, no periodo pds-moderno, 0 maximo
que oferecem é o material para uma ginastica mental de sofismas e
paradoxos, para voltar assim a vocagao arcaica do primeiro ou primordial
de todos os dualismos: a oposicao mitica entre identidade e diferenca. Mas
isso ocorre somente quando a luta entre as idéias do Velho e do Novo ja
foram abandonadas pelo terceiro termo de praxis politica ou projeto
coletivo.
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Para 0 mesmo autor, se ndo € possivel resolver as contradicbes para
chegar a esse novo termo, o fundamental é tentar pensar os dois lados da
contradicdo ao mesmo tempo, procurar usa-las ativamente, produtivamente, umas
com as outras denunciando o0s julgamentos absolutos e as afirmacdes

totalizantes:

as contradicbes de nossas contradicbes nao se transformam
necessariamente em nossas aliadas, mas alteram as regras do jogo de
maneira tao certa como o proprio tempo, quando ele faz os problemas que
enfrentamos se empinarem como flamingos de Alice e tomarem uma forma
inesperada. (idem, p.95)

Talvez a atitude pedagogicamente mais fecunda, como afirmam Bertolini
(1996) e Cambi (1995), seja a de trabalhar com a aproximagédo das polaridades,
vendo-as ndo como oposicées, mas como antinomias pedagégicas'®, isto é,

procurando:

admitir tais antinomias como expressao da intrinseca complexidade e
problematicidade do fato educativo e afirmar a necessidade de proceder
ndo a escolha de um dos dois termos antinbmicos (o que conduziria a uma
posicao unilateral e portanto desequilibrada), mas a um esforco de sintese
dinamica. (Bertolini,1996,p.23)

As pedagogias passam a ser vistas, assim, como uma atividade social
complexa, que deve ser pensada sem a perspectiva da manutencdo ou da énfase
em apenas um lado da dicotomia mas, procurando encontrar estratégias e
caminhos que reconhecam as ambiglidades - ativando-as, criando espacgos
comuns, pontos de cruzamento, pondo-as em confronto, jogando com a sua
polivaléncia, com seu jogo de sentidos. Pode-se estabelecer como imagem dessa
concepgao, a das estrelas binarias, que sdo estrelas duplas, constituidas de dois
corpos que rotam, incessantemente, em torno uma da outra.

As pedagogias ndao podem continuar excluindo as tensdes, pois estas
fazem parte constitutiva das identidades de criangas e adultos no mundo atual.

Viver é dramatico, conflitivo, tenso. As sociedades globalizadas também.

%0 As antinomias sdo situacées de conflito aberto em que duas proposi¢cdes contraditérias

procuram justificar-se com argumentos de igual forga e rigor.
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O italiano Gianni Rodari, em seu belissimo livro A Gramatica da Fantasia,
sugere um jogo para fazer com as criancas seu nome: Os Bindmios Fantasticos.
Nesse jogo, o0 autor propde que o educador liste dois grupos de palavras
diferentes, estranhas, substantivos e adjetivos, e que posteriormente tais palavras
sejam transcritas em pequenos papéis que serdo colocadas em dois recipientes.
Cada crianca, retira de cada recipiente uma palavra e procura, através de uma
relacao insoélita, fazer com que sua imaginacéao crie, produza uma frase. Essa sera
uma frase sem um sentido usual e que um novo sentido a palavras até ha pouco
restritas.

A discusséo que pretendi levantar neste capitulo € a de tentar “o avesso do
avesso”, isto é, juntar palavras que parecem conter contradicoes, que parecem ser
uma a negagdo da outra, e uni-las, instituindo, assim, o fantastico. A criacao, seja
ela pedagédgica ou nao, ocorre quando se tenta aproximar idéias que nao eram, a
principio, conciliaveis, mas que explodem ao serem articuladas, fazendo surgir o
gue nao estava dado.

228



8. PRA ENCERRAR ESTA CONVERSA

Todos dizem que uma tese de doutorado nunca tem fim e que é o autor,
em determinado momento, que a da por encerrada. Agora, quando a penso
concluida, vejo, como ja disse na introdugdo, que muitas idéias ficaram
pendentes, que algumas formulagbes ja ndao me parecem tdo adequadas, ou
poderiam ser melhoradas. E que o tempo da escrita de uma tese é muito
diferente do tempo da vida pessoal, do tempo da agenda dos compromissos
assumidos na Universidade e do tempo concedido pelas instituicbes de
capacitagcdo docente. Desse modo, dou por encerrado este olhar sobre a
constituicao e os usos da rotina na educagéo infantil.

O objetivo central desta pesquisa era o de indagar: de onde vieram as
rotinas, como elas chegaram as instituicbes de cuidados e de educacdo de
criangcas pequenas, qual a sua fungcdo nas pedagogias da educacgao infantil e
como operam no dia-a-dia das criangas e dos adultos. A medida em essas
perguntas foram sendo respondidas, ao longo deste estudo, foram sendo
agregadas novas questdes, como observar se 0 seu papel era realmente o de
instrumento para organizacao institucional da pedagogia ou de regulacdo das
subjetividades e, posteriormente, verificar a vinculacdo das rotinas com o
processo polarizador de regulagédo e de emancipac¢ao da modernidade.

E préprio da pedagogia, como uma ciéncia pratica, ter um carater de
prescricao. E, considerando a respeitosa prudéncia que aconselha Giroux, quero
agora levantar algumas idéias que acredito que necessitam ser discutidas, tanto
para poder dar a este trabalho um fechamento como também para sentir que este
estudo podera contribuir com o compromisso social que tenho, enquanto
professora, com a universidade publica e as alunas, assim como com muitos dos
demais adultos e criancas das creches e pré-escolas. Apesar de este ser um
estudo de reflexdo e de descricdo, pretendo que ele aponte algumas questdes
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para novas pesquisas e dé alguns encaminhamentos para as praticas. Nao me

furtarei, para o bem e para o mal, de fazer algumas consideracdes as quais

considero necessarias para auxiliar os educadores infantis a ressignificarem as

rotinas.

Atualmente, a rotina, é compreendida como uma categoria pedagdgica
da educacéo infantil que opera como a estrutura basica organizadora
da vida coletiva diaria em um certo tipo de espaco social, creches ou
pré-escolas. Fazem parte das rotinas todas aquelas atividades que
sao recorrentes ou reiterativas na vida cotidiana coletiva, mas que
nem por isso precisariam ser repetitivas, isto €, feitas da mesma forma
todos os dias. Além de fornecer a seqliéncia das atividades diarias, a
rotina, na sua constituicdo, utiliza-se de elementos que possibilitam a
sua manifestacdo como a organizacdo do ambiente, os usos do
tempo, a selecdo e a proposicdo de atividades e a selegcdo e a
constru¢do dos materiais. Além desses aspectos mais visiveis,
percebe-se também a acdo das rotinas como constituidora de
subjetividades.

As rotinas, como a encontrei nas observagdes, sdo formas
intencionais de controle e regulagédo, tendo como base uma selecéao
feita a partir dos discursos sobre as criancas e sobre a funcéo social
da educacao infantil. Como uma categoria pedagogica, a rotina tem
sido constituidora dos sujeitos, dando a odos aqueles que a
(re)conhecem referenciais de comportamento social e padrdes
culturais pela maneira como ela divide os tempos, seleciona as
atividades, organiza os espacgos, propde os usos dos materiais, etc.
Quanto ao uso da palavra rotina, na medida em que se foi apurando o
seu significado social, em especial na educagéo infantil, observou-se
que existe uma imensa flexibilidade no uso desse termo. Foram
encontradas instituicbes nas quais o que se fazia era mesmo a rotina
rotineira, era a repeticdo quase igual das mesmas atividades, do
mesmo jeito, todos os dias. O que, efetivamente, é apenas rotina.
Porém, em outros casos, 0 que se encontrou, sob forma de rotinas, foi

a vida cotidiana das criangas e dos adultos em instituicbes de
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educacao coletiva, isto €, o cotidiano com um pouco de repeticdo e um
pouco de variagao.

* As rotinas dao formalidade a pratica pedagogica do dia-a-dia das
instituicdes. Para alguns profissionais, ser educador infantil é saber o
que fazer, como fazer, a que horas fazer, isto &, ter dominio das
rotinas instituidas;

* Nas rotinas, como as compreendemos atualmente no Brasil, estdo
presentes acdes de cuidado, de educacio e de socializagdo.'®! Todos
estes campos possuem atos que sao culturamente aprendidos pelos
seres humanos quando pequenos e, que com O Seu uso acabam
automatizados como, por exemplo, escovar os dentes depois das
refeicdes, ter boas maneiras e aprender a ler e a escrever, todos eles
adquiridos com esforco e com prazer. O dominio, a automatizacao
desse funcionamento, € possibilita aquisicdes mais complexas.

* A idéia acima apresentada lembra que os conteludos das rotinas na
educacdo infanti sdo conteudos pedagoégicos carregados de
simbologia sécio-cultural, mesmo aqueles considerados como apenas
biologicos. Aprende-se a chegar a um lugar, a conviver com outras
pessoas, a cuidar do proprio corpo, a recortar e colar. Ensinar tais
conteudos € um profundo desafio para o profissional que ndo quer
somente manter as tradicbes e estimular a cultura de apenas um
grupo, mas que pretende que a estas se aliem novas tradicoes,
contraculturas rebeldes, transgressoras, inovadoras.

« Mesmo as atividades rotineiras, como dormir, conversar com 0S
colegas, escrever o nome no desenho feito, sdo atos que no decorrer
do tempo vao mudando. A melhor hora para brincar no patio é
diferente no inverno e no verao, organizar 0s jogos em suas caixas €
diferente quando se tem um ano e meio de que quando se tem cinco
anos, conversar com 0s amigos € diferente no primeiro encontro com a
turma ou depois de seis meses de convivio. E preciso que o educador

esteja atento a esses fatos e fagca novas proposicbes para as

191 Alguns autores italianos acrescentam a esses trés elementos a animacgao, isto é a promocao do

imaginario, do humor, do ficar a toa.
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atividades cotidianas, pois elas - apesar de necessitarem de certa
invariabilidade - ndo podem ser vistas como imutaveis.

As rotinas trazem as situagdes da vida privada, da intimidade pessoal
para um contexto de vida publica, isto &, ressignificam modos privados
de vida para modos publicos de acordo com as culturas e com as
orientacdes pedagdgicas. Nesse sentido, estabelecer relagcdes entre
as rotinas familiares e as rotinas das instituicdes, fazendo o movimento
de aproximar e afastar a vida publica da vida privada, pode contribuir
para a construgdo de um cotidiano pessoal dentro do espaco publico.
As rotinas, nas instituicoes para a educacao e o cuidado da pequena
infancia, passam de um comportamento que inicia sendo
prioritariamente regulado, por fatores externos, nas creches para um
mais modelo mais auto-regulado, na pré-escola. A rotina cria essa
passagem do externo para o interno;

As rotinas s&o dispositivos espago-temporais. E podem - quando
ativamente discutidas, elaboradas e criadas por todos os interlocutores
envolvidos na sua execucao - facilitar a construgcao das categorias de
tempo e espaco. A regularidade auxilia a construir as referéncias, mas
ela ndo pode ser rigida, pois as relagcdes de tempo e espaco ndao sao
nem apriori, nem sao unicas sendo preciso construir relacées espago-
temporais diversas;

Isso leva a perceber que é preciso refletir e planejar as atividades
cotidianas. Dar-se conta do que ha de educativo, de cuidados e de
socializagdo nas atividades, nas conversas, nos atos que sao
realizados com as criangas. Ver e escutar o que ha de alegria, de
imprevisto, de inusitado, de animagao no convivio cotidiano. Saber um
pouco mais sobre o que se esta realmente fazendo quando se
organiza o ambiente de certa maneira, quando se solicita certa
atividade, se demanda certos comportamentos e oferece determinado
tipo de material.

A criagédo de ambientes de vida em um contexto educativo, onde ha
uma intencionalidade do educador para trabalhar esses contetdos de
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vida: propondo atividades, organizando ambientes, observando, re-
dimensionando a proposta inicial.

A distribuicdo das atividades durante a jornada, priorizando-se
determinados aspectos e definindo-se os tempos atribuidos a cada
tipo de agédo pedagogica, acaba por caracterizar um determinado tipo
de curriculo. Assim, as rotinas sao os filtros curriculares, porque
podem efetivar o curriculo, ou constituirrse no empecilho para a sua
execugao.

As rotinas nas escolas infantis também sao rituais, que foram
empobrecidos, banalizados. Ressignificar as ritualizacées presentes
nas rotinas, considerando o seu importante contetdo simbdlico para
as formacgdes grupais e para a estruturacao subjetiva € um desafio que
se coloca aos educadores infantis;

Redescrever as rotinas, criar novas narrativas para situar o seu fazer
cotidiano e poder contar e recontar seu dia-a-dia € um dos meios para
apreender a rotina e dar a ela uma nova configuracdo, um novo
significado.

Como foi visto anteriormente, os sujeitos modernos sao o resultado de
um longo percurso civilizatério, de uma fabricagdo. Cada sujeito é
aquilo que pode ser de acordo com as influéncias e as possibilidades
oferecidas, bem como com o tipo de resposta que ele consegue dar as
situagdes contigentes. Como os educadores fazem tal regulagéo? Eles
sabem que estdo fazendo? Que valores e conceitos estdo em jogo
nestas praticas?

As rotinas, como as encontramos nas observagdes, séao
prioritariamente formas intencionais de controle e regulagdo, tendo
como base uma selecao feita a partir dos discursos cientificos sobre
as criangcas e sobre a funcao social da educacgao infantil. Como
categoria pedagdgica, a rotina tem sido constituidora dos sujeitos,
dando a todos aqueles que a (re)conhecem referenciais de
comportamento social e padrdes culturais pela forma como ela divide
0s tempos, seleciona as atividades, organiza 0s espacos, propde 0s

usos dos materiais, etc.
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A (re)invencdo do cotidiano, na escola infantil, depende das
possibilidades de os adultos responsabilizarem-se pelo seu proprio
tempo, romperem com o tédio da repeticdo, diminuirem o stress de
fazer tudo igual, criando um tempo diverso e diversificado, um tempo
gue ouga as criangas e os préprios educadores, tudo o que elas tém
de inovador, de criativo. Usar o tempo com a clareza possivel a
respeito dos fatores que nos fazem realizar as coisas de um modo ou
de outro.

E necessario fazer uma continua critica radical aos processos sociais
de regulacdo, duvidando dos saberes instituidos, tentando pensar,
algo que nédo se pensava antes e perceber de modo diferente o que se
vé como algo natural. E preciso, como dizem alguns antropélogos,
estranhar o conhecido e conhecer o estranho. E esta a atitude que
pretendo que os educadores, apds terem lido este estudo, possam ter
com relagao as rotinas;

Depois de tudo o que aprendemos nas ciéncias sociais do século XX,
€ preciso que os educadores aceitem que 0s seres humanos
constituem em um campo onde agem distintas forcas e que nds, os
educadores, também nao somos nada mais do que aquilo que os
outros fizeram ou fazem de nds, e o0 que noOs fizemos dessas
influéncias. Passa-se a vida inteira tentando forjar um eu, uma
identidade, mesmo que provisoria, a partir das possibilidades e
escolhas que se tem. Mas por mais que se queira fazer deste eu uma
consciéncia una, autbnoma, este eu vai continuar sendo cheio de
incertezas, mobilidade, de duvidas. Este eu, é um eu formado de
outros, um eu permeado, nao fixo. E um eu que emerge por amor e
por forca.

Resta saber que a profissdo de educar € uma atividade pratica
produtora dos sujeitos, que fazemos parte da rede de relacbes de
poder que constitui a subjetividade infantil e que a acao pedagdgica
exerce influéncia, intencional ou ndo, sobre as criangas. E preciso
procurar compreender, na medida do possivel, o seu papel de
educador, com algumas certezas (nem que sejam as das duvidas que

se tem), parciais, contextuais, temporais, e recuperar, nos adultos, a
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capacidade de espanto e indignagado orientando-a para a formacéo de
subjetividades inconformistas e rebeldes (Santos, 1996b).

Pode-se ver que este estudo se filia a uma tradicdo das pedagogias
criticas. Vérios autores antes de mim ja haviam feito estudos nas
escolas de ensino fundamental e médio, mostrando em alguns
momentos seu carater reprodutivo, em outros 0 seu carater
ambivalente de reproducdo e emancipacdo. Em geral, eles acabam
aqui, mostrando um pdlo a ser escolhido e outro a ser negado. Creio
que a diferenca deste trabalho é tentar ndo negar a existéncia de um
dos péblos, mas procurar resgatar, na tensdo das polaridades, a
producdo de sentidos novos. Sentidos que somente podem ser dados
na vivéncia cotidiana, na conversa demorada sobre os assuntos, no
estudo sério que ajude tanto as criancas como o0s adultos a
encontrarem significados no seu encontro com o mundo e com as
outras pessoas;

A critica feita até aqui as rotinas nao pretende constituir-se em um
novo discurso verdadeiro, universal centralizador. Mas aponta para
criacdo de pedagogias parciais, com elementos locais,
indeterminadas, hibridas. Poder pensar as rotinas como praticas
educacionais que também podem ser variaveis, mdultiplas, mesmo
quando recorrentes, reincidentes. Fazer um movimento de recriar,
todos os dias, o que se fez até entdo. Fazer, desfazer, refazer. A
tradicdo perdeu seu império, como afirma Giddens (1995), e hoje os
individuos véem-se forcados a escolher estilos de vida entre diversas
opcoes. As rotinas tém elementos da tradicdo, mas também é possivel
procurar o outro lado da rotina, seu lado encantador, de aprender a
fazer todos os dias, de maneiras distintas, as tarefas que nos
garantem a vida e, também, a conviver diariamente com nossos pares,
alunos e educadores recriando essa relacdo. De poder pensar a rotina
sob a forma de um cotidiano, prestando atencdo as praticas, os
motivos pelos quais se faz as coisas de um ou outro jeito.

Criar contrapoderes, mudar a vida. Para isso € preciso sair da visdo
adultocéntrica que “sabe o que é melhor para as criancas” e
estabelecer novas relagbes entre adultos e criangcas, ndo pautadas por
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visGes essencialistas mas na idéia de que se esta, permanentemente
sendo reconstruindo, através das praticas de vida;

« Mesmo mantendo o espago de regulacdo social, de seguranca, de
estabilidade, que sado centrais nas rotinas e necessarios a construcao
dos seres humanos como sujeitos, € preciso abrir espago para 0 néo-
padronizado, para o diferente, ndo procurando torna-lo igual ao
conhecido, ao esperado. Saber suportar o novo, o confliual, inserir, na
rotina a arte, a literatura, a musica, a danga, o esporte, o humor, a
filosofia, a ciéncia, a fantasia, a imaginacao, isto é, transformar rotina

em vida quotidiana;

Conforme afirmei anteriormente, o emprestimo livre feito a frase de
Pinéquio - Por amor ou Por forca - foi transformado em Por amor e Por
forca, titulo desta tese. Tal substituicao procura demonstrar que,
diferentemente do que pensava o boneco de madeira, inserir-se complexo
mundo contemporaneo, mantendo essa existéncia dentro daquilo que é
considerado como padrdao ético sustentavel, € um ato conflituoso, de
coexisténcia de pensamentos e forgas sociais e pessoais divergentes, que
convivem em profunda tensdo, mas que acontecem simultaneamente.

E saber que por amor e por forga as criangas continuarao a ir para as
instituicdes de educacgéo e cuidados coletivas; que por amor e por forca suas
maes e pais continuardo trabalhando, que por amor e por forca elas
aprenderdo muitas coisas interessantes, que por amor e por forca
estabelecerdo novos vinculos sociais, que por amor e por forca tornardo-se
os novos homens e mulheres. E que, por amor e por forga, 0 mundo segue
uma trajetdéria, mesmo que desejemos e idealizemos que tudo isso seja feito
apenas por amor.
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ANEXO 1

Concretizacao das rotinas na educacéo infantil: modelos

Os modelos apresentados a seguir foram retirados de livros ou outras publica¢des da area

de educacédo infantil. Eles serdo apresentados em dois grandes grupos: o das rotinas dirigidas as

creches e o das rotinas para jardins de infancia ou pré-escola. Esta divisdo podera facilitar a leitura

e a posterior analise dos mesmos.

CRECHE

A turma dos 3 anos

Chegada e saudagédo. Conversa livre: 15’
Jogo livre, atividades informativas: materiais,
blocos, casa das bonecas: 20’

Atividade ao ar livre: cuidado das plantas e
animais: 15’

Musica e expressao corporal: 30’
Descanso: 10’

Atividades de conjunto em grande grupo:
historias, pintura e marionetes: 20’
Despedida: 15’

Total: 170°

Bosch, L.., Menegazzo, L., Galli, P.(1963)

Exemplo de Rotina para criancas de zero a
trés anos

Manha:

Chegada das funciondrias e preparo das salas.
Chegada e recepg¢éo das criangas, com
arrumacgéo do material individual em local
apropriado.

Troca de fraldas dos bebés, se necessario.
Mamadeiras e/ou café da manha.

Atividades ao ar livre, com banhos de sol;
brincar com objetos ou brinquedos.

Banho.

Almocgo.

Tarde:

Sesta - as criangas podem dormir ou descansar,
outras podem brincar em seus ber¢os ou
colchonetes.

Lanche: mamadeira ou suco.

Atividades orientadas.

Final da tarde:

Jantar.

Leitura de histérias.

Troca de roupas das criangas e preparo para a
saida.

Conversa com o0s pais e entrega das criangas.

Abramowicz & Wajskop, 1995
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Organizacgéo do dia
Bercario e mini grupo

Periodo da manha

Primeira refeicao diaria.

Primeira higiene, troca de roupa, organizagdo da
sacola.

Banho de sol e hidratacao.

Estimulagéo individual e grupal.

Suco de fruta natural.

Higiene para o almogo e banho.

Almoco.

Higiene, quando necessaria.

Periodo da tarde

Repouso.

Lanche.

Banho.

Estimulagéo individual e grupal.
Higiene.

Sopa.

Saida.

Aranha (1993)

Organizagao do dia
Maternal 1 e Maternal 2

Periodo da manha

Recepcdo das criangas,
necessidades de agasalho,
organizacdo das sacolas, uso dos sanitarios, se
necessario.

Primeira refeicéo.

Atividades pedagdgicas.

Recreio.

Suco natural.

Atividades pedagdgicas.

Atividades orientadas ou pequeno recreio.
Higiene para o almocgo.

Almoco.

Higiene.

verificacdo das

Periodo da tarde

Repouso.

Lanche./ Recreio.
Atividades orientadas.
Higiene.

Refeicao da tarde.
Saida.

Aranha (1993)

Rotina de Bercario

7h entrada/espera em berco.

8h trocas e suco.

9h sono.

9h30m almocgo.

10h30m atividades no berco.
13h banho.

14h mamadeira e lanche e sono.
15h15m jantar.

16h30m saida.

17h30m limpeza.

Oliveira et al (1994)

Jornada Padrao

7:30-9 Acolhida

9-9:15 Sono (para pequeninos)

9-10 Atividade formal e informal

10-10:30 Mudanca

10:30-10:45 Organizacdo da sala de aula
10:45-11:30 Comida

13:30-12:00 Atividades informais

12:20 -12:45 Troca de fraldas

12:45- 15 Sono

15-15:40 Troca de fraldas e merenda
15:40-16 Saida dos pequeninos
16-16:30 Saida das criancas

16:30 - 18 Jogos informais com 0s que tem
horario prolongado

Frabboni (1990)
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JARDIM DA INFANCIA

Turma dos 4 aos 5 anos

Entrada: saudacdo e conversa espontanea: 15,
Planejamento das Atividades: periodo de jogo
ou trabalho nos cantos: 60'’.

Atividades ao ar livre e dirigidas: rodas, ginastica
ou musica: 40°.

Asseio e merenda: 25,

Atividades dirigidas: narracdo de contos e
marionetes: 30'.

Despedida: 10

Total: 180°

Bosh,L., Menegazzo, L., Galli, P. (1963)

O horario

8:00 - 9:00

a) Chegada, cancéao de boas vindas.

b) Breve conversa sobre as atividades a serem
realizadas (maximo 10 min).

c) Atividade de livre escolha dentro da sala.

d) Arrumacéo e limpeza.

9:00 -9:45

Atividades espontéaneas, de livre escolha, ao ar
livre.

9:45 - 10:30

Higiene das méos, merendas, higiene dentaria.
10:30 - 11:00

Podem ser realizadas, fazendo rodizio, em
varios dias uma destas atividades: musica,
histéria, estudos da natureza, jogos.

11:00 - 11:20

Repouso.

11:20 - 11:30

Breve comentario para avaliar e compartilhar
dos trabalhos do dia.

11:30 - 11:40

Cancéo de despedida e saida.

Marinho (1967)

Calculo aproximado do tempo para as tarefas

Atividades relativamente ndo estruturadas.
Jogos de interior e ao ar livre, teatro,
experiéncias cientificas, experiéncias com
instrumentos  musicais, biblioteca, quebra-
cabecas: 20%.

Reunides de grupo. Discussoes, informagdes,
avaliacao das tarefas, reflexdes:15%.
Manualidades. Blocos, ferramentas, pintura,
modelagem: 20%.

Afazeres domésticos e satisfacdo de
necessidades pessoais. Tirar e colocar a roupa,
guardar o material, ordenar a sala, banheiro,
lanche: 9%

Refrigério. Gozo de uma restauragéo de energia,
desenvolvimento dos modos e de
condicionamentos sociais: 6 %

Periodo de descanso. Relaxagdo muscular,
gozo do proprio pensamento sozinho, nédo
interrompido, audicdo de musica suave:8%

Um dia no jardim de infancia
Horario

12:00 - 12:30 Entrada (atividade livre) e
independente: exame de livros no “cantinho dos
livros”, limpeza do aquério e alimentagdo do
peixinhos, cuidados com as plantas e vasos.
12:30 - 12:45 Reunidao das criancas com a
professora (sentados, preferencialmente, em um
tapete) inicio do periodo de trabalho: pequena
oracdo, chamada, escolha dos lideres ou
ajudantes do dia, estudo do calendario,
planejamento das atividades diarias.

12:45 - 13:45 Periodo de trabalho, com
atividades de grupo ou independentes.

13:45 - 14:30 Periodo de limpeza ou arranjo da
sala, recreio - no patio ou sala, uso das
instalagbes sanitdrias e preparagdo para a
merenda.

14:30 - 14:50 Orag@o, merenda, arranjo da sala
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Musica. Canto, atividades ritmicas, bandas: 10%
Artes linguisticas. Relato de contos, observacao
de paginas impressas, poesia, televisdo:12%

Headley (1968)

e repouso.
14:50 -15:35 Atividades de expressao:
atividades de catecismo ou histérias lidas ou
contadas pela professora ou pelos meninos;
dramatizagdes, fantoches, pantominas,
brinquedos dramatizados, poesia, coro falado ou
hora das surpresas ou das novidades; ou de
conversacdo livre (tais atividades devem se
basear nas unidades que estejam sendo
desenvolvidas) ou experimentagéo e trabalho de
‘ciéncias” ou canto, musica, recreacao,
exercicios ritmicos.

15:35 - 15:50 Avaliacdo das atividades do dia
15:50 - 16:00 Preparacdo da saida, com o0s
ultimos retoques na sala de aula.

Abi-Saber (1963)

Exemplo de atividades diaria transcritas do
diario de professora de criancas de 5 anos

1. Chamada.

2. Matematica.

3. Lateralidade.

4. Lanche.

5. Recreio.

6. Estudos Sociais.
7. Artes.

8. Saida.

Nicolau (1986)

Dinémica de um dia no jardim

1.Entrada e arrumacao.

2.Chamada.

3.Hora da Novidade.

4 Janelinha do Tempo.

5.Calendario.

6.Planejamento e dindmica das atividades.
7.Arrumagéo e limpeza.

8.Avaliacdo e saida.

Rizzo (1982)

Emprego do Tempo e do Horario

* Chegada, arrumagéo, ocupacéo livre, canto.
* Conversa.

* Aplicagéo da conversa.

* Jogos educativos.

* Cantos e rodas.

* Trabalhos manuais.

* Exercicios Fisicos ou Jardinagem.

Evrard-Fiquemont (1958)

Exemplo de rotina para criangas de quatro a
seis anos

Manha:

Chegada das funcionarias e preparo das sala.
Chegada e recepg¢éo das criangas.

Conversa com 0 grupo para planejar o dia.
Café da manha:

Atividades dirigidas em sala com o grupo de
referéncias por idade.

Almoco.

Tarde:

Horario livre: as criangas podem descansar, ler,
ouvir histérias na biblioteca, brincar ao ar livre ou
em salas ambiente, caso existam na creche.
Atividades orientadas em sala de aula ou ao ar
livre, em grupos de diversas faixas etarias, em
funcdo das salas ambiente ou de projetos
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especificos.

Final da tarde:

Jantar.

Conversa com o0 grupo para rever e avaliar o dia.
Leitura de livro ou de histdrias.

Saida.

Abramowicz & Wajkop (1995)

Horarios - Periodo Integral
Exemplo 2

Conversa livre.
Quadro de presencas.
Calendario.
Organizagédo
(planejamento).
Trabalho em ateliés

Arrumacéo dos ateliés

Recreio

Cursos especiais (ginastica, etc.) ou atividades
coletivas.

Vida pratica: arrumagdo da mesa para o almogo.
Almoco (em classe).

Recreio.

Organizacao do trabalho da tarde.

Avaliacéo do trabalho em atelies.

Plano de trabalho individual (preencher).

O Livro da Vida.

Atividade coletiva.

Recreio.

Lanche.

Jogos livres ( de construcédo, simbdlicos, etc.) ou
biblioteca.

Arrumacéao da classe.

Saida.

do trabalho da manha

Groupe Maternel Ligeois (s.d.) baseado em

Freinet

Horarios - Periodo Integral
Exemplo 1

Acolhida.

Calendario.

Plano de trabalho.

Trabalho em ateliés.

Lanche.

Recreio.

Troca de experiéncias e avaliagao.
Arrumagao da classe.
Almogo.

Repouso.

Momento comum
psicomotricidade)
Arrumacéo da classe.
O Livro da Vida

Groupe Maternel Ligeois (s.d.) baseado em

(musica, ritmo,

Freinet

Um dia escolar

Chegada entre 8h30m e 9 horas

até as 9:15 - Ocupagdes com carater variado e o
casional.

9:15 - Distribuicéo do leite.

9:30 - Reunido: comentar acontecimentos, fazer
acordos, conversa para combinar as atividades
coletivas.

Um dia como os outros

7h Entrada: a professora aguarda na porta e
conversa com 0s pais as criancas fazem
brincadeiras e conversas livres.

7h15m Café.

8h Brinquedo Livre (carrinho, montagem, teatro,
faz de conta, tecelagem).

10h30m Atividade Estruturada (roda: preparacao
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10:00 - Banheiro.

10:15 - Canto, danga, conversa, apresentagao
de livros.

10:45 - Atividades livres.

11:45 - Ocupacg6es da vida pratica: pr a mesa,
comer, tirar a louga, pegar os colchdes.

13:30 as 14:30 - Sesta.

4:30 as 16:00 - Atividades individuais, de grupo,
coletivas: narrativas, conversas, jogos e cantos.

Francesco de Bartolomeis (s.d.)

para um passeio).

11h Brinquedo no patio (arvore, pegar, caixa de
areia, balanco).

12h Almogo.

13h Brincadeira (Canto de leitura, preparagéo
para a escola para as crian¢as mais velhas).
15h Lanche.

17h30m Saida.

Gunnarsson In: Rosemberg & Campos (1994)

Rotina de pré-escola

7h30m banho e leite.

9h suco banho e troca de roupa.
9h30m sono, leitura e registro.
10h30m troca e almogo.

12h horario de visita dos pais.
13h banho e arranjo das sala.
13h45m lanche.

14h30m sono.

15h30m trocas e jantar.

16h30m arranjo da sala.

17h30m reunido de educadores: organizagdo e
registro.

Oliveira et al (1994)

Um jeito de viver o dia a dia poderia ser
assim

Chegada.

Higiene e merenda.
Rodinha.

Atividades diversificadas.
Atividades ao ar livre.
Higiene e almogo.
Repouso.

Roda da avaliagéo.

Ceara, s/d.

Possibilidade de organizacao do horario

8:00 - atividades diversificadas.
8:30 - roda.

9:00 - tema gerador.

10:00 - merenda.

10:20 - recreio.

11:00 - oficina.

11:45 - organizacédo da saida.

Proposta Pedagdgica para Pré-escola , Estado
de Séo Paulo. (1994)

Rotina das Criancas maiores

Recepcdo. Café da Manha.

Atividades Pedagdgicas.

Almocgo, lavar as méos e escovar os dentes.
Repouso.

Atividade pedagdgica.

Banho. Janta.

Atividades coletivas e preparagao para a saida.
Saida.

Proposta do Estado de Sao Paulo (1990)

Plano de Trabalho

1.Entrada - revisdo do asseio. Exercicios praticos da vida didria: abotoar-se, lustrar as botinas com ajuda
mutua, pentear-se, lavar as maos, cortar as unhas, etc. Revisar a sala, arrumar o mobilidrio e o material de
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limpeza.

2. Na Sala - Entrar sem ruido, colocar seus objetos em caixas, procurar trabalho e ocupar seus lugares sem
fazer ruido.

3. Cultivo da Linguagem - Nomear as coisas da sala de aula e defini-las pelo uso que delas faga a crianca.
Nomear coisas relacionadas com as da classe por sua semelhanca ou analogia. Leitura de acordo com o
método global, relacionado com o trabalho manual, absolutamente voluntario e ocasional. Pequenas
recitacdes e contos. Provocar na crianga a relagéo de fatos notaveis que foram vistos.

4. Exercicios Fisicos - Ginastica ritmica, imitacéo de atitudes, rondas, movimentos feitos com leveza e graca.
5. Exercicios Intelectuais - Nomenclatura das coisas. Contar de 1 a 10 . Educagdo dos sentidos com
aplicacéo rigorosa dos materiais. Observagéo e atengdo (emprego de lotos). Observar o tempo (calor, frio,
chuva, vento, nuvens, etc.)

6. Exercicios de Musculos - Exercicios de iniciagdo a escrita. ( A iniciag@o a escrita néo quer dizer que deva
escrever, nem copiar palavras ou frases. Como a leitura, se ndo é absolutamente espontanea é preferivel que
ndo escreva). Desenho livre ou imitagdo. Construcdes variadas, recortes, costura, vestir bonecas, exercicios
de abotoar e desabotoar, fazer nds, enfiar, dobrar, modelar, jogos de areia, ordenar coisas na aula (material
cores, etc.)

7.Educacdo Estética - Arrumar a sala, desenhar, escrever, colorir, dancas e movimentos elegantes, cantos
simples ( em combinag¢do com a ginastica).

8. Cultivo de Modelos - Receber as visitas, saudar as professoras e as pessoas que visitem a sala; oferecer-
lhes cadeiras, dar-lhes a mdo, ndo correr, falar em voz baixa.

9. Educagéao Social - Cuidar de um animal, cuidar de uma planta em colaboragéo; trabalhos rudimentares de
oficios e atividades domésticas. Exercicios relacionados com a cultura de modelos, toda vez que intervenham
duas ou mais pessoas. Cuidar da sala em conjunto. Ajuda mutua.

10. Saida - Ordenar a aula e o material. Despedir da professora e dos companheiros.

Anexo “Montessori” da Escola Normal de Santa Fé - Argentina.1922
In: Lopez,L.M.& Homar,A.M. Educacion Pre-escolar.

Horario Diario
Inverno

Das 9h as 9h30 - Entrada das criangas e recepgdo aos pais - as criangas jogam e conversam liviemente e
vao, por turno, ao banheiro.

Das 9h30 as 11h - Cuidados Higiénicos - as criangas mudam os sapatos, preparam os utensilios para se
lavar; lavam as maos, a face, o colo, a testa e, por turno, os pés; trocam o avental, entram na sala; e, um de
cada vez, vai a latrina, a professora atende a medicagéo daqueles que estdo enfermos.

Nota - Os cuidados higiénicos, na forma aqui lembrada, devem ser feitos, dando a eles a precedéncia sobre
qualquer outra ocupacgéo, enquanto os costumes e habitos da populacao fagam-no necessario. Se depois
disso restar tempo, se passa para as ocupagoes propriamente intelectuais.

Das 11 as 11h30 - Ocupacdes intelectuais.

As criangas passam na sala de exercicios intelectuais, que de manha serdo: contar historias acompanhadas
de gravuras, exercicios de canto, lingua oral, breves ligdes objetivas alternadas com ocupag¢des manuais
faceis e conversas ocasionais.

Das 11h30 as 12 - Preparagéo para as refei¢oes

Ir a latrina, ajuda reciproca para colocar o guardanapo, etc. Os grandes se ocupam de modo especial dos
pequenos, a fim de que estes se preparem para a refeicao em perfeito estado de limpeza.

Das 12h as 12h30 - Refeicdo

Das 12h30 as 13h30 - Jogo livre e um pouco de jogo ordenado

Das13h30 as 14h30 - Na sala

Ocupagdes por livre escolha (talentos) e trabalhos manuais faceis, seguidos de jogos e ginastica no ambiente
externo.

Das 14h30 as 15h - Preparagéo para a saida
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Verdo

Das 8h as 8h30 min. - Entrada, recepgao e ocupagdes como no inverno, collagiunta do jardim livre: toda a
crianga cuida do seu proprio canteiro, mantendo-o limpo dos insetos, das ervas parasitarias, pedras, argila,
folhas, etc. mantendo as plantas sob controle.

Das 8h30 min as 10h - Cuidados higiénicos como no inverno, com a limpeza mais freqliente dos pés; e idaa
latrina.

Das 10h as 11h- Ocupagdes intelectuais, alternadas com ginastica.

Das 11h as 11h30 min - Preparativos para as refeicdes

Das 11h30 as 12h— Refei¢cdes

Das 12h as 15hs - Jogo livre e jardinagem - beber agua e repouso

Das 15h as 16h - Lavar-se, depois realizar ocupagdes rapidas

Das 16h as 17h- Mudanca de roupas e preparagado para a saida

Adverténcia - Durante o verdo estara a critério da diretora estabelecer um turno de controle da tarde tal que
um dia na semana toda a professora seja liberada depois das 15h. A professora podera, todo o ano, propor a
autoridade escolar, por especiais condi¢cdes locais, modificacdes para serem introduzidas no horario, estando
estes fixados das 9 as 15 no inverno e das 8 as 17 no veréo.

Visto, de ordem de sua Majestade

Ministro Credaro (1914)

Sugestao de Seqiiéncia Temporal:

Entrada, Saudacdo e Organizagéo de objetos pessoais
Rodinha ou Assembléia

Asseio e Desjejum

Recreio

Jogo Livre

Projetos Grupais

Oficinas e Cantinhos

Recolher e Organizar os materiais e Limpeza
Vestudrio, Despedida e Saida

José |. D. Martin

Ordem Das Atividades De Rotina De Uma Escola Infantil (Padrao)

Manha:

Hora do brinquedo livre,
Hora do lanche,

Hora da rodinha,

Hora do trabalhinho,
Hora do patio,

Hora da atividade dirigida,
Hora da higiene,

Hora do almocgo,

Hora da escovacéo,
Hora do sono,
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Tarde

Hora do lanche,

Hora da rodinha,

Hora da atividade de recreacéo,
Hora do patio,

Hora da higiene,

Hora do jantar e

Hora do brinquedo.

Katia Ramos (1998)

Sintese das atividades gerais de rotina Jardim Caetano de Campos

Entrada: saudacao, revisdo e canto

Conversagéo ou linguagem

Atividade Fisica: marcha, marcha cantada ou ginastica

Repouso

Atividade dirigida: Dons

Refei¢cdo na classe

Recreio: recreio ou recreio no jardim

Trabalhos manuais: entrelagamento, dobraduras, modelagem mosaico, tecelagem, ervilhas, discos, alinhavo e
picado.

Atividades dirigidas: cores, formagéo de palavras, calculo com cubos.
Musica: cantos de entrada, cantos de saida, canto geral e musica
Brinquedos e jogos organizados

Desenho

Pensamentos, méritos e cantos de despedida

Saida

In: Kuhlmann Jr. (1997)
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Anexo 2

Fragmentos do dia a dia na educacéo infantil : palavras

Utilizei como estrutura para a apresentacé@o a das horas de atividades seguindo a seqiiéncia que é
geralmente encontrada nas creches e pré-escolas. Foram utilizadas também palavras de textos

sobre educacdo infantil. Estas s@o basicamente as palavras do educador.

Hora da Entrada

Espera, despedida, pais, avos, vizinhos, choro, irmaos, colegas de escola, trocas de materiais e de
merendas, recomendacoes, despedidas, acolhidas, choro, abrago, beijo, conversas, aproximagao
da educadora, porta que abre, correria, fila, gritos, siléncio, ordem, fila, meninos € meninas, do
menor ao maior, porta fechada, Bom dia! rapido, nos lugares, sentados, guardar casaco, guardar
material, guardar as merendeiras, escolham um lugar para brincar com 0s amigos, entrada agora,
s6 com bilhete. Com febre, € melhor ficar em casa com a avo.

Hora do Brinquedo Livre

Jogos, casinha, montar com blocos, brinquedos, carrinho, esconder, quebra-cabecas.

Hora da Rodinha

Preparacéo, sentados em circulo, contar a novidade, introdugéo de conteudo, siléncio, quem vai ser
0 ajudante do dia, crachas, chamada (lista escrita dos nomes dos colegas), calendario (dia da
semana, meses do ano, feriados), tempo, oracéo, rotina do dia, hora da histdria ou do conto,
conversas, hora da surpresa, canc¢oes, votagdes, planejamento das atividades, ouvir o colega, para
ficar na roda tem que se organizar.

Hora das Atividade Dirigidas

Entrega de materiais de uso individual ou de grupo, hora do trabalhinho, expressao livre, colorir o
desenho, pintura, exercicio de motricidade, desenho livre, recorte e colagem, fazer o contorno, fazer
argila, ler os livrinhos da caixa, escrever 0 nome no trabalho, jogos matematicos, experiéncias,
entrevistas, visitas, passeios.

Hora da Merenda

Lanche de casa, merenda da escola, cangdo, ora¢ao, estender o guardanapo de mesa, conversa,
troca de merenda, calma, mastigar bem, esta ruim? ta bom? olha o desenho no papel, 0 meu tem o
corcunda, chocolate e bala, pouco apetite, sempre ta com fome, criativo, sempre igual, tempos

adequados entre as refeicdes, mamou tudo? no colo ou na cama? Ja comeu sozinho? programa
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alimentar equilibrado, hordrio, quantidade/qualidade, senta ali do lado do ..., tem que comer tudinho
pois tem um monte de crian¢a que nao tem nada para comer.

Hora do Patio

Cuidado, é perigoso, recreio, livre, juntos ou separados, lutas, ndo pode ir I p’ro cantinho j& avisei
que é aqui que é pra ficar, futebol, olha a bola, sentadinhas olhando, olha o balango ta muito alto,
ndo precisa ter medo, goool, e vamos brincar de atirei 0 pau no gato, quem € que pega, E vocés
hein? Olha sé como as meninas obedecem.

Hora da Higiene

Banheiro limpo, banheiro sujo, 0 banho é obrigatdrio ou ndo? tem que esperar a sua vez, ndo
respinga a agua, olha os olhinhos fechados, lavando os dentinhos, abre a boca jacaré, limpa bem a
bundinha,

Hora da Troca

Hum....que fedor. Fazendo cheirinho, ai que gostoso, quantas vezes hein?, que cheiro hummm,
cuidado para ndo cair do penico, porta aberta ou fechada, xixi na cama, limpar dentro ou sé por
fora?, avental branco e sapatilhas.

Hora do Descanso

Hora do soninho, vamos fazer naninha, olha o soninho, ahahahah, nana nané que a cuca vem
pegar, tem que dormir, pra descansar e pra depois brincar, penumbra, cortinas, deixa 0 amigo
dormir em paz, olha a fadinha do sonho, escurinho, cafuné, tem que dormir direitinho.

Hora da Arrumacao

Todo mundo tem que ajudar, colocar direitinho no lugar para depois agente achar, ndo da para
deixar sujo tem que deixar bem limpinho, responsabilidade, guarda a cola com a tampa senéo seca,
no chao vai quebrar, aquela é a caixa, olha a bagunca da casinha.

Saida

Tchau, tchau, olha a mochila, hoje ele chorou muito, tchau mée, tem que arrumar antes de sair,

amanha vai ter foto da turminha; se quiser tem que mandar R$5,00.
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Anexo 3

Representacoes das rotinas na educacéo infantil : cancoes

Cancdes para a chegada na escola e inicio das atividades

Bom Dia !

Al6! Bom dial!

Oh, como vai vocé?
Um olhar bem amigo,
Um claro sorriso,

Bom dia !

Bom dia, como esta?
Bom dia, como esta?
Chegou a hora tao
feliz

Vamos trabalhar!

Um aperto de méo.
Bom dia nada custa
a0 NoSso coragao

E bom fazer feliz

0 N0SSso irméao!

A Deus se deve amar,
amar sem distincao
Ald, Bom dia, irmao!

Nossa Escola

Entrando na nossa
escola,

Cantamos com alegria
Saudando a
professora:

Bom dia! Bom dia!
Depois ao entrar na
sala,

Cantamos com alegria
Saudando os
amiguinhos:

Bom dia! Bom dia!

Vamos Trabalhar

Acordo bem cedinho,
para minha escola eu
vou,

eu vou, eu vou,

a cada amiguinho,

0 meu bom dia eu dou
eu dou, eu dou

se eu for trabalhar,
que bom, que bom,
se eu for brincar,

que bom, que bom

E antes do lanchinho
lavar as maos eu vou
E digo a professora
limpinho agora estou

Cancao para a introduzir a atividade dirigida

Cancao do Dia

Cantemos, felizes,

A cangéo do dia

E segunda-feira,

dia de alegria.

A escola nos ensina

Que devemos trabalhar.
Estudo é nossa vida,
Trabalhemos a cantar.

Ao deixarmos este templo,
A saudade ha de ficar.
Quando ouvirmos este lema,
Trabalhemos a cantar.

E mais tarde, bem velhinhos,
Saberemos ensinar

Mui contentes aos netinhos
Trabalhemos a cantar, cantar.
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Cancéo de deslocamento no espago sob a forma de fila

O Trem

| Tcheque, tcheque,
Vem chegando o trem,
Vem trazendo

Quem eu quero bem

Seu apito de longe ja ouvi

Piuiuiui

Cancao para indicar o final do horario de uma atividade e para convidar as crian¢as a guardarem 0s

materiais

Guarda, Guarda

Guarda, guarda, guarda
Bem guardadinho

guarda, guarda, guarda,
pra ficar bem direitinho.

Cancdes para 0 momento de higiene

Sadio eu sou

Se quer saude, forca
também,

nunca se esqueca:
mastigue bem. Sadio
eu sou

e com razao, pois
gosto da agua e do
sabao.

Coisa excelente,
quando dormir
Sempre a janela do
quarto abrir

Agua da biquinha

Cai a 4gua da
biquinha,

faz espuma com
sabao,

p’ra comer a
merendinha,

lavarei as minhas
maos.

Depois de bem
lavadinhas,

depois de bem
enxutinhas,

que gostoso sabonete,
como ficou bonitinha.

Escovo sempre

Escovo sempre meus
dentinhos,

Na horinha de comer,
dentes limpos muito
limpos

sempre, sempre, devo
ter.

Se eu tossir

Se eu tossir ou
espirrar, rar, rar

a mao no rosto, to

eu vou levar, var, var,
0 meu lencinho, nho,
eu vou usar, sar, sar,
se eu tossir ou espirrar
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Cangdes para a hora da merenda

Primeira refeicéo

Além de café com leite,
manteiga, ovos e pao
coma também uma fruta
na primeira refeicéo.

Merenda

P&o com queijo, manteiga e leite também
é merenda gostosa que a todos faz bem.
Alimentos bem fortes nos da o Jardim
Para sermos corados e fortes assim.
Vitaminas também precisamos comer,
pois sdo elas que fazem a gente crescer.
O tomate, a cenoura, a laranja e o limao

S&o os bons alimentos que for¢a nos dao.

Comam sempre legumes e frutas também,
Espinafre verdinho que ferro contém.

N&o precisa remédio quem sabe comer,
pois alegre e corado ha de sempre viver!

Para o final do recreio

Recreio

A sineta ja tocou,

nao podemos mais brincar,

0 recreio terminou,

vamos todos descansar
Nossa fila bem bonita,

todos formam a marchar,
bem contentes, nesta escola,
vamos todos descansar.

Para a hora do descanso e volta a calma

Vamos Descansar

Vamos descansar,
fechamos os olhinhos,

como faz o passarinho,
quando vai para o seu hinho;
vamos descansar
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Para a rodinha final ou de avaliagéo

Minha querida rodinha

Minha querida rodinha

vai pelo mundo girando,
roda, roda, roda, rodinha,
agora as criancinhas

vao para a casa, cantando,
Adeus, adeus, coleguinhas

Para o horario da saida

A sineta Saida

Dem, de, lem o sino esta a tocar, Com muito cuidado eu vou para casa

Dem, de, lem s&o horas de jantar. ndo faco barulho, ndo faco algazarra,

A Deus eu agradeco é o fim do recreio e eu vou repousar

a boa refeicéo daqui a pouquinho virdo me buscar:

da escola que freqliento sera o papai, serd a mamae,

e a sua direcéo. sera a titia, sera a vovo,
Quem vem me buscar, eu mesmo nao sei,
S sei de uma coisa, eu nunca vou s619!

192 Esta cancdo final me fez lembrar um momento do livro de Jacques Donzelot (1980, p.10) em

que ele mostra a divisdo das criangas em nossa sociedade em dois grupos: Existem os que voltam
sozinhos e os que sado esperados. Os primeiros tém a rua, os terrenos baldios, as vitrinas e os
porées, os segundos tém jardins, esportes, lanches e pais educativos.
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Anexo 4

Fragmentos do dia a dia na educacao infantil : textos

Caderno de Campo - Observagéo realizada em maio de 1997 em uma creche municipal de
Santa Cruz do Sul'®, Turma de Maternal 1 - grupo de criangas entre 1 ano e 2 meses € 2 anos € 6
meses. A turma tem 20 criangas inscritas, sendo que nem todas tém freqiiéncia regular. As
monitoras 19 responsaveis trabalham em dois turnos: um grupo das 6hs as 16hs e outro das 8hs as
18hs (com duas horas de intervalo para o almogo).

A sala é composta por trés ambientes: o primeiro € uma sala com cerca de vinte metros
quadrados. Tem uma janela grande que da para um patio interno que € utilizado pela cozinha e
lavanderia. O chdo tem um tapete grande e cinco almofadas. N&o existem mdveis. O segundo
ambiente € um corredor com uma porta e uma salinha que serve como trocador para as fraldas e
uma banheira com chuveiro. E o terceiro é uma sala anexa, com nove metros quadrado, que tem
uma mesa grande e dois bancos que acompanham as laterais, um mdvel com um toca-discos e
uma pilha de colchonetes.
7h e 25 min.

A creche estd aberta desde as seis horas e na sala estdo trés monitoras e trés criang¢as. A monitora
pega no corredor da creche uma caixa grande de madeira e traz para a porta da sala (a caixa ndo
entra pela largura da porta da sala). Ela vira a caixa que contém uma série de pequenos
brinquedos. Os brinquedos se espalham pelo chdo. As crian¢as pegam os brinquedos. Ha uma bola
pequena e murcha, varios bonecos de borracha (figuras humanas e de animais), um ferro de passar
roupas de plastico, um chapéu. As duas monitoras conversam com as criancgas e fazem perguntas
sobre o final de semana. As criangas respondem com monossilabos, as monitoras procuram
entender e respondem, construindo uma situa¢do de dialogo. Algumas criangas véo chegando e séo
recebidas pelas monitoras; outras levantam e caminham ou correm pela sala. Um deles, Leandro,

pega a bola e diz: gol, goll joga a bola para cima e diz: caiu, caiu! Entram duas crian¢as que me

193Santa Cruz do Sul é uma cidade 83.398 mil habitantes que foi fundada em 1849 por imigrantes alem&es. A economia
do municipio gira em torno da producdo e beneficiamento do fumo. Atualmente, a cidade conta com uma rede de 15
creches municipais onde s&o atendidas 1.913 criangas. As creches foram construidas na década de 1980,
principalmente pela demanda das Associacbes de Moradores. Segundo dados oficiais, hd uma demanda explicita de
cerca de 1.580 vagas. Esta creche é considerada pelos dirigentes municipais como uma das maiores atendendo 250
criangas de 2 meses até 6 anos e 9 meses.

194 Na Rede Municipal de Creches, os funciondrios que trabalham diretamente no atendimento das criangas devem ter
primeiro grau e prestar concurso publico. Estas profissionais sdo chamadas de monitoras pelos drgéos publicos e tias
pelos pais e criangas.
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olham e estranham. Ficam longe. Beto fala: cocé Beto. Entra na sala uma menina com um abrigo
colorido. As criancas se aproximam e exploram as figuras aplicadas no tecido com os dedos. As
educadoras continuam conversando com as criangas, enquanto recebem as demais. Chegou o
Guilherme e ficou chorando, uma monitora o levanta e fica com 0 menino no colo, leva até a janela
e pergunta da avo, da mae, do domingo.

7h40m.

Estdo sete criangas na sala. Elas observam o Leandro que faz palhagadas com a bola - joga para
cima e cuida para nédo cair sobre sua cabeca, chuta para o alto. Eles conversam. Beto bate numa
menina, ela chora, as monitoras chamam a atengdo do Beto. As criancas olham e o Leandro diz
para o Beto: Assim néo!

Uma menina sentou ao meu lado e me observa escrevendo. Guilherme me procura e conversa,
mostrando cada brinquedo. As criangas ficam relativamente paradas e observam o que acontece.
Um menino comega a gritar em um lado da sala e o outro responde com um grito, tornam a gritar s6
que agora mais alto. Chega a cozinheira, toda vestida de branco, e o Guilherme grita: comida,
comida. A comida € levada para a sala anexa. Ao meu lado, Artur, Beto e Guigui brincam de matar
um bicho imaginario com o pé.

8h05min.

As criancas transitam pela sala e os brinquedos continuam espalhados pelo chdo. As monitoras
estdo na sala anexa, arrumando os colchonetes.

8h10min.

A cerca que separa a sala principal da anexa é tirada, e as criangas comegam a passar pelo
corredor. Ao chegar na salinha elas se dirigem até a mesa. Algumas sentam nos bancos e outras
entram para baixo da mesa. Uma monitora avisa para elas deitarem nos colchdes. A Amanda esta
chorando. A monitora comenta comigo que ela esta freqlientando a creche ha dois meses e que
sempre chora. Me conta ainda que a mé@e da Amanda ja havia tentado deixa-la em uma creche
privada mas que n&o tinha obtido sucesso. Aos poucos, as criangas deitam nos colchdes e recebem
as mamadeiras; além da mamadeira tem uma bandeja de pao com manteiga.

O Guilnerme acaba de mamar - ele havia sido o primeiro a comecar- e pede para ouvir
musica, apontando o radio/toca-discos. As monitoras aceitam a sugestdo e procuram um disco.
Muitas das criangas ja terminaram de tomar as mamadeiras e batem palmas ao ouvir a musica,
cantam pedacos da musica - deve ser um disco bem conhecido do grupo - e alguns dangam em
roda. O Antonio esta separado do grupo. Ele olha o movimento, mas fica parado, observando.
8h45min.
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As criancas voltam para a sala grande e as educadoras verificam quem precisa trocar a fralda. O
método utilizado é a aproximagdo - para sentir o odor - e fazer uma fresta entre a fralda e a
bundinha para ver se tem xixi ou cocd. As criangas que precisavam ter suas fraldas trocadas foram
atendidas. Apos a verificagé@o, as monitoras sentam no ch&o com as criangas em volta e cantam a
musicas dos dedinhos - acompanhada com gestos - as crian¢as olham, algumas tentam fazer - sem
consequir imitar com precisao - 0s movimentos dos dedos, outras nem tentam. Depois vem a
musica das palmas, a do Cai, cai, baldo. Chegam as outras duas monitoras.

9hs.

As trés monitoras que haviam chegado mais cedo saem para fazer um lanche na sala que lhes é
reservada para descanso. Algumas crian¢as pegam os brinquedos que estdo sobre o tapete, outras
pegam as almofadas e brincam de sentar, de cair. H4 um grupo que esta préximo a mim e de olho
na caneta e no caderno que tenho no colo. O Artur e a Camila ficam ao meu lado para ver o
caderno. Deixo que as criangas peguem e eles comegam imediatamente a folhear, colocam o dedo
na mola, mostram os desenhos de bichinhos da capa. Ao olhar a capa que é uma foto com uma
moldura preta, o Artur comenta : TV. Uma monitora comega a cantar 0 nana, nené e os olhos de
todas as criangas se voltam para ela. A médica chega na sala, cumprimenta e passa para a sala
anexa. As criangas acompanham seu movimento com o olhar. O Antdnio olha para ela e chora.
Uma monitora conta que todas as segundas, pela manha, a médica do Posto de Saude vem na
creche e revisa as criangas e como o Antonio tem problemas de saude, ele ndo gosta dela.
9h30min.

As monitoras retornam do intervalo e conversam entre si. Uma delas convida: Vamos passear?!
Como havia chovido, o patio da creche que € de areia e grama estava molhado para passear; era
preciso ir para fora da creche. As criangas voaram em dire¢do a porta. A porta da sala foi aberta e
as criangas fizeram fila no corredor. Cada monitora ficou responsavel por quatro criangas - alguns
ainda ndo andam e vao no colo. O passeio vai hum ritmo lento, pois 0s passos sdo curtos € as
distracdes muitas. As criangas apontam para as casas, para 0s carros que passam na rua, e falam o
nome ou imitam o ruido. Tem um gato no jardim e uma das monitoras aponta e diz: Olha o mitzi! as
criangas repetem. Algumas criangas v@o cansando pelo caminho e sobem para os colos
disponiveis, inclusive 0 meu. O passeio constitui numa caminhada pelas duas quadras mais
proximas da creche.

10hs.

Chegamos na sala, varias criancas estdo cansadas. Eles sentam, apoiando-se nas almofadas ou
deitam no chao e tomam um cha, feito com ervas, que estava na janela esperando a volta do

passeio. Quando o cha termina elas retornam para os brinquedos. As monitoras trocam as fraldas
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dos que ainda nao haviam sido trocados. E conversam entre si, perguntando quem j& trocou quem.
A Amanda continua chorando.

10h20min.

As criancas ja estéo trocadas e com o babador. As monitoras convidam para guardar os brinquedos.
A caixa de madeira, que é grande, esta fora da sala de aula e as criangas podem sair da sala e
caminhar em direcdo ao corredor e jogar os brinquedos ali dentro. Quando estao todos guardados,
as criangas aguardam, com uma monitora no corredor, 0 momento de retornar a sala. As salas
sofrem transformacdes. A sala grande vira um dormitério com todos os colchonetes organizados
lado a lado e os leng6is arrumados enquanto a sala anexa transforma-se em refeitério.

10h40min

As criangas sentam na mesa para esperar a comida. As monitoras cantam a musica M&ezinha do
Céu. O almogo chega. Cada prato vem servido com os alimentos, sem estarem misturados. As
monitoras supervisionam o manejo dos talheres das criangas, e oferecem ajuda. Quase todas as
criangas comem toda a comida que vem servida no prato. Algumas que ndo quiseram, nao foram
forcadas a terminar. Um cha acompanha o almog¢o. Com um pano umido, as monitoras limpam as
ma&os e as bocas das criangas e tiram os babadores. Duas arrumam a mesa na sala anexa e as
outras se dirigem para a sala maior com as crian¢as. A Amanda parou de chorar.

10h55

As criancas chegam na sala grande que esta escura. Elas encontram o seu colchonete pela
estampa do lengol. Em certos momentos, foi necessaria a intervencao das monitoras. As monitoras
tiram os ténis e sapatos das crian¢as. Uma das monitoras entrega o bico para as criangas que 0s
usam para dormir e quase todas usam. As monitoras sentam-se em diferentes partes da sala e cada
uma tenta fazer dormir um grupo de criangas. Entram em acéo sons ritmados, palmadinhas na
bunda e outros. Todas as criangas estao deitadas. Algumas criangas passam a médo no cabelo,
batem com a mao no colchdo. As monitoras sugerem que elas fechem os olhos.

11h05min

Todas as criangas estdo dormindo. Algumas monitoras comegam a sair da sala para o horario do
almoco. Neste momento, as serventes entram na sala anexa, limpam o chdo e também limpam o
trocador. Uma das monitoras lembra que é tempo de tirar os cobertores para arejar, pois o frio esta
chegando. Outra busca o jornal e comeca a ler e a comentar as noticias do jornal - déo destaque a
morte de um senhor atropelado na estrada. Uma das criangas comega a tossir. Comenta-se acerca
das mées que ndo abrigam bem as criangas. Uma monitora vai até a sala onde as criangas
dormem, observa qual crianga que esta tossindo aproxima-se e levanta o colchdo e me explica que

Se a gente levanta o colchonete a tosse vai embora..
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12h55min

Trés criancas estavam acordadas e aguardavam na sala anexa que as demais acordassem. O
Antbnio levanta-se do chédo tenta caminhar e cai. O Mateus aponta e diz: Ops, caiu! Aos poucos,
todas as criangas vé@o levantando e se dirigindo a sala anexa, onde estdo as monitoras. O
comentario geral era de que a tosse de uma das criangas havia impedido as outras de dormirem
bem, 0 sono havia sido curto e as monitoras vaticinavam um mal-humor no final da tarde.
13h15min

Chegou a dedeiral As mamadeiras sdo distribuidas entre as criancas. Eles tomam sentados ou
deitados no chao da sala anexa. Escutd musica! - diz 0 Guigui. As criancas, depois de mamarem,
ganham biscoitos. Algumas monitoras estao tirando os colchonetes da sala maior.

13h45min

As criancas retornam & sala grande. Outros brinquedos foram espalhados pelo chéo e as criangas
vao escolhendo. Ha, agora, outro tipo de brinquedos. Tem alguns blocos plésticos de montar,
muitas crian¢as pegam estes cubos. Algumas montam, outras brincam de transformar os blocos em
armas. As criangas brincam umas com as outras. Guigui pega uma peca e comeca a bater no chao,
acompanhando com um som - bum, bum, bum. Outras criangas imitam a acéo.

14h15min

Estamos na sala grande. As criangas agruparam-se em torno dos adultos (somos quatro) e cada
adulto propde um trabalho diferente. As que estdo a minha volta parecem continuar interessadas
pelo caderno que tenho no colo. Abro e comego a desenhar. Faco um fusquinha que é logo
identificado: bumbum. Pego a mé&o de um deles e fago o contorno e as criangas riem. Facgo dos
outros trés que estao proximos. Volto ao desenho do fusca e comego a fazer uma casa, arvore,
pessoas e a contar uma histéria. As criangas olham e escutam. Uma monitora comeca a chamar as
criangas para trocar as fraldas - Quem quer fazer cheirinho?!

14h40min.

As criancas, apds a troca das fraldas, voltam a sala grande e retomam a brincadeiras com os blocos
plasticos. Alguns montam nas almofadas como cavalinho. As monitoras conversam entre si sobre
casamento, separacao, o atropelamento na rodovia e também me fazem perguntas. A Amanda que
ja ndo chora mais, corre de um lado para o outro da sala; o Beto corre atras e ambos riem.

15h

Chega a mamadeira de cha e todas as criangas tomam. Uma das monitoras fala da auséncia de
brinquedos na sala, da velhice dos que tém na creche. Comenta ainda das paredes sem pinturas e
dos enfeites que estao colados nela. Vai até a parede e pde a mao no desenho que esta ali colado e

as criangas param para observar. Olha para os desenhos em cartolina e comenta que seria bom
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tirar, pois eles estdo cheios de pd e acaros. Outra concorda e elas comegam a tirar com cuidado

para o reboco nao cair.

15h10min

As criangas sao convidadas a recolher os brinquedos na caixa que esta fora da sala através da
cerca. Uma monitora busca a outra caixa, que também esta no corredor e derruba os brinquedos no
meio do tapete (sdo 0os mesmos da manha). Abri o caderno para fazer algumas observacdes e
algumas criangas se aproximam para me ver escrever. O Mateus abaixa as fraldas e mostra a
bunda, as crian¢as olham e as monitoras pedem para ele puxar para cima - como ele ndo consegue
colocar as fraldas no lugar sozinho, uma monitora aproxima-se e o ajuda, pois segundo ela é feio
mostrar o bumbum.

15h20min

Chega a sopa. As criangcas s&o levadas para a sala anexa e agora cada monitora senta com trés
criancas em volta e da a sopa na boca - as criangas ndo comem sozinhas como no almogo. O
assunto das monitoras na hora da sopa é o comportamento de uma menina, a Débora,
principalmente o fato de ela ainda n&o estar andando sozinha. Fazem critica & mé@e da menina que
a deixa muito tempo sem vir para a creche e sempre que ela aparece parece ter regredido.

16h

Algumas monitoras saem para o lanche da tarde e as duas que chegaram cedo vao embora.
Comeca a troca de fraldas. Uma educadora esta na sala com as criangas, enquanto a outra muda
as fraldas. As criancas correm de um lado ao outro, outras observam sentadas encostadas na
parede, algumas comecam a bater nas outras.

16h40min

Estdo na sala 14 criangas. Os pais comegam a vir buscar. As monitoras fazem propostas de
brincadeira de roda. Algumas criangas aderem e outras ndo. Mateus bate no Antonio que comeca a
chorar.

17h50min

Estdo duas criancas na sala. As monitoras guardam os brinquedos, varrem e limpam a sala.

Observagéo realizada em junho de 1997 na Escolinha'% de Artes de Santa Cruz do Sul. Turma dos

pequenos: sdo 9 criangas (de um ano e meio a trés anos) que ficam das 13h até as 18h. A turma

195 A Escolinha € uma ex-escola de artes para criangas que foi fundada na década de 80. As educadoras ndo tem
formacgdo especifica para a pré-escola ou creche mas todas tem segundo grau completo. A diretora estd agora cursando
Pedagogia. Em fungdo da trajetéria ndo escolar dos educadores a escolinha tém um modo muito préprio de organizar as
atividades centrando na arte e criacéo.
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tem duas professoras que ficam durante todo o periodo com a turma. Neste ano uma das

professoras é antiga na escola e esta fazendo parceria com uma professora mais jovem.

13hs.

As criangas estdo chegando com os pais. Do portéo de entrada, é possivel enxergar as professoras
e as criangas que estdo na caixa de areia e no bosquinho. O dia é quente e ensolarado. O lado do
patio ocupado pelas pessoas é aquele que tem arvores e sombra. Os pais deixam as mochilas na
sala das criangas, entregam a merenda para a servente que estad na cozinha e encaminham-se com
as criangas para os dois ambientes no momento da entrada, ou para uma sala grande, com varios
cestos de palha com blocos e tdbuas para a construgdo em madeira - onde alguns meninos brincam
fazendo caminhos e passeando com carrinhos - e com um armario com jogos ou para a area
sombreada do patio. As criangas cumprimentam as professoras, e estas falam com as criangas e
seus pais. Na caixa de areia, ha um grupo grande brincando com materiais diversos: funis, formas
de letras plasticas, coadores, e outros. No bosque, um grupo esta em volta de uma mesa de pedra e
conversam. Outros brincam com pneus e andam de balango. E um grupo estd no matinho,
procurando coisas no chao. As educadoras se revezam para ir receber as criangcas que estao
chegando. Falam rapidamente com os pais 0s quais séo tratados pelo proprio nome. Uma menina
negra brinca com um bebé negro. Elas fazem churrasco de folhas. Rodrigo brinca com as meninas
e alguns meninos espiam atras dos arbustos.

13h20min

As duas professoras dos menores, entre um ano e meio e trés anos, encaminham-se para outro
patio - um patio menor para 0s pequenos. As crian¢as vao indo em grupo - estdo presentes sete
criancas e se dirigem todas para a caixa de areia. Uma das professoras vai buscar materiais,
enquanto a outra senta na borda da caixa e propde construgoes.

Uma menina senta e faz um monte alto de areia e diz: E cocé, bastante. Outra comega um
brinquedo de faz de conta: vocés sdo as duas filhinhas e eu a mamée. Chega um menino com um
bindculo e varios querem olhar - a professora ajuda a organizar. Alguns estdo muito ligados nas
formigas. As criancas pegam os bichinhos na méo, colocam em folhas, levam até a grama, apertam,
riem e matam as formigas.

A Marina, a menor da turma, estava jogando areia nos colegas; a professora convida para
fazer bolo com a forminha da letra M, do nome dela e ela aceita.

Uma das criangas pequenas quer tomar agua, vai em direcdo a cozinha e encontra 0s
grandes por 14, eles também estavam usando o filtro; ela da volta e a outra professora oferece a sua

mao para irem juntas esperar a vez de beber agua.
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Estdo agora, no grupo, oito criangas, sendo que apenas uma delas € um menino. A
professora que estd na caixa de areia, comega a cantar e as criangas, algumas, também vao
acompanhando. A Marina continua brincando de entrar e sair da caixa de areia, faz cavalinho na
borda. O Eduardo pega uma bola e convida uma amiga para brincar. Eles jogam a bola tanto com
0s pés como com as maos. Algumas meninas brincam de lobo mau. - E um bolo! Néo, é o lobo! A
areia tem uma colec@o de bolos de diferentes tipos em um de seus murinhos feito por duas
meninas. As educadoras convidam as criangas para irem até a cozinha tomar agua do filtro.
14h20min
Ha uma sala grande no patio que é utilizada, segundo as professoras, para diversas atividades. Elas
montam uma mesa, trazem cadeiras e convidam as criangas para trabalhar com argila. Cantando o
uni-duni-té vao distribuindo a argila sob os olhares intrigados das criangas. Algumas
ferramentas/espatulas forminhas, faquinhas,colher e garfo plastico estdo sobre a mesa.

- O que vamos fazer? Quem sabe um aniversario? O que é que tem no aniversario? Bolo,
negrinho (brigadeiro), cachorro-quente...

As criangas comecgam a trabalhar com o barro - que esta seco - as professoras observam e
colocam agua a disposicao para amolecer a argila. Elas vao fazendo formas e vao dando nomes
para elas.

As educadoras perguntam: quem esta faltando na sala?

Eduardo responde : E a Leticia!

As educadores se surpreendem e dizem ndo, € a Aninha. Elas me contam que a Leticia é
uma coleguinha do ano passado, mas que saiu da escolinha e que até agora, seis meses depois as
criangas ndo a esqueceram. A surpresa € por conta de ndo entenderem a capacidade das criancas
de memorizar e lembrar da colega tanto tempo depois.

Carol fez um bolo. Ela comega a cantar o Parabéns ... as criangas cantam também. As
educadoras perguntam para cada crianga o que fez com a argila... cuca, churrasco, cuidado a
comida ta quente!
14h50min.

- Quem ja fez argila e quer lavar as méos vai até a cozinha!

Algumas criangas seguem a educadora e outras ficam sentadas, arrumando os trabalhos em uma
tabua de madeira forrada.

Na cozinha, em frente a uma das cubas, tem uma escadinha para as crian¢as subirem e
alcancarem para que possam lavar as maos ou para outras finalidades. Uma educadora observa e
aguarda as criangas ficarem prontas, enquanto a outra vai se dirigindo até a sala da turma e senta

nos colchdes. Ela espera o banheiro ficar desocupado e as crian¢as sentam junto e cantam. A
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Marina, que ainda usa fraldas, fica num lado mais afastado do colchonete e tem suas fraldas
trocadas. Todos vao para o banheiro e a Marina acompanha a turma. Enquanto um faz xixi, o outro
lava as maos e os demais ficam sentados em uma cobra plastica no chdo. O banheiro tem espelho,

sabonete, toalha, escova e pente.

15hs

As criangcas sentam em roda nos colchonetes. H& um ritual de cantar uma musica da borboleta,
brincam de “se eu fosse uma fruta eu seria..”. e cada crianga diz um nome de fruta, “se eu fosse um
bicho....”Depois uma das educadoras pega um livro de histdrias “O caldeirdo da Bruxa”. Ela comega
lendo a histéria e, aos poucos, passa a contar, imitando as vozes dos personagens, algumas
criancas perguntam e outras conversam. A educadora para de contar e pede siléncio. Ela usa rimas
e fala algumas palavras esquisitas e as criangas riem.

15hs15min

As criancas cantam a musica da Dona Aranha

15h25min

As criangas saem para comer o lanche na sala de fora. Pratos e copos plasticos da escola séo
levados pela professora; as criangas pegam suas merendeiras e vao para o patio. As criancas
trazem frutas, paes, sanduiches, cachorro-quente, biscoitos como merenda. As frutas séo
descascadas e divididas em pedagos nos pratos. Algumas criancas trazem uma variedade de
merendas. Durante o lanche, se conversa muito. Falam das merendas, dos brinquedos e das
familias. As professoras solicitam as criangas que comam com cuidado mastigar bem, cuidar com o
copo para nao derramar, ndo levantar e andar com 0s copos na mao.

Algumas criang¢as que ainda mamam - isto é, tomam {iti na linguagem da escola- deitam
num tapete no chdo da sala. Quando terminam a merenda, ajudam a guardar e levam as
merendeiras até a sala, voltando depois para o patio. A turma se divide, alguns vao deitar no tapete
e outros voltam para a areia. Luiza constréi um caminho com baldinhos na caixa de areia. Carolina
pede que todos fiquem quietos, pois ela vai tirar uma foto. As educadoras trazem os brinquedos de
areia e também trazem giz para desenhar na calgada. Outro grupo de criancas esta na porta da
cozinha ouvindo e dangando a fita do grupo Rumo que é nova na escola. Alguns dos pequenos se
aproximam para ouvir e também dancar. Outro grupo de meninas brinca de passear de dnibus nos
bancos da sala do patio.
16h50min
As criangas entram para a sala de aula e recebem papéis e pincéis atdmicos para desenhar. O

Eduardo logo grita para uma colega: Me dd a canetinha rosae foi pegando; a educadora intervém,
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dizendo para ele esperar um pouco que ela vai usar e logo vai emprestar. As criangas desenham
em papel grande no chdo, escolhem os pincéis e a cor rosa esta em alta cotagdo, pois novas
disputas surgem entre as criangas. As educadoras identificam os trabalhos, colocando o nome e a
data; fazem algumas perguntas sobre o desenho e incentivam a trocar as cores das canetinhas.
Chega na porta da sala a Ana - a coleguinha que faltava - com um grande pirolito. Cinco meninas
saem correndo - eu quero uma chupada! A mae da Ana explica que levou a menina ao médico e
que ela quis vir até a escola buscar o irmao.

17h10min

O material de desenho é guardado e as criangas sao convidadas a irem ao banheiro. Na volta, uma
das educadoras troca as fraldas e a outra convida para irem assistir um video com outra turma na
sala de audiovisual. E a fita do Pic-nic feito na semana anterior, por todas as criancas da escola, em
um clube. As criangas vao e se divertem ao enxergarem as cenas; 0s maiores recontam o que tinha
acontecido, gritam o nome dos colegas que aparecem - eles conhecem quase todos pelos nomes
proprios. Eles assistem o filme duas vezes.

17h45min

As criangas voltam para a sala e as educadoras distribuem brinquedos de casinha e brinquedos de

construcdo. Os pais chegam e as criangas comegam a sair
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Anexo 5

Representacao das rotinas na educagéo infantil : imagens

a) Exemplo de planejamento das atividades do dia elaborado em conjunto - a
professora e o grupo de alunos - e escrito no quadro de giz ou cartaz. (Abi-Saber,
1963)

b) Cartazes com imagens representando as atividades. Variagcdes: fotos da turma
executando as atividades, desenhos das criancas, fichas com o desenho e o
nome das atividades, utilizacdo de um personagem conhecido das criangcas que
realiza as atividades como: o Chico Bento, o Ursinho Otto.

c) Calendario do més com o titulo das atividades planejadas

d) Cabide com ganchinhos para realizar a programacao das rotinas diarias com
cartazes que mudam de acordo com a ordem programada.

e) Material de rotina feito com garrafas pet onde aparecem pequenos objetos que
representam as atividades. Por ser um material tridimensional € utilizado para as
criancas menores. As garrafas ficam escondidas e aparecem no momento da
execucao das atividades marcando o inicio e o fim. Outra alternativa, é do varal
com saquinhos plasticos que mudam de acordo com as atividades que as
criangas fazem no momento

f) Centopéia com imagens dos diferentes momentos de atendimento aos bebés
exposto na sala de aula para a organizacao dos educadores e dos pais.

g) Os cartazes de responsabilidades e divisbes das tarefas do dia que geralmente
aparecem associados ao das rotinas. Alguns conteldos, considerados adequados
para a faixa etaria, também sdo desenvolvidos com este instrumental didatico
como: os dias da semana, os meses do ano, palavras chaves, nomes proprios,

etc.
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A seguir estdo alguns modelos coletados e fotos de espacos visitados

QUE VAMOS FAZER HOJE:
pintura no cavalete

desenho

colagem

trabalhos com argila

DEPOIS DO RECREIO RESOLVEMOS
dramatizar a histéria d’Os Trés Porquinhos
ouvir disco

brincar de Macaquinho disse...

COISAS QUE RESOLVEMOS FAZER PARA MELHORAR NOSSA DISCIPLINA
falar um de cada vez

falar em voz baixa

ouvir com atengao

andar devagar

tratar bem os colegas

obedecer prontamente

respeitar os mais velhos
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