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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo constatar e ponderar a respeito das ideias de
Mundo, de Homem e de Educagéo referentes ao pensamento do educador e patrono
da educacao brasileira, Paulo Reglus Neves Freire. A partir dai, buscamos construir
hipoteticamente quais sdo suas possiveis convic¢des sobre a Infancia e a Crianca,
para, na sequéncia, coteja-las com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantii (DCNEI). Quanto ao referencial teérico-metodolégico, nossa
pesquisa € de natureza qualitativa, respaldada, em relacao as fontes, pela pesquisa
bibliografica e, quanto ao método cientifico, sustentada na concepgéo critico-
dialética. Foram estudadas profundamente onze obras de Freire, sendo nove delas
exclusivas de sua autoria e outras duas em parceria. O Capitulo | trata da histéria da
Infancia e da Crianca no Brasil relacionada, principalmente, a Educacao. O Capitulo
Il refere-se as categorias Mundo, Homem e Educacao elaboradas por Freire. O
Capitulo Il responde as concepgbes de Infancia e de Crianga do autor e as submete
a comparacao com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil. No
que se refere aos resultados, podemos evidenciar que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao Infantil dialogam profundamente com o pensamento de
Freire, estabelecendo uma relacao viavel e profunda; que o respeito e o didlogo sao
fundamentos educacionais libertadores; que o cuidar, o educar, o acolher, o brincar
e o interagir sdo condicbes essenciais para uma educacao democratica; que €
necessario qualificar os professores constantemente para que possam desempenhar
seu papel social e que existe uma sociedade civil organizada capaz de transformar a

educacdo e a condigédo da infancia e da crianga neste pais.

Palavras-chave: Infancia, Crianca, Paulo Freire, Diretrizes Curriculares para a
Educacao Infantil, Educacgéo.



ABSTRACT

This research aims at determining and discussing the ideas of World, Mankind and
Education under Paulo Reglus Neves Freire’s perspective, who was an educator and
is the patron of Brazilian education. From this perspective, we build, hypothetically,
his possible beliefs about Childhood and Children, and then compare them with the
National Curricular Guidelines for Children’s Education (Diretrizes Curriculares
Nacionais) in Brazil. A qualitative approach was employed for the theoretical-
methodological framework, supported by a study of the bibliography; the scientific
method was supported by the critical-dialectical concept. In total, eleven books by
Paulo Freire were studied in depth, nine of which written exclusively by Freire and
two in collaboration with other authors. Chapter | covers the history of Childhood and
Children in Brazil to what Education is concerned. Chapter Il describes the
categories World, Mankind and Education, all elaborated by Freire. Chapter Il
answers the Childhood and Children concepts according to the author and proposes
a comparison between them and the National Curricular Guidelines for Children’s
Education. From this data, we can see that the National Curricular Guidelines for
Children’s Education dialog deeply with Freire’s ideas, in a sustainable and thorough
way; that respect and dialog are liberating educational fundaments; that caring,
educating, embracing, playing and interacting are essential conditions for a
democratic education; that there is an ongoing need to qualify teachers and provide
them with objective material structures so they can play their social role; and, at last,
that there is an organized civil society with legal boundaries which enables a
transformation in education and the conditions of Childhood and Children in the

country.

Keywords: Childhood, Children, Paulo Freire, Curricular Guidelines for Children’s
Education, Education.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem o objetivo de identificar e refletir sobre as concepgdes
de Mundo, de Homem e de Educacado em Paulo Freire e, a partir dai, inferir suas
possiveis ideias de Infancia e de Crianca, para, posteriormente, coteja-las com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (DCNEI).

No Capitulo I, tomamos a obra de Dermeval Saviani, intitulada Histdria
das Ideias Pedagdgicas no Brasil, em sua 42 edicao, publicada em 2013, a obra
organizada por Mary Del Priore, chamada Historia das Criangas no Brasil, publicada
em 1999, e a obra de Maxime Haubert, indios e jesuitas no tempo das missées, de
1990, como aquelas estruturais, ou seja, a partir da leitura completa e criteriosa
delas, criou-se um pilar sobre o qual outros autores vieram a acrescentar suas
contribuicées no que diz respeito a historia e filosofia da infancia no Brasil e de suas
matrizes politicas e disposi¢cées educacionais hegeménicas.

Ja no Capitulo Il, procuramos nos apropriar das concep¢des de Mundo,
de Homem e de Educacao efetivamente construidas por Paulo Freire no decorrer da
histéria e de sua presenca na histéria como sujeito ativo. Consideramos essas
concepgcoes como categorias distintas para a analise, mas reconhecemos nelas uma
intimidade profunda e dependéncia total de uma em relacao a outra no sentido da
formacao de um pensamento e de uma agao coerentes com aquilo que Freire
propbs. De maneira diferente, seria dizer que nao € possivel separar na agdo suas
concepcdes, pois elas se formam na integralidade da vida cotidiana.

Na sequéncia, inferimos, no Capitulo Ill, as possiveis concepcdes de
Infancia e de Criancga, oriundas de nossa leitura atenta de Paulo Freire, para, depois,
coteja-las com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI)
e tentar encontrar elementos daquelas nestas.

Detalhado o processo, consideramos fundamental anunciar nossas
concepgdes de Infancia e de Crianga, mesmo que de forma breve. Além disso, €
essencial tomar uma posicao, tal qual foi feita em relacao as categorias de Freire, de
que acreditamos na visceral relacdo entre a Infancia e a Crianca. Portanto,
assumimos aqui o pensamento de que nao é possivel separar, em fronteiras tao
nitidas, duas categorias (Infancia e Crianca) que se constituem a partir da relagéo
entre elas mesmas. Assim, ndo haveria uma Infancia sem Criangca, hem tampouco

uma Crianga sem Infancia.
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Como afirmam Lage e Rosa (2011, p. 17), “Os dados apresentados sobre
a evolucao da infancia no Brasil permitem perceber como a infancia € um processo
histérico que vem carregado das ideologias e intengbes de quem esta no poder”.
Dessa forma, acreditamos na ideia de que existem muitas infancias possiveis e
visiveis e que o desenvolvimento delas ocorre diante da relagdo direta do mundo
concreto, objetivo, com 0 mundo subjetivo.

Outra possibilidade é considerar a Infancia como um periodo de aquisicao
subjetiva e sociocultural de sua identidade como ser humano, relacionando-se com o
mundo, descobrindo a si e apropriando-se de forma inteligivel e sensivel da cultura.

De forma complementar, Nicoletti (2014, p. 8) entende “por infancia um
determinado momento, singular, provisorio e transitério da vida da crianca, porém
extremamente significativo e relevante”. Assim, ela néo significa apenas uma etapa
cronolégica da existéncia humana; é uma condicdo para que o préprio homem
continue a viver. E, nesse sentido, é importante construir um referencial para a acao
educativa e compreensao da infancia sobre novas coordenadas antropoldgicas,
éticas, politicas, pedagdgicas e culturais, pois estd muito claro que a diversidade do
e no mundo exige a superacao dos velhos e a construcado de novos paradigmas.

Em outra perspectiva, Rizzinni (1999, p. 398) escreve “[...] que a infancia
€ um periodo de preparo para a vida adulta”. Contudo, reconhecemos a superacao
dessa ideia ha medida em que se centra ai uma perspectiva de “vir a ser”, sem levar
em conta o “estar sendo”. A Infancia ndo deveria ser considerada como um periodo
de preparacédo para algo posterior a ela. Ela deve ser vivida no hoje, no agora, no
real disponivel e em intensa relagdo com ele.

Quanto a concepgao de Crianga, Brasil (1998, p. 21) diz que:

[...] € uma nogdo historicamente construida e consequentemente vem
mudando ao longo dos tempos, ndo se apresentando de forma homogénea
nem mesmo no interior de uma mesma sociedade e época. Assim é
possivel que, por exemplo, em uma mesma cidade existam diferentes
maneiras de se considerar as criangas pequenas dependendo da classe
social a qual pertencem, do grupo étnico do qual fazem parte. Boa parte das
criangas pequenas brasileiras enfrenta um cotidiano bastante adverso que
as conduz desde muito cedo a precarias condi¢cdes de vida e ao trabalho
infantil, ao abuso e exploragédo por parte de adultos. Outras criangas sé@o
protegidas de todas as maneiras, recebendo de suas familias e da
sociedade em geral todos o0s cuidados necessarios ao seu
desenvolvimento. Essa dualidade revela a contradicdo e conflito de uma
sociedade que nao resolveu ainda as grandes desigualdades sociais
presentes no cotidiano.
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A partir desse pensamento, podemos declarar que, hoje, a concepgao de
Crianca alcancou um nivel de clareza, pelo menos intelectual e legal, que permite a
disposicao para reconhecer e protegé-la, visto que, através dos séculos, sua
historia, erguida dentro de diversas culturas, ndo é boa, tranquila e saudavel; muito
pelo contrario, é repleta de dor, sofrimento, angustia, abusos e maus-tratos.

Ao concebermos que a Crianga € um ser humano em desenvolvimento,
que é um sujeito social e historico, que faz parte de uma organizacao familiar,
biolégica ou nao, tendo nela um ponto de referéncia fundamental, apesar da
multiplicidade de interagcbes sociais que estabelece com e em outras instituicoes
sociais, que esta inserida em uma sociedade, com uma determinada cultura, em um
determinado momento histérico, e que é profundamente marcada pelo meio social
em que se desenvolve, mas também o marca, podemos abandonar o seguinte
principio: de que a Crianca é apenas um ser em formacao.

Expostas nossas ideias sobre a Infancia e a Crianga, € iminente a
necessidade de contextualizarmos ambas na histéria e em estreita relagdo com o
processo de educacgéao e desenvolvimento brasileiro, visto que o contexto condiciona
ideias e praticas.

Parece-nos que ndo seria absurdo afirmar que a Infancia e a Crianca,
assim como seu lugar no Brasil nunca existiram. Independentemente do periodo em
que podemos situa-las, quer seja na representacdo colonial jesuita, na sociedade
positivista do século XIX, quer seja na sociedade industrial brasileira, sempre a
Infancia e a Crianga foram negligenciadas e violentadas, sejam elas indias, negras
ou brancas, pobres ou ricas, moradoras da cidade ou do campo, nascidas aqui ou
vindas do além-mar, meninos ou meninas.

Nossas Infancias, nossas Criangas, como sobreviveram e sobrevivem a
tamanho descaso e humilhagcdo? Como podem ser mais tendo seus corpos
maltratados, violados e mutilados? Filhos e filhas desta terra, como podem
humanizar-se se aqueles que deveriam cuidar e educa-las nao cumprem seu papel?
Ha muito ainda a ser feito, mas ha também esperanca.

E obvio que ndo podemos deixar de ver certos avancos relacionados aos
marcos legais que pretendem corrigir o passado no presente e garantir o futuro. Do
mesmo modo, € evidente que a necessidade de leis e mais leis indicam a auséncia

de diretrizes éticas e morais que deveriam ser inerentes a sujeitos que tiveram sua
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dignidade reconhecida, respeitada e, assim, aprenderam e ensinaram a reconhecer
e respeitar a si e aos outros. Onde estamos falhando?

Este trabalho se justifica na medida em que atualmente hd um grande
aparato legal e cientifico proposto para a Infancia e a Crianga, no qual elas sao,
respectivamente, reconhecidas enquanto periodo, sujeitos contextualizados e em
processo de desenvolvimento. Dessa forma, pretende-se diminuir o abismo criado
historicamente no que diz respeito a Infancia e ao ser Crianga neste pais e, a partir
dai, garantir a concretizacdo e a efetivagdo daquilo que é posto enquanto lei e
ciéncia, na, para e com a vida cotidiana, como direito de ser humano e cidadao.

Além disso, retornar as ideias de Paulo Freire € reconhecer nelas uma
contemporaneidade fantastica, o que, se, por um lado, é muito triste, visto que néo
conseguimos superar ainda mazelas historicas denunciadas e anunciadas por ele,
por outro, mostra a grandeza desse brasileiro e de suas ideias, pois elas fazem
muito sentido nos dias atuais, mesmo que tenham sido pensadas e escritas nas
décadas de sessenta, setenta e oitenta do século 20. Portanto, concebemos Freire
como um educador universal que, mesmo no exilio, ndo deixou de estar presente
em sua terra natal, na medida em que seu pensamento e obra se comprometeram
politicamente com a tarefa de recuperar a humanidade, nunca conquistada de forma
plena, dos oprimidos (FREIRE, 1987).

A questao essencial proposta a pesquisa materializa-se na indagacao: as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, apresentadas em 2009,
dialogam com as concepcoes de Infancia e de Crianga, oriundas das ideias de
Mundo, de Homem e de Educagéao indicadas e vividas por Paulo Freire?

Afirmamos que o contexto histérico da producdo das ideias implicou
estabelecer o dialogo entre o ponto central da pesquisa com questbes culturais,
politicas e econbmicas do amplo periodo estudado, partindo dos jesuitas, na
colonizagdo, ligando-o a expansao capitalista europeia, a substituicdo do
pensamento medieval no Brasil, ao processo de industrializacdo e, derradeiramente,
aos marcos legais atuais sobre a Infancia e a Crianga no Brasil.

Para efetuarmos esta pesquisa, baseamo-nos no referencial teérico-
metodoldgico de natureza qualitativa, pois, segundo Nunes (2016, p. 2):

[...] hd uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um
vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito,
que ndo pode ser reduzido somente aos critérios formais e estatisticos,
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demandando, portanto, contextualizacao, analise, interpretacao, articulagéo,
critica, entendimento, releituras etc.

Ja em relacdo a perspectiva das fontes, nossa pesquisa pode ser
considerada uma pesquisa bibliografica, pois se desenvolveu alicercada em
materiais ja publicados (livros, dissertacdes, teses, artigos cientificos e sitios da rede
mundial de computadores — internet).

Quanto ao método cientifico utilizado, atestamos que a concepc¢ao critico-
dialética € a nossa opgao, visto que compreendemos que este “[...] método nos
permite conhecer a realidade concreta no seu dinamismo e nas inter-relagoes”
(GAMBOA, 2007, p. 34). Além disso, evidencia que os fendmenos estdo em
constante transformacdo e sao determinados pela histéria, de forma que os
contextos cultural, subjetivo, econdmico, politico e social interferem na realidade.

Para finalizar, relatamos que existem perspectivas muito interessantes no
sentido de corroborar a aproximagao das concepg¢des de Infancia e de Crianga,
derivadas de parte da obra de Paulo Freire, com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil. A aproximacao hipotética foi possivel a partir da
identificacdo e analise criativa das concepgdes de Mundo, de Homem e de
Educacao tao vastas em Freire.

Diante disso, é fundamental comunicar aos leitores como sao subjetivas
as nossas andlises dos fatos historicos, tal como aquelas mesmas analises
produzidas por outros. Mas como ndo assim mediante a constatacao de que fomos
todos noés influenciados pela histéria no presente?
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CAPITULO |

1. HISTORIA E FILOSOFIA DA INFANCIA NO BRASIL: matrizes politicas e
disposicoes educacionais hegemoénicas

“Por mais que se seja selvagem, por mais que se seja jesuita, nem por isso se
é menos homem” (HAUBERT, 1990, p. 24).

1.1 A representacao da infancia na tradicao colonial jesuita

Dedicar-se ao estudo da representacdo da infancia na tradigdo colonial
jesuita é, também, ponderar sobre a Companhia de Jesus e seus fundamentos
educacionais, visto que seus pressupostos nortearam por séculos praticas
pedagdgicas vinculadas aos valores da Santa Sé e incorporaram-se a acao
pedagdgica no Brasil.

Assim, quando um grupo de sete jovens, dos quais 0s quatro primeiros
estudantes do Colégio de Santa Barbara de Paris, Inacio de Loyola, Simao
Rodrigues, Pedro Fabro, Francisco Xavier, Afonso Salmerén, Nicolau Bobadilha e
Diogo Lainez, liderados por Inacio de Loyola, no ano de 1534, fundaram a
Companhia de Jesus, subordinada diretamente ao Papa Paulo Ill, que, em 27 de
setembro de 1540, oficializou a Companhia como Ordem Eclesiastica (MESQUIDA,
2013). Eles sabiam exatamente a sua missdo, pois nao se passaram quinze anos
para que a Companhia desembarcasse em terras brasileiras (HAYASHI; HAYASHI;
SILVA, 2007).

A respeito da missdo de Inacio de Loyola e da Companhia de Jesus,
pondera Haubert (1990, p. 43-44):

[...] uma nova ordem religiosa que deve levar as forgas do Bem a vitéria.
Com certeza, foi Inacio o eleito para se realizar esses prodigios. Pelo
menos a maioria de seus membros acredita que ele recebeu um dom
especial para evangelizar rapidamente toda a Terra. Por seu nascimento em
familias nobres ou pelo menos notaveis, pelo rigor de sua formacao
intelectual, pela extensdo de seus conhecimentos, o conjunto dos jesuitas ja
se situa bem acima da maioria dos outros religiosos. Mas principalmente
suas virtudes parecem pouco comuns.
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Inacio de Loyola trouxe para a Companhia de Jesus todo o conhecimento
disponivel na época, uma novissima estrutura de operacao, na qual os padres locais
de missao deveriam se reportar aos superiores na Europa.

E muito interessante e curiosa a situacdo da Ordem Jesuita e de seus
representantes, ja que, ao mesmo tempo em que representavam, no campo
religioso, 0 que havia de mais arcaico, trazido do periodo medieval europeu, sendo
conservadores e ultrapassados em suas ideias e atitudes, organizavam-se de
maneira inovadora no campo do comércio e da educacao.

Os jesuitas participaram de forma intensa durante todo o processo
colonial brasileiro e, por meio dele, enfatizaram o papel da Coldnia, que consistia em
fornecer matéria-prima a metrépole portuguesa. Sua rede, primeiro, de extragdo das
riquezas primarias brasileiras e, segundo, da constru¢cao das fazendas de gado e
cana foi imensa; para isso, usaram, inicialmente, a mao de obra indigena e,
posteriormente, a desafricanizada, ambas escravas (BITTAR; FERREIRA JUNIOR,
2001).

Portanto, os jesuitas também ocuparam o centro do comeércio local e
ultramarino, escravizando indios e negros com a intencao clara de obter recursos
financeiros para manter a Ordem de pé e cumprir o0 seu papel divino. Ou seja, eles
eram contrarios a escravidao geral, mas favoraveis a escravidao seletiva e com
justos fins.

Outro aspecto relevante refere-se ao fato de que eles sdo considerados
os edificadores do primeiro sistema nacional de educacao. Esse feito os colocaria na
vanguarda educacional, ndo fossem as caracteristicas de sua proposta autoritaria,
disciplinadora, punitiva e rigorosa; porém, ao mesmo tempo, trazia contetdos como
a musica, o teatro, a danga e os trabalhos manuais; portanto, inovadores em alguns
conteudos e arcaicos na metodologia.

Inicialmente, a educacao jesuita surgiu com a catequese para os indios e
os colonos. Depois, com a construgdo dos colégios, subsidiados pelas fazendas,
tornou-se elitista e atendia apenas as “[...] criangas filhas da aristocracia agraria”
(BITTAR; FERREIRA JUNIOR, 2001, p. 142).

Dessa forma, coabitam iniUmeras contradicdes a respeito dos jesuitas em
nosso territério. Primeiro, a de que sao religiosos conservadores, enviados para
ajudar na colonizagdo, no envio de nossas riquezas a Portugal e ampliar os

dominios da igreja catdlica. Ao mesmo tempo, criam uma rede comercial ampla



18

dentro e fora da Col6nia, organizando a extracao, a producao e o envio dos produtos
primarios. Por ultimo, fundam um sistema educacional que adestraria os indios nas
crencas catolicas e que se polarizaria entre a escravidao e a protegdo deles em
fungéo das necessidades da prépria Ordem.

Perante esses fatos paradoxais, em pouco tempo, apenas 50 anos apés o
descobrimento, um de seus mais nobres representantes, o Padre Manoel da
Nobrega, juntamente com trés padres (Antbnio Pires, Jodo de Aspilcueta Navarro e
Leonardo Nunes) e dois irméos (Vicente Rodrigues e Diogo Jacome), além do
governador geral do Brasil, Tomé de Souza, desembarcaram em 29 de marco de
1549 para dar inicio a sua divina obra: a conversdao dos gentios para fortalecer e
reestruturar em terras tupiniquins o abalado regime catdlico europeu
(CHAMBOULEYRON, 1999).

Segundo Scalia (2009, p. 27),

Quando o seu fundador, Inacio de Loyola, morreu, esta ordem contava com
mais de mil membros e meio século depois com 13000. Os jesuitas
prestaram o mais relevante servico ao Pontificado no trabalho da Reforma
Catdlica com as suas missbes, a formagdo do clero e a educacdo da
juventude, na propagacéao da fé catolica e no ensino da sua doutrina.

Nesse sentido, o trabalho da Companhia de Jesus foi determinante para
que a Igreja Catodlica recuperasse muito de seu prestigio e for¢ca diante do avango
protestante. A Companhia de Jesus € considerada uma instituicdo, cuja reserva
moral deu fblego a igreja catblica e foi capaz de reconduzi-la ao seu triunfo,
supostamente purificada, redimida dos seus erros de natureza contingencial e
humana, uma vez que na ordem espiritual ela ndo hesitou. A respeito da importancia
da ordem, escreve Lopes (2013, p. 43): “os jesuitas, pioneiros a levar a
catequizacao aos indigenas, os criadores das primeiras escolas na América do Sul,
fundadores de cidades no Novo Mundo, ponta de lanca da Contrarreforma nas
colénias ibéricas [...]".

Outro ponto relevante da Ordem refere-se ao fato de que ela rompe com
a tendéncia secular da igreja catélica de dividir a conduta religiosa em contemplacao
e acao, ja que outras Ordens Monasticas propunham um estado continuo de
contemplacao, recolhimento, clausura, oracdo e zelo espiritual. JA os jesuitas
respondem a dupla natureza humana, a espiritual e a corp6rea. Oram, exercitam-se

espiritualmente, mas nao deixam de lado o cuidado com o corpo, pois reconhecem
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nele a ordem natural e temporal da vida terrena. E por meio das a¢des do corpo que
se podem concretizar os designios de Deus, na medida em que é, o corpo, que
transforma a reflexdo, o desejo e a bondade em algo concreto, na agéo vista a olho
nu por todos. Portanto, oragcdes e agdes constituem-se na pratica dos jesuitas
(HAUBERT, 1990; SCALIA, 2009) e isso dialoga constantemente com a educagéo e,
consequentemente, com a infancia, no sentido de que elas sdo uma condicao ja
dada na coldnia anteriormente a chegada dos jesuitas e que, aos olhos deles,
precisariam ser repensadas e concretamente modificadas a partir de um novo
paradigma.
Corrobora com esse pensamento Saviani (2013, p. 7) ao afirmar que:

Em razdo desse entendimento, as ideias pedagogicas dos jesuitas no
periodo colonial foram consideradas ndao como meras derivagbes da
concepcao religiosa (catélica) de mundo, sociedade e educagdo, mas na
forma como se articulam as praticas educativas dos jesuitas nas condi¢des
de um Brasil que se incorporava ao império portugués. Neste contexto, trés
elementos entrelagam-se compondo um mesmo movimento, dialetizado,
porém, nas contradigbes internas a cada um deles e externas que os
opunham entre si. Tais elementos sdo: a colonizagdo, a catequese e a
educagao. Além disso, observou-se que, em fungdo da “realidade rebelde”
configurada pelas condigbes especificas da colénia brasileira, os jesuitas
tiveram de ajustar suas ideias educacionais, modificando-as segundo as
exigéncias dessas condigées.

Desse modo, a educacéao, desenvolvida por meio da catequese no Brasil,
marca um periodo no qual ela € usada para aculturar e adestrar os gentios na fé
catblica. Ela &€ uma pratica pedagdgica institucional, via escolas. Mas existia,
também, outra forma de educacdo, o exemplo vivido do cotidiano. Essa era uma
ideia forte, central e marcou profundamente a constituicdo da sociedade brasileira.

Prova disso é que o padre Manuel da Noébrega elaborou um plano de

instrucdo, que defendia o seguinte:

[...] o aprendizado do portugués (para os indigenas); prosseguia com a
doutrina crista, a escola de ler e escrever e, opcionalmente, canto orfednico
e musica instrumental; e culminava, de um lado, com o aprendizado
profissional e agricola e, de outro lado, com a gramatica latina para aqueles
que se destinavam a realizagcdo de estudos superiores na Europa
(Universidade de Coimbra). Esse plano ndo deixava de conter uma
preocupacdo realista, procurando levar em conta as condigdes especificas
da coldnia. Contudo, sua aplicacdo foi precaria, tendo cedo encontrado
oposicao no interior da propria Ordem jesuitica, sendo finalmente
suplantado pelo plano geral de estudos organizado pela Companhia de
Jesus e consubstanciado no Ratio Studiorum (SAVIANI, 2013, p. 43).
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O Ratio Studiorum, cujo nome completo é Ratio atque Institutio Studiorum
Societatis lesu, é explicado por Hayashi, Hayashi e Silva (2007) e Chambouleyron
(1999) como sendo um cddigo, minuciosamente prescrito, uma lei orgéanica
preocupada com o conteudo ensinado nos colégios e universidades da Companhia
de Jesus. Ele determina estratégias e regras a serem cumpridas pelos professores
vinculados a essas instituicbes de ensino e foi aprovado em 8 de janeiro de 1599,
depois de uma experiéncia de 40 anos.

Sousa (2003, p. 11) assegura que o Ratio, enquanto “plano de estudos,
oferece aos professores da Companhia um curriculum fixo e um conjunto coerente e
graduado de objectivos e de métodos, desde as classes de Graméatica até as de
Teologia”. Este, segundo a autora, foi seguido quase sem alteracao até 1832, na
perspectiva de ajudar os professores que comegavam a ensinar.

O Ratio, como plano geral de estudos, foi implantado em todos os
colégios da Ordem no mundo. Sua estrutura e funcionamento eram compostos da
seguinte maneira: classes formadas pelo agrupamento de alunos da mesma idade e
mesmo nivel de instrugédo, programa fixo, pré-determinado e adequado ao nivel dos
alunos, com um professor por classe; prelecao daquilo que deveria ser estudado,
exame das questdes surgidas; repeticdo, em pequenos grupos, daquilo que foi
estudado, para o professor ou aluno em etapa superior. Nota-se que o0s castigos
corporais, prémios, louvores, condecorag¢des, censura, denuncia ou delacdo eram
amplamente empregados como mecanismo de incentivo e de puni¢&o, o que remete
a uma situacao de centralidade do poder na mao do professor e que coloca o aluno
em uma situacdo de obediéncia extrema. Portanto, estava “[...] baseada na ordem,
na disciplina, na obediéncia, na autoridade, no respeito hierarquizado as regras”
(MESQUIDA, 20183, p. 236).

A novidade, aquilo que se constituia em algo novo, a inovacao e a
curiosidade, infelizmente, nao eram apreciadas pela Ordem; além disso, a liberdade
de pensamento e acdo deveriam ser vigiados, controlados e tolhidos
constantemente para preservar o processo de ensino. Ao que nos parece, a
educacao nao era pensada para emancipar o sujeito. Ao contrario, ele deveria ser
cego e obediente aos principios e valores pré-estabelecidos como verdadeiros e
cristdos e, assim, reproduzi-los com maestria.

Podemos afirmar que o Ratio influenciou de forma determinante a

construcdo da educacdo moderna, que obteve grande éxito em sua tarefa e que
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produziu inumeros intelectuais antes da supressdao da Ordem determinada pelo
Papa Clemente XIV.

Quanto ao Brasil, Mesquida (2013, p. 235) é catego6rico ao afirmar que:

A presenca dos jesuitas no Brasil Colbnia, de 1549 a 1759, marcou
indelevelmente nossa educacdo e nossa pratica pedagdgica. O Ratio
Studiorum, compéndio de regras de como ensinar, como aprender, como
administrar uma instituicdo de ensino, foi responsavel pela construgao de
um verdadeiro sistema de ensino no territério nacional, pois ndo somente
homogeneizava a pratica pedagdgica, como estabelecia um Unico método
de ensino/aprendizagem.

Sem desconsiderar a importancia da Companhia de Jesus para a
educacao da colbnia, muito pelo contrario, nem tampouco menosprezar o Ratio
Studiorum como elemento que fornece o norte dessa educacao, nada seria possivel
sem a presenca dos padres jesuitas. Nesse sentido, € fundamental citar aquele que
talvez tenha sido o maior de todos os jesuitas no Brasil, um expoente da Ordem, o
Padre Manuel da Nbébrega, e outro grande jesuita, o Padre José de Anchieta. Estes,
como todos os demais jesuitas que por aqui passaram, contribuiram de forma
decisiva para que paulatinamente os costumes indigenas fossem “suprimidos pela
ideologia cristd dos padres, que acreditavam estar salvando aquelas pobres almas
dos pecados” (LIMA; MENEZES, 2008, p. 129).

O Padre Manuel da Nébrega entrou para a Companhia de Jesus em 21
de novembro de 1544, ocupando o cargo de Procurador dos Pobres (FERREIRA,
1957). Mesmo apresentando um problema na fala (ele era gago), doutrinava com
extrema competéncia, e isso chamou demasiadamente a atencdo de seus
companheiros institucionais. Estes o conheciam como apdstolo de acao direta, pois
se dedicava a retirar as pessoas de pecados mortais durante suas peregrinagdes
(SCALIA, 2009).

Em 29 de margco de 1549, desembarcou na Bahia o Padre Manuel da
Nébrega. Em relacao a ele, ratifica Saviani (2013, p. 43-44):

Em Manuel da Nébrega pode-se perceber com clareza a articulagdo das
ideias educacionais em seus trés aspectos: a filosofia da educacéo, isto é,
as ideias educacionais entendidas na sua maxima generalidade; a teoria da
educagdo enquanto organizacdo dos meios, ai incluidos os recursos
materiais e os procedimentos de ensino necessarios a realizagdo do
trabalho educativo; e a préatica pedagogica enquanto realizagao efetiva do
processo de ensino-aprendizagem.
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O mesmo autor salienta que, quanto as condigcdes materiais, a posse da
terra e sua manutencgéo, a criagao de gado, o cultivo de milho, da mandioca e do
arroz, a produgdo de agucar e a utilizacdo de escravos foram defendidos por
Noébrega, pois ele sabia que tais requisitos permitiriam a execugao do projeto jesuita:
sujeicdo e, posteriormente, conversao. Para isso, Nobrega usou como um dos
recursos a lingua tupi e o amplo espectro pedagdgico do teatro e do canto no
processo educativo.

Noébrega, assim como outros jesuitas, afirma que os gentios, por néo
possuirem rei, lei ou fé, estariam suscetiveis a imposicao ou ao controle externo. E,
nesse sentido, seria mais tranquilo que eles aceitassem a doutrina crista, a
catequese e a destruicdo de seus costumes e habitos. Todavia, como era realista,
percebeu no dia a dia que a catequese deveria se adaptar as peculiaridades da
Colbnia e suplicou a Roma que amenizasse o rigor das leis para que os padres
pudessem, por exemplo, celebrar os casamentos mesmo entre parentes; caso
contrario, seria muito dificil acabar com um dos costumes mais fortes do Novo
Mundo, a poligamia, que deixara de ser um habito indigena para ser, também, um
habito adquirido pelos portugueses.

A respeito dessa situacao, afirma Scalia (2009, p. 58):

Nébrega ndo pouparia criticas aos primeiros colonos que, tdo logo
desembarcavam, tratavam de amancebar-se com as indias da terra, e ndo
contentes com esse ja monstruoso pecado, muitos se uniam a varias
mulheres de uma sé vez, prontos a copiar o estilo dos caciques. Quase
todos, dizia, tinham suas escravas por mancebas e outros livres que pediam
aos indios por mulheres, quando nédo as arrebatavam diretamente.

Uma forma que NObrega encontrou para combater essa situacao foi
excomungar e ameacar 0s colonos portugueses, que tinham claras ambicdes
escravistas e desejos libidinosos, o que comprometia a catequese e a obra
missionaria da Companhia.

Quanto a educacao, é vital relembrar que o indigena era o centro das
atencdes; todavia, as criancas portuguesas e mamelucas recebiam essa educacao
sem qualquer restricao, pois eram estas que geralmente se tornariam padres.

O Padre José de Anchieta aportou em terras brasileiras em 13 de julho de
1553, em Sao Vicente. Ele imediatamente transformou as ideias educacionais em
praticas pedagdgicas, utilizando métodos, estratégias e procedimentos para atingir
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os objetivos da Contrarreforma. Nessa ldgica, a transmissdo oral era
intransigentemente defendida pelos jesuitas, que tinham na retdrica seu elemento
essencial. Ele empregou largamente em seu trabalho pedagdgico a lingua tupi,
valeu-se do teatro e da poesia para pregar a luta do bem, representado pelos
paradigmas catélicos, contra o mal, ora manifesto nas bebedeiras, poligamia,
preguica e antropofagia indigena. Os intelectuais do além-mar penetraram, entdo, no
futuro Brasil. Corrobora com tal ideia Saviani (2013, p. 47): “[...] para os jesuitas a
religido catdlica € obra de Deus, enquanto as religides dos indios e dos negros
vindos da Africa eram obra do deménio”.

Para finalizar, vamos nos apoiar novamente em Hayashi, Hayashi e Silva
(2007) na tentativa de sintetizar o seguinte pensamento: todos os jesuitas podem ser
considerados conquistadores que promoveram um processo que devastou a vida
indigena e usurpou sua terra, transpassando-a aos portugueses, e para que isso se
concretizasse a educacéo e a catequese foram os procedimentos operados para a
materializagdo do objetivo.

Por esse angulo, Saviani (2013, p. 15) defende a tese de “que é com a
chegada dos jesuitas que tem inicio, no Brasil, a educacao formal, sendo, portanto,
a partir desse momento que podemos falar, em sentido préprio, de circulacdo de
ideias pedagdgicas”. Os jesuitas dominaram o ensino e o administraram de uma
maneira organica, com tamanha competéncia que apenas a expulsdo, em 1759, de
todas as colbnias portuguesas, efetivada pelo Marqués de Pombal, fez romper o
modelo de concepcéo tradicional e vertente religiosa.

Quando falamos em educacao e catequese, ndo podemos em hipbtese
alguma sermos negligentes e deixarmos de lado a Infancia e a Crianga na
perspectiva jesuita, ja que os missionarios assumiram a educagado das criancas
para, por meio delas, cristianizar a colénia, educar o povo de acordo com os habitos,
costumes, valores, ideias e conhecimentos catélicos e europeus.

Do mesmo modo, afirmamos que a educagdo das criangas, quer sejam
aquelas vindas da Europa, que sejam aquelas nascidas na Terra de Santa Cruz, no
periodo da colonizagao, ficou a cargo, principalmente, dos jesuitas da Companhia de
Jesus. Porém, é necessario apontar que toda essa educacgao tinha um objetivo claro:
catequizar as criangas na doutrina da moral catélica e crista, expandindo, assim, 0os
dominios da Santa Sé (GAGLIOTTO, 2009; PRIORE, 1999).
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Obviamente, estava reservada aos indios, além da fé catdlica, a
obrigacdo de aprender a lidar com a terra de forma rigida e disciplinada. Ja aos
filhos da Europa, apesar de as condi¢ées dadas também serem nocivas a qualquer
crianga, essa obrigacao era baseada nos principios l6gicos e éticos que poderiam
ser aprofundados na Europa em momento oportuno.

Uma das estratégias utilizadas para arrebanhar as criancas nas aldeias
era colocar com elas criancas 6rfas ou recrutadas em Portugal. De acordo com
Ramos (1999, p. 20), “[...] as criangas [...] [eram] consideradas como pouco mais que
animais, cuja forca de trabalho deveria ser aproveitada ao maximo enquanto
durassem suas curtas vidas”. Porém, essa experiéncia foi abandonada pelo medo
de que o companheirismo entre elas as fizesse ensinar a lingua portuguesa e a
lingua indigena uma a outra. Corrobora tal ponto de vista Saviani (2013, p. 43) ao

defender a ideia de que:

A principal estratégia utilizada para a organiza¢do do ensino, tendo em vista
0 objetivo de atrair os “gentios”, foi agir sobre as criangas. Para isso se
mandou vir de Lisboa meninos 6rfaos [...]. Pretendia-se, pela mediacdo dos
meninos brancos, atrair os meninos indios e, por meio deles, agir sobre
seus pais, em especial os caciques, convertendo toda a tribo para a fé
catolica.

Outra estratégia era, assim que chegavam as aldeias, usar
deliberadamente as criancas, incutindo nelas habitos jesuiticos, como ratifica
Haubert (1990, p. 124): “[...] todo o esfor¢co de sua politica e de seu apostolado visa
a adquirir o controle absoluto das criancas: elas serdo os cristdos de amanha,
podem influenciar os pagaos de hoje”. Além disso, percebem o enorme interesse
das criangas pela musica, pelo canto, pela coreografia, pela pintura e atentam-se
genialmente ao fato de que elas desfrutam de enorme liberdade, ndo sendo, por
exemplo, repreendidas em voz alta. Apesar disso, s&o muito disciplinadas e
consideradas um elemento responsavel na comunidade.

Dai reside um fato muito interessante, que denota a grande habilidade
dos jesuitas: ao perceberem quais sdo as caracteristicas das criancas e seus
interesses mais genuinos, valem-se deles para ensinar, bem como prometem
prémios e recompensas, tais como um melhor desjejum, frutas, tesouras, facas,
anzois, tecidos e corais aos que melhor propagarem a fé catélica nas pracas,
residéncias, aos velhos e demais lugares da aldeia. Lima e Menezes (2008)
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anunciam que os jesuitas orientavam muito as criangas, pois elas detinham enorme
facilidade e garra de aprender, e isso seria fundamental para a posterior conversao
dos adultos.

Respalda esse pensamento Chambouleyron (1999, p. 58), ao declarar

que:

Neste contexto, a evangelizagdo das criangas tornara-se uma forma de
viabilizar uma dificil conversao, ja que, como escrevia em continuagcdo a
mesma carta, nos meninos se poderia esperar muito fruto, uma vez que
pouco contradiziam a lei crista.

Esse fato também é certificado por Nébrega (1931, p. 107):

Visitei algumas aldeias delles e acho-lhes bons desejos de conhecer a
verdade; e instavam para que ficasse no meio delles, e si bem que seja
difficil fazer desarraigar aos mais velhos as suas mas usangas, com 0s
meninos, porém, se pode esperar muito fructo, porque nao se oppdem quasi
nada a nossa lei e assim me parece que esteja aberta a porta para muito
ajudar as almas nesta terra (ainda que aquelles que dicunt bonum, malum,
et malum bonum, pensem diversamente), pois que nao tém feito resisténcia
nem matado aos que queriam fazel-os christdos e se deixam arrastar para a
Fél..].

Aos jesuitas era possivel escolher, receber ou cuidar de criangas com o
objetivo de ensinar as normas da fé catdlica e da lingua portuguesa e, dessa forma,
garantir bons intérpretes para o futuro processo de catequizacao. Nota-se que eles
proprios procuravam aprender a lingua indigena com as criangas. Ademais,
selecionavam no catecismo as melhores criancas, dentre as quais os filhos dos
caciques, e ensinavam com estupenda qualidade uma variedade de habilidades: ler,
escrever, contar, cantar, dangar e tocar, sempre com a intengdo de conquistar os
tuxauas. Além do mais, usavam as criancas nas missas, mostrando-as a toda a
comunidade. Tinham um poder quase absoluto sobre as criancas e faziam-nas seu
exército a favor do estatuto da religido catolica, ao ponto de torna-las temidas
delatoras dos pecados alheios, principalmente aqueles relativos a antropofagia,
nudez, bebedeiras e poligamia, costume abundante na cultura indigena.

Outro ponto também sério é que as criangas deveriam trabalhar no
campo, plantando e colhendo, em uma espécie de trabalho infantil organizado, em
dias alternados. Contudo, possuiam a obrigacao de frequentar a igreja todos os dias
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e sempre separados 0S Sexos, ou seja, meninos e meninas jamais estariam juntos
nos cultos.

Hayashi, Hayashi e Silva (2007, p. 159) afirmam que:

[...] a infancia foi utilizada como veiculo e objeto da dominacdo pelos
jesuitas, expulsos em 1759, e observa os pontos de contato que permearam
a formagdo docente com o “pensamento positivista”, perpassados pelas
ideias religiosas em um ambiente marcado pelo patriarcado escravocrata no
século XIX.

Assim, fica patente que a educacao jesuita tinha clara sua fungéo, que
era catequizar e conquistar. Nao houve a minima condicdo de o conhecimento
florescer de forma abundante nos trépicos brasileiros, visto que cada nedfito foi
metodicamente confinado a sua aldeia, em sua familia, em seu novo oficio e a
servico do Deus catdlico.

Para encerrarmos este momento, nossa consciéncia exige a presenca

deste pensamento proposto por Haubert (1990, p. 299):

No entanto, continuam as polémicas que utilizam as redugdes ora para
julgar a honra da Companhia de Jesus, ora a exceléncia do cristianismo da
Companhia de Jesus, ora a viabilidade das teorias socialistas, ora, ainda, a
igualdade das racas e das civilizagoes.

E, diante de tudo isso, apresenta-se a infancia, perdida e vitimada
violentamente por uma concepg¢do de Mundo, de Homem e de Vida que nao
compreendeu de forma contextualizada aquilo que encontrou e, tampouco, aceitou
outra forma de viver que fosse diferente da sua. E tudo isso “ad maiorem Dei

gloriam’, ou seja, para a maior gléria de Deus, se quiserem e puderem acreditar.

1.2 A concepcao de infancia na educacao da sociedade positivista do século
XIX

Refletir sobre a concepcao de infancia na sociedade positivista do século
XIX é uma tarefa precedida de um esforco titdnico, uma vez que esse periodo
compreende o final do Brasil Col6nia (1500 a 1822), passa pelo Império (1822 a
1889) e termina na Primeira Republica (1889 a 1932). Mas sera que a concepgao

forjada nesse periodo se encerra realmente nele?
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No que diz respeito ao final do Brasil Col6nia, instala-se a luta explicita
entre a nobreza e o clero, aliados até entdo mediante o Padroado’, contra o avango
esmagador e inevitavel do capital, anunciado pelo mercantilismo e pelas ideias
iluministas. Assim, constitui-se um fato interessante relatar a apreensao vivida entre
o Padre Antonio Vieira, jesuita, defensor da Ordem e dos indios contra a escravidao,
cuja formagéo escolastica impunha limites ao colonizador, e o Padre Jodo Antonio
Andreoni, também jesuita, mas cuja moral ja estava impregnada do mercantilismo
colonial e sintonizada com os interesses da Coroa portuguesa (SAVIANI, 2013).
Mesmo diante desse duelo protagonizado entre os jesuitas, ndo ha possibilidade de
explicacdo plausivel para além da questdo econdmica, pois 0s préprios jesuitas
condenavam a escravidao indigena, mas nada fizeram contra a escravidao negra;
ao contrario, eles mesmos eram proprietarios de escravos negros. Além disso, os
jesuitas mantinham um governo paralelo e autbnomo na Colbnia, recusando-se a
cumprir tanto as ordens papais, quanto as determinacdes da Coroa portuguesa, fato
que levou a expulsdo da Ordem em 1759.

Na presenca desse quadro de transformacado, a educagao € tensionada
profundamente, pois segundo Saviani (2013, p. 77):

O século XVIII foi marcado, em Portugal, pelo contraste entre a atmosfera
religiosa, ainda dominante, com seu séquito de crendices, e a visdo
racionalista pautada pela légica; entre o anseio por mudancas e o peso das
tradicOes; entre fé e ciéncia.

' Padroado é a designacdo do conjunto de privilégios concedidos pela Santa Sé aos reis de Portugal
e de Espanha. Eles também foram estendidos aos imperadores do Brasil. Tratava-se de um
instrumento juridico tipicamente medieval que possibilitava um dominio direto da Coroa nos negécios
religiosos, especialmente nos aspectos administrativos, juridicos e financeiros. Porém, os aspectos
religiosos também eram afetados por tal dominio. Padres, religiosos e bispos eram também
funcionarios da Coroa portuguesa no Brasil colonial. Isto implica, em grande parte, o fato de que
religido e religiosidade eram também assuntos de Estado (e vice-versa em muitos casos). No periodo
colonial, as atribuicdes e jurisdicbes do padroado eram administradas e supervisionadas por duas
instancias juridicamente estabelecidas no Reino portugués: a Mesa de Consciéncia e Ordens e 0
Conselho Ultramarino. A primeira, criada pelo rei Dom Joao Il em 1532, julgava, por mandato papal e
real, os litigios e causas de clérigos e de assuntos ligados as “causas de consciéncia” (praticas
religiosas especialmente). A segunda tratava mais dos assuntos ligados a administragéo civil e ao
comércio. Faziam parte de ambas delegados reais, geralmente doutores em teologia nomeados pela
Santa Sé. A uniao indissociavel entre Igreja Catélica e Estado portugués e espanhol marcou a agao
colonizatéria destes dois reinos em disputa pela hegemonia no comércio mundial no inicio dos
Tempos Modernos e também as agdes pastorais de atrair a fé catélica os povos nativos das terras
conquistadas, e ainda, a luta contra o avango do protestantismo. O fim do regime de padroado no
Brasil se deu com a Proclamacdo da Republica em 1889 (TOLEDO; RUCKSTADTER,;
RUCKSTADTER, 2006).
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Isso posto, ja ndo era mais possivel a educacdo nos moldes idealizados e
concretamente aplicados pelos Jesuitas nos 210 anos em que foram hegemaonicos
no Brasil, quer seja nas casas de “bé-a-ba”, quer seja nos colégios (BITTAR;
FERREIRA JUNIOR, 2006). Assim, um novo paradigma educacional surge, ja que
uma nova forma de conceber o Mundo, o Homem e suas relagdes floresce na
Europa e cruza o oceano Atlantico. Esse novo paradigma defendia o empirismo e o
utilitarismo, principalmente na educagéo, que seria capaz de difundir as luzes da
razao em todo o Império portugués, colocando em xeque o0 modelo existente.

Entao, o alvara datado de 28 de junho de 1759 fecha os colégios jesuitas
e desmonta todo o sistema educacional brasileiro, introduzindo as aulas régias? sob

responsabilidade da Coroa, que, conforme afirma Flexor (2004, p. 8),

E certo que houve a instalacdo tardia das Aulas Régias, entretanto, as
noticias havidas de diversas regides do Brasil davam conta de que a tarefa
de instruir o0s meninos e meninas estava se cumprindo, nao da forma
programada, mas de maneira, muitas vezes, improvisada, devido as
circunstancias de cada vila, povoacao, aldeia ou lugar.

Saviani (2013) afirma que as reformas pombalinas traziam em seu ideal
pedagogico o desejo de modernizar Portugal e inseri-lo no “Século das Luzes”. Para
isso, deveria liga-la ao modo de producao capitalista que a sociedade burguesa
apreciava, opondo-se ao dominio das ideias religiosas na educagdo em favor de
ideias laicas, na qual o estado detinha o privilégio e, para tal, foram criadas as aulas

régias.

2 As aulas régias compreendiam o estudo das humanidades, sendo pertencentes ao Estado e ndo
mais restritas a Igreja — foi a primeira forma do sistema de ensino publico no Brasil. Apesar da
novidade imposta pela Reforma de Estudos realizada pelo Marqués de Pombal, em 1759, o primeiro
concurso para professor somente foi realizado em 1760 e as primeiras aulas efetivamente
implantadas em 1774, de Filosofia Racional e Moral. Em 1772, foi criado o Subsidio Literario, um
imposto que incidia sobre a produgéo do vinho e da carne, destinado a manutencao dessas aulas
isoladas. Na pratica, o sistema das Aulas Régias pouco alterou a realidade educacional no Brasil,
tampouco se constituiu numa oferta de educacgao popular, ficando restrita as elites locais. Ao rei cabia
a criacdo dessas aulas isoladas e a nomeacao dos professores, que levavam quase um ano para a
percepcao de seus ordenados, arcando eles préprios com a sua manutencdo. Menciona a abertura
de uma aula régia de desenho e de figura, em 1800, nas principais cidades da orla maritima e em
algumas raras do planalto e do sertdo. Em 1816, consta que o pintor Manoel da Costa Athaide
solicitou uma aula régia de desenho em Vila Rica, obtendo a aprovagédo (FONSECA, 2006).

A permanéncia praticamente inalterada do sistema das Aulas Régias no Brasil da virada do século
XVIII para o seguinte, estendendo-se ainda durante o primeiro reinado, deveu-se a continuidade dos
modelos de pensamento em nossa elite cultural. Existiu um grande descompasso entre o pretendido
pelo governo monarquico — tanto o portugués quanto o brasileiro, apds a independéncia — e aquilo
que as condigdes sociais e econémicas viriam permitir, dentro de um modelo produtivo excludente,
escravista e pautado numa mentalidade que contribuia para se perpetrar tal situacdo (CARDOSO,
2004, p. 190).



29

Como se nao bastassem as dificuldades objetivas e materiais, para a
concretizacdo da educacdo na Col6nia, os novos senhores iluministas deixaram
aflorar suas reais convicgdes elitistas ao afirmarem que o conhecimento, o saber ler,
escrever e contar ndo deveriam fazer parte da vida dos trabalhadores necessitados,
pois a rigueza de uma nacado baseava-se em uma grande massa de pobres
trabalhadores e que sua felicidade deveria estar atrelada a ignorancia. Em vista
disso, como seria possivel pensar um processo educacional para todos, incluindo a
crianga? A resposta é dbvia: ndo seria. Contudo, ao que nos parece e podera ser
verificado, apesar das mudancas propostas pelos novos senhores para a elite
colonial, nada de fato substancial altera a forma de se enxergar a infancia nos
tropicos.

Priore (1999) reitera que a primeira idade do homem se constituia do
nascimento até os 14 anos e estava dividida em trés periodos (até o final da
amamentacdao — 3 ou 4 anos; até os 7 anos, em que a crianga seguia 0s pais nas
tarefas cotidianas e, apds os 7 anos, quando elas iam trabalhar, estudavam em casa
ou na rede publica ou aprendiam algum oficio). J& a segunda idade do homem
apresentava-se dos 14 aos 25 anos. Mas isso estava diretamente ligado a condicao
social dos pais e filhos.

Outro fato importante a ser mencionado é que a condi¢cdo da crianca
estava diretamente ligada ao desenvolvimento econdémico, uma vez que 0 novo
sistema em implantagdo acentuava as diferengas entre os ricos e 0s pobres e
vitimava preferencialmente os filhos e filhas da classe menos privilegiada.

Nessa légica, Paschoal e Machado (2009) apresentam o entendimento
que, de forma contraria a concepg¢ao puramente assistencialista, destinada a
infancia no Brasil, houve na Europa a criagdo de instituicées voltadas a infancia que
ja tinham em seu conceito o trabalho a partir do binémio “cuidar e educar”, criando,
assim, uma visao pedagogica da infancia, fato que nao se evidenciou no Brasil.

Denota essa situacao que, em meados do século XVIII, por volta de 1739,
nasce a primeira instituicdo de atendimento a infancia no Brasil, denominada “Casa
dos Expostos”, “Roda dos Expostos”, “Roda dos Enjeitados” ou, ainda, “Roda dos
Excluidos”. Ela tinha por objetivo a ado¢ao de criangas abandonadas ou rejeitadas
por suas maes, mantendo o anonimato de quem utilizava tal recurso. Portanto, a
“Casa dos Expostos” tinha fungdes assistenciais e filantrépicas. Em nenhum
momento, havia a preocupacao educacional (GAGLIOTTO, 2009; PRIORE, 1999).
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Quanto as criancas, ndo se pode imaginar que a todas elas (negras,
indias e brancas) era dado o mesmo tratamento. Mas pode-se imaginar que todas
eram vistas como criaturas de segundo escaldao, sem personalidade, embora
fossem, em contrapartida, criaturas da esperancga. Elas eram, de forma simultanea,
mimadas e castigadas fisicamente, pratica introduzida pelos jesuitas e que
horrorizava os indigenas, pois estes ndo semeavam esse habito em sua cultura.

Menezes (2008, p. 68-69) testemunha in loco tal pratica:

No contexto dos espacos ritualisticos de educacao, destaco a forma como
as criancas sdo educadas no cotidiano. A crianga vive no mundo dos
sentidos e dos espiritos. Esta é observada dentro de uma relagdo de
confianga, como expressao do sagrado. [...] ao descrever a relagao entre a
danca e a educacdo das criangas, destaca que Nhander(® danca pelas
criangas. A dancga é parte das vivéncias infantis de movimento, energia vital
conectada a dimensao transcendental.

Outro importante aspecto desta educacdo é a auséncia do grito e da
palmada como corretivos ou mecanismos punitivos. Os Guarani me
comentaram que, quando necessario, eles batem na perna com um cipé,
mas nao é uma pratica corriqueira (grifo do autor).

Além disso, enquanto as criancas eram pequenas, negras € brancas
frequentavam os mesmos espacgos privados, mas, a partir dos sete anos, as
primeiras iam trabalhar, e as segundas, estudar (PRIORE, 1999).

E fundamental explicitar que Ferreira Junior e Bittar (1999) indicam que a
crianga negra, mesmo que de forma excepcional, quando se referem a quantidade e
prioridade em relagdo as indigenas e brancas, também foi educada pelos jesuitas a
luz do Ratio Studiorum, mas que isso nao era sua prioridade. Sua prioridade
absoluta era o processo de cristianizagdo e catequese dos gentios, além, é claro, de
manter e ampliar as posses da Companhia de Jesus, entre as quais se encontravam
as fazendas de acucar e de gado. E foi justamente por isso que se tornaram adeptos
da escravidao negra, educando os filhos dos escravos, quando julgavam necessario,
com castigos fisicos.

Ribeiro (2006) atesta que a situacdo de vida da crianga negra e escrava
era catastréfica, pois ela era separada dos pais cativos, ndao conhecia o Deus
branco, catolico e europeu, ndo falava a lingua portuguesa, sofria maus tratos dos

traficantes e tinha seu corpo reduzido a esqueleto vivo.

3 Divindade religiosa, Deus.



31

Constata essa situacdo Scarano (1999) ao destacar a situacdo de
pendria, descaso, crueldade e humilhagdo que a crianca negra, quer seja escrava,
quer seja liberta, sofria em todo o Brasil, sendo praticamente invisivel, a ndo ser no
tocante ao trabalho pesado a que era submetida apds os sete anos, a sujeicdo aos
desejos de seus proprietarios, quaisquer que fossem os desejos e as festividades,
principalmente catélicas, em que era obrigada a participar daquilo que seus dons
naturais e a tenra aprendizagem a tivessem qualificado: cantar, tocar, dangar ou

interpretar. Porém, ndo nos esquegamos de que essas criangas negras:

[...] sofriam de dois tipos simultdneos de violéncia: primeiro, porque eram
geradas em ventres escravos e, portanto, nasciam marcadas pela maldigcao
da escraviddo; e segundo, porque estavam submetidas a um processo de
aculturacado gerado pela visao cristd de mundo preconizada pela Contra-
Reforma (FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 1999, p. 480).

Ja a crianca india lentamente abandonou sua educacdo natural,
espontanea, livre, rica em valores morais, pautada nos passos de seus pais,
norteada por suas tradicées e crengas milenares e voltada para as necessidades de
seu grupo, no qual era valorizada e respeitada, em diregdo a uma educagao jesuita
e a uma situacao de trabalho obrigatério a partir dos seis anos. Nota-se que,
primeiro, se destruiu a cultura indigena e, depois, se abandonou a sua forca de
trabalho em detrimento do trabalho escravo negro (LAGE; ROSA, 2011).

Fortalece essa ideia o que afirma Flexor (2004): uma das formas de
destruir a cultura dos indigenas e exercer um enorme dominio sobre suas nagdes foi
a proibicdo imposta a estes de falarem sua lingua natal, principalmente na escola,
pois acreditava-se ser uma forma eficaz e eficiente de controle e desculturalizagéo.
E, como se ndo bastasse, haveria escolas para os meninos e escolas para as
meninas, com um mestre para 0s primeiros e uma mestra para as segundas. Nota-
se que o escrever, o ler e o contar eram ensinados a todos, porém existiam oficios
destinados aos meninos e outros, diferentes destes, destinados as meninas. Quanto
ao pagamento, seria em dinheiro ou comida, de acordo com as condi¢des dos indios
e da comunidade onde a escola se situava.

Com os jesuitas, as criangcas indigenas aprenderam indmeras
brincadeiras e jogos portugueses, além de cantos, dancas, rituais, musicas e a tocar

instrumentos. Elas se fantasiavam em comemoracbes e festas e interpretavam,
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cantavam e dangavam em nome de Deus, dos santos e para homenagear o0s
visitantes ilustres.

No que diz respeito a criangca branca, € vital revelar a diferenca de
tratamento oferecida aos meninos e as meninas, quando estes se negavam a agir
dentro dos padrdes pré-estabelecidos para a época e, nesse sentido, sofriam
castigos e punicbes muito severas. Os primeiros nao poderiam ser timidos,
tampouco possuir tracos de delicadeza no trato com as pessoas e amizades
fraternais. Deveriam ser rudes, asperos com as meninas e com 0s escravos e, além
disso, precisava se tornar homens aos nove ou dez anos, mesmo que nao
quisessem. Portanto, a partir dos dez anos, convertiam-se em rapazes, homens
feitos e, consequentemente, seus trajes e atitudes deveriam acompanhar tal
mudanca.

Quanto as meninas, tudo |Ihes era negado, tornando-as dependentes,
primeiro, dos pais, e, depois, dos maridos. Ambos construiam uma relacao tirdnica
com sua filha e esposa, respectivamente. Levantar a voz na presenca dos mais
velhos era considerado uma falta de educacédo sem igual e a consequéncia para tal
acao era a punigao com beliscdes, como também era punida a menina considerada
saliente ou respondona; aquelas consideradas obedientes e timidas, em
contrapartida, eram adoradas (RIBEIRO, 2006).

Nesse sentido, parece evidente que a concepgao de infancia no momento
histérico retratado ndo apresenta nenhuma alteragédo importante se comparada a
tradicdo colonial jesuita. Ou seja, as criancas eram consideradas, inicialmente,
problemas, por sua fragilidade e preocupacao com sua sobrevivéncia; na sequéncia,
forca de trabalho, se negro, indio ou colono. Por ultimo, se meninos brancos,
estavam destinados a cuidar e ampliar os bens da familia; se meninas, também
brancas, condenadas a um “bom casamento”, com a intengcdo de multiplicar a
fortuna das familias envolvidas no motriménio e ampliar, assim, o poder dos
proprietarios de terras.

Para fechar essas breves palavras a respeito da educacao e da infancia
no Brasil Colénia, parece adequado se valer das sabias palavras de Priore (1999, p.
104-105):

Pouco a pouco, a educacdo e a medicina vao burilando as criangas do
Brasil colonial. Mais do que lutar pela sua sobrevivéncia, tarefa que
educadores e médicos compartilhavam com os pais, procurava-se adestrar
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a crianga, preparando-a para assumir responsabilidades. Uma certa
consciéncia sobre a importancia deste preparo vai tomando forma, no
decorrer do século XVIII, na vida social. O reconhecimento de cédigos de
comportamento e o cuidado com o aspecto exterior eram fenémenos
naquele momento, em via de estruturagdo até mesmo entre criancas. Tais
cédigos eram bastante diferenciados entre os nudcleos sociais distintos: os
livres e 0s escravos; 0s que viviam em ambiente rural e em ambiente
urbano; os ricos e pobres; os 6rfaos e os abandonados e os que tinham
familia etc. apesar das diferengas, a idade os unia. Aos “meudos” convinha
uma formagdo comum, quer dizer, cristd, e as circunstancias
socioecondémicas convidavam-lhes a amoldar-se a diferentes tradicbes
culturais e costumes sociais e educativos. Entre os séculos XVI e XVIII, com
a percepgao da crianga como algo diferente do adulto, vimos surgir uma
preocupacdo educativa que traduzia-se em sensiveis cuidados de ordem
psicolégica e pedagogica.

Ja no que se refere ao Brasil Império, Ribeiro (2006) afirma que a vinda
da Familia Real para o Brasil alterou o panorama cultural do pais, a concepgao e a
oferta de ensino para as mulheres. Contudo, o dominio patriarcal continuava com a
criagcdo de Academias de Ensino Superior para os nobres frequentadores da Corte
fluminense, evidenciando uma pseudomudanca.

A educacgao, compreendida como a mola propulsora da tdo almejada
mudanca, sofrera inumeras reformas ou propostas: Constituinte de 1822, através da
Meméria de Martim Francisco; Constituicao do Império do Brasil de 1824; Projeto
dos deputados Januario da Cunha Barbosa, José Cardoso Pereira de Mello e
Antonio Ferreira Franca; Lei de 15 de outubro de 18274, chamada também de Lei
das Escolas de Primeiras Letras; Ato Adicional a Constituicdo do Império em 1834;
Reforma Couto Ferraz, em 1854; Proposta Paulino de Souza, em 1869; Proposta de
Jodo Alfredo, em 1871; Reforma Lebncio de Carvalho, em 1879; Projeto de Rui
Barbosa, em 1882; Projeto de Almeida Oliveira, também em 1882, e Projeto do
Bardo de Mamoré, em 1886.

Acreditamos que é importante aqui pontuar uma ideia que pode contribuir
para fortalecer o pensamento sobre a crianga da época a partir do referencial
feminino. Ribeiro (2006, p. 22) defende que:

4 Essa primeira lei de educagdo do Brasil independente ndo deixava de estar em sintonia com o
espirito da época. Tratava ela de difundir as luzes garantindo, em todos os povoados, 0 acesso aos
rudimentos do saber que a modernidade considerava indispensaveis para afastar a ignorancia. O
modesto documento legal aprovado pelo Parlamento Brasileiro contemplava os elementos que vieram
a ser consagrados como o conteludo curricular fundamental da escola primaria: leitura, escrita,
gramatica da lingua nacional, as quatro operacdes de aritmética, nogcdes de geometria, ainda que
tenham ficado de fora as nogdes elementares de ciéncias naturais e das ciéncias da sociedade
(histdria e geografia). Dada a peculiaridade da nova nagao, que ainda admitia a Igreja Catélica como
religido oficial e estava empenhada em conciliar as novas ideias com a tradigdo, entende-se o
acréscimo dos principios da moral cristd e da doutrina de religido catolica no curriculo proposto
(SAVIANI, 2013, p. 126-128).
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As ideias liberais que comegaram a circular no periodo levaram, apés a
Independéncia, que se criasse o ensino Primario e o Secundario (Ato
Adicional de 1834 e Reforma Couto Ferraz, de 1854). Durante o periodo do
Império Brasileiro, as mulheres comegaram, paulatinamente, a ter acesso a
instrucdo das primeiras letras, mas eram desobrigadas de cursarem o
ensino secundario, visto que o mesmo tinha a fungdo propedéutica de
preparar o género masculino para o ensino superior. Apesar das
transformagdes que ocorriam no terreno das ideias, em fungéo das diversas
correntes de pensamentos europeias, em se tratando da educagéo para o
sexo feminino, o ideal era a permanéncia no espaco privado: o cuidado com
o marido e filhos. Somente a partir do século XX, através da educacéo, as
mulheres teriam acesso a esfera publica, mas esta € uma outra historia.

Como pode ser visto, o papel da mulher na sociedade brasileira
continuava desprestigiado; assim, € possivel imaginar o que estava reservado a
crianga e, principalmente, a crianga menina. Consoante ao que afirma Mauad (1999,
p.140-141),

Crianga neste momento, é a cria da mulher, da mesma forma que os
animais e plantas também possuem as suas criancas. Tal significado
provém da associacdo da crianca ao ato da criacdo, onde criar significa
amamentar, ou, como as plantas ndo amamentam, alimentar com sua
propria seiva. Somente com a utilizacdo generalizada do termo pelo senso
comum, ja nas primeiras décadas do século XIX, que os dicionarios
assumiram o uso reservado da palavra “crianga” para a espécie humana.
Menina surge primeiro como tratamento carinhoso e, sé mais tarde, também
como designativo de creanga ou pessoa do sexo feminino que estd no
periodo da meninice.

Muito menos clara era a definicdo de infancia, por envolver uma distingao
entre capacidade fisica e intelectual. Para a mentalidade oitocentista, a
infancia era a primeira idade de vida e delimitava-se pela auséncia de fala
ou pela fala imperfeita, envolvendo o periodo que vai do nascimento aos
trés anos. Era seguida pela puericia, fase de vida que ia dos trés ou quatro
anos de idade até os dez ou 12 anos. No entanto, tanto a infancia quanto a
puericia estavam relacionados estritamente aos atributos fisicos, fala,
denticdo, caracteres secundérios femininos e masculinos, tamanho, entre
outros.

Por outro lado, o periodo de desenvolvimento intelectual da crianga era
denominado meninice, cujo significado relacionava-se as agbes proprias do
menino, ou ainda, a falta de juizo numa pessoa adulta.

Notemos claramente a presenca marcante de algumas ideias, tais como:
o biolégico definindo o todo, 0 masculino posto no centro, enquanto o feminino era
relegado a periferia. Isso marca o pensamento do periodo e indica claramente qual
era o papel social que cada um dos sexos deveria assumir. Aos homens era
esperado que arcassem com o0s postos de comando, lideranga, protecdo e
organizacao. Ja as mulheres eram confiados os cuidados com a casa, com a familia,
com os filhos, filhas e o marido ou a vocacéo religiosa. Opcdes além dessas eram

inexistentes.
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Paralelamente a isso, infelizmente, a Lei das Escolas de Primeiras Letras
nao conseguiu abranger todas as localidades no Brasil e, portanto, ndo pode dar
origem a outro sistema nacional de educacéo, visto que o jesuita foi desmantelado
pelo marqués de Pombal. Além disso, o Ato Adicional a Constituicao do Império em
1834 implodiu qualquer chance de se criar um novo sistema nacional de educacao,
visto que desobrigou o poder central a gerir escolas primarias e secundarias,
delegando aos governos provinciais essa funcao, e estes, lamentavelmente, néo
tinham condigbes nem interesses em cumprir tal tarefa.

Concorda com tal assertiva Murasse (2006, p. 6):

Neste sentido, ndo era de se estranhar que a organizacdo do ensino no
Brasil fosse tratada com descaso pelo Estado, conforme aparece no Ato
Adicional de 1834. Este estabeleceu a descentralizagdo do ensino na qual
caberia ao governo central a responsabilidade de legislar acerca de todos
os niveis de ensino apenas na capital do Império e do curso superior em
todo o territério nacional. J& os governos provinciais ficariam responsaveis
pelos ensinos primario, secundario e profissional nas respectivas provincias.
Este desapreco em relagdo a educacgéo popular verificou-se durante todo o
periodo imperial.

Contudo, um alento surgiu em relacdo a educacao da crianca quando a
Reforma Couto Ferraz estabeleceu a obrigatoriedade do ensino e a aplicagdo de
multa “[...] aos pais ou responsaveis por criancas de mais de 7 anos que a elas nao
garantissem o ensino elementar [...]" (SAVIANI, 2013, p. 131).

Ja na Reforma Ledncio de Carvalho, foi garantido o ensino primario,
secundario e superior completamente livre em todo o Império, porém com tutela
relativa a moral e a higiene. O discurso eugénico, higienista e médico aflorou como
uma consequéncia do lluminismo®. Ademais, foi prevista a construgao de jardins de
infancia para as criancas de trés a sete anos.

Todas essas mudancas anunciadas se contextualizam na busca da

construcdo de um novo sistema nacional de ensino, primeiro, capaz de dar conta da

> [luminismo, também conhecido como o Século das Luzes, constituiu-se como um movimento cultural
da elite intelectual europeia no século XVIIl e que procurou mobilizar o poder da razéo, a fim de
promover uma reforma na sociedade e no conhecimento herdado da tradicdo medieval. Agrupou
muitas perspectivas e entre elas buscou o conhecimento apurado da natureza objetivando torna-la Gtil
ao homem moderno e progressista. Promoveu o intercdmbio intelectual e foi declaradamente contra a
intolerancia da Igreja e do Estado. Originario do periodo compreendido entre os anos de 1650 e 1700,
o lluminismo foi despertado pelos filosofos Baruch Spinoza (1632-1677), John Locke (1632-1704),
Pierre Bayle (1647-1706) e pelo matematico Isaac Newton (1643-1727). O lluminismo floresceu até
cerca de 1790-1800, apdés o qual a énfase na razdo deu lugar ao romantismo e a emogao
(ILUMINISMO, 2016).
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substituicdo da mao de obra escrava pelo trabalho livre, pois cré-se que a educacao
tem a tarefa do formar um novo trabalhador e, assim, minimizar as possiveis perdas
aos proprietarios de terras e escravos que regiam a economia brasileira. Portanto, a
educagao deveria responder a essa nova situagdo e qualificar-se para servir a
interesses pontuais da elite. E segundo, qualificar a elite politica imperial para
exercer seu papel de mando e dominio, através da criacdo de um conjunto de
instituicdes planificadas para tal fungédo, conforme nos indica Murasse (2006, p. 13)
“[...] 2 escolas de medicina (Salvador e Rio de Janeiro), 2 escolas de direito (Sao
Paulo e Olinda) e 1 escola secundaria (Rio de Janeiro)”. Essas escolas, embora
fossem oficiais, ndo eram gratuitas: as quatro primeiras cobravam taxas anuais € a
ultima cobrava “honorario a titulo de ensino”. Assim, ficava evidente qual era o lugar
das camadas desfavorecidas na educacéo do Brasil imperial, um lugar de exclusao,
dificuldade e impossibilidade (LOPES, 2006). Lugar esse que a infancia também
ocupava.

Além disso, na primeira metade do século XIX, percebe-se um movimento
no qual a concepcédo burguesa de educacao € desvelada sorrateiramente. Essa
concepcao vincula a educacado o papel de regenerar o Homem e afasta-lo dos
movimentos revolucionarios que incomodariam a sociedade. Portanto, a educacao é
vista como uma forma de controle social, ja que se supde que, se ensinamos desde
cedo nossos valores, ideais e crengas, seria muito pouco provavel que esses
mesmos valores, ideias e crencas fossem questionados posteriormente. Correta
essa ideia? Ousamos dizer que nem sempre.

Ja na segunda metade do século XIX, para a surpresa dos menos
esclarecidos ou negligéncia desses ou de outros, a educagao popular tornou-se uma
condicao “sine qua non” para a manutencao da ordem social e progresso do pais
(MURASSE, 2006).

Destarte, construir a nogcdo que o processo de mudanca da forgca de
trabalho, representado pela parcela menos favorecida da populagdo, seguiu um
ordenamento pensado e posto em pratica pelas camadas dominantes nacionais:
primeiro, a proibicdo do trafico negreiro (1850); segundo, a Lei do Ventre Livre
(1871); terceiro, a Lei dos Sexagenarios (1885); e, finalmente, a Lei Aurea (1888).

Contudo, a Lei do Ventre Livre, promulgada em 1871, potencializou a
necessidade da criacdo e ampliacdo de instituicdes de apoio a crianga, ja que uma
grande quantidade de pessoas nao tinha condicbes de criar seus filhos e os
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abandonava. Nesse sentido, a creche foi criada para atender os filhos recém-libertos
de maes escravas (ROSEMBERG, 1999). Essa crianca abandonada, ou ingénua,
como era chamada a crianga liberta, deveria ser transformada pela educagdo em
trabalhador util e submetido as regras do capital; para tal finalidade, um dos meios
utilizados foi a criacdo de escolas agricolas, que também poderia atender ao ex-
escravo e, agora, homem livre (SCHELBAUER, 1998). Todavia, essas escolas nao
lograram éxito, e essa ideia foi abandonada apés a abolicao derradeira.

A despeito das afirmagbes até agora postas, surgem duas ideias
interessantes sobre a origem das criangas, pois se algumas criangas abandonadas
eram filhas de mulheres da corte, que se envergonhavam e descartavam o filho
indesejado, a maioria delas era abandonada porque suas maes, escravas, nao
dispunham de recursos para cria-las. Dessa forma, as criangas eram consideradas
um estorvo a produtividade das maes escravas e ao status das maes aristocratas
pertencentes a corte.

Dentro desse contexto, foi criado, por organizacbes filantropicas e
religiosas, um numero significativo de creches, que tinham por objetivo proteger a
infancia e combater o alto indice de mortalidade infantil, além de permitir o trabalho e
producédo das maes trabalhadoras (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Ademais, conforme aponta Passetti (1999, p. 350):

No século XIX, o abandono das criangas nas rodas dos expostos® ou o
recolhimento em instituicbes para meninas pobres eram fatos que
revelavam as dificuldades de muitas familias para garantir a sobrevivéncia
de seus filhos. Viam na misericordia crista, materializada nas santas casas
uma possibilidade de sobrevivéncia e esperavam que a sorte trouxesse
solugbes para um futuro menos desesperador. Acreditavam nas ordens
religiosas ou nas iniciativas filantrépicas de particulares como uma maneira
de obter os meios para contornar a situacdo de pobreza que intensificava-
se.

6 O nome roda dos expostos se refere a um artefato de madeira fixado ao muro ou janela do hospital,
no qual era depositada a crianga, sendo que ao girar o artefato a crianga era conduzida para dentro
das dependéncias do local, sem que a identidade de quem ali colocasse o bebé fosse revelada. A
roda dos expostos, que teve origem na Itédlia durante a Idade Média, aparece a partir do trabalho de
uma Irmandade de Caridade e da preocupacao com o grande nimero de bebés encontrados mortos.
Tal Irmandade organizou em um hospital em Roma um sistema de protecdo a crianga exposta ou
abandonada. As primeiras iniciativas de atendimento a crianga abandonada no Brasil se deram,
seguindo a tradicdo portuguesa, instalando-se a roda dos expostos nas Santas Casas de
Misericérdia. Em principio trés: Salvador (1726), Rio de Janeiro (1738), Recife (1789) e ainda em Séo
Paulo (1825), ja no inicio do império. Outras rodas menores foram surgindo em outras cidades apds
este periodo (GALLINDO, 20086).
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Entre as principais tendéncias que potencializaram a criagdo e
implantacédo das creches e jardins de infancia, podemos destacar a juridico-policial,
gue concebia sua agéo baseada na infancia moralmente abandonada. Ja a médico-
higienista e a religiosa pensavam seu movimento a partir do combate a mortalidade
infantil no seio da familia e nas instituicbes de atendimento a infancia (ANDRADE,
2010).

Assim, a primeira manifestacdo da Educacao Infantil no Brasil ocorreu, de
acordo com Santos (2006), em 1875, quando surgiu o primeiro jardim de infancia
particular no Rio de Janeiro, destinado a atender a alta aristocracia. Todavia, mesmo
com a defesa de Rui Barbosa, por volta de 1882, que afirmava que “os jardins de
infancia deveriam desenvolver de forma harménica a crianga” (SANTOS, 2006), foi
s6 no periodo republicano que encontramos registros de creches publicas no Brasil.

Quanto a Primeira Republica, podemos destacar que, em 1890, através
do decreto 981, Benjamin Constant, um defensor fervoroso do Positivismo’,
reformou os ensinos primarios e secundarios no Distrito Federal, que poderia a partir
dai ser referéncia para os demais estados (LOPES, 2006; MAGALHAES, 2006).
Essa reforma foi demasiadamente criticada pelos positivistas, pois estes
acreditavam piamente no conceito de ordem para o0 progresso € na supremacia dos
estudos cientificos em detrimento aos literarios (RUCKSTADTER, 2005). Contudo,

7 O Positivismo é uma corrente filoséfica que surgiu na Frangca no comeco do século XIX. Os
principais idealizadores do positivismo foram os pensadores Augusto Comte e John Stuart Mill. Esta
escola filoséfica ganhou forca na Europa na segunda metade do século XIX e comego do XX. E um
conceito que possui distintos significados, englobando tanto perspectivas filoséficas e cientificas do
século XIX quanto outras do século XX. Desde o seu inicio, com Augusto Comte (1798-1857) na
primeira metade do século XIX, até o presente século XXI, o sentido da palavra mudou radicalmente,
incorporando diferentes sentidos, muitos deles opostos ou contraditérios entre si. Nesse sentido, ha
correntes de outras disciplinas que se consideram "positivistas" sem guardar nenhuma relagao com a
obra de Comte. Exemplos paradigmaticos disso sao o positivismo juridico, do austriaco Hans Kelsen,
e o0 positivismo logico (ou Circulo de Viena), de Rudolph Carnap, Otto Neurath e seus associados.
Para Comte, o positivismo €& uma doutrina filosofica, sociolégica e politica. Surgiu como
desenvolvimento sociolégico do iluminismo, das crises social e moral do fim da Idade Média e do
nascimento da sociedade industrial — processos que tiveram como grande marco a Revolugao
Francesa (1789-1799). Em linhas gerais, ele propde a existéncia humana valores completamente
humanos, afastando radicalmente a teologia e a metafisica (embora incorporando-as em uma filosofia
da histéria). Assim, o positivismo associa uma interpretacdo das ciéncias e uma classificagdo do
conhecimento a uma ética humana radical, desenvolvida na segunda fase da carreira de Comte. O
positivismo defende a ideia de que o conhecimento cientifico € a Unica forma de conhecimento
verdadeiro. De acordo com os positivistas somente pode-se afirmar que uma teoria é correta se ela
foi comprovada através de métodos cientificos validos. Os positivistas ndo consideram os
conhecimentos ligados as crengas, supersticdo ou qualquer outro que nao possa ser comprovado
cientificamente. Para eles, o progresso da humanidade depende exclusivamente dos avangos
cientificos (POSITIVISMO, 2016).
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por questdes politicas e econdmicas, tentou-se harmonizar os estudos literarios aos
cientificos.

E conveniente argumentar que, de acordo com Ruckstadter (2005), o
positivismo encontra fortissimo eco no Brasil em fungéo, primeiro, da ideia de que a
mulher é a primeira educadora e que deve educar para a obediéncia as regras
sociais e, segundo, pela ansia das elites por organizacao e pelo progresso do pais.
E, para tal empreitada, a educagéo foi crucial.

Assim, mesmo diante das enormes criticas, o estado de S&o Paulo
organizou aquilo que para nos hoje € considerado um sistema de educacéo, ja que
duas condi¢bes fundamentais foram atendidas: a organizagdo administrativa e
pedagdgica como um todo e a coordenagcdo das escolas na forma de grupos
escolares. Porém, a reforma ndo foi consolidada por questdes materiais e pela
mentalidade pedagdgica existente (SAVIANI, 2013).

Na presenca de impasses tao profundos, representados por correntes
filoséficas, tais como a tradicionalista, liberal e cientificista, que coabitavam o mesmo
espacgo, mas pretendiam formas diferentes de educar, as ideias educacionais que
deveriam ser materializadas em ideias pedagégicas postas em pratica no assoalho
da escola ficaram difusas e sem norte. E esse fato até hoje é sentido na educacao
dos filhos e filhas deste imenso pais, ou seja, ainda colhemos os frutos daquilo que
nao foi decidido no momento em que deveria ter sido ou foi decidido de forma
equivocada. Um exemplo claro é a tensdo presente entre o ensino publico e o
privado, em que ora o Estado atua como pensador, viabilizador, coordenador,
controlador e avaliador, ora ele praticamente se retira da esfera educacional. E, na
presenca dessa situagdo de imensa instabilidade, indagamos novamente: como
seria possivel olhar para a crianca em um momento de tamanha incerteza, de idas e
vindas, de norte confuso?

Nao obstante esse enredo, vé-se claramente que todas as reformas
propostas ndo levaram ao objetivo pretendido, pois a cada uma delas eram
recomendadas mudancgas relevantes na estrutura e, consequentemente, na acao.
Contemplam tal propositura acordada na primeira Constituicdo Republicana (1891)
que nao opera, mais uma vez, a ideia de sistema nacional de educacgao e, portanto,

exclui a infancia do processo central.
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Ao estipular, no artigo 35, que incumbe ao Congresso Nacional, ainda que
nao privativamente, “criar instituicbes de ensino superior e secundario nos
Estados” (inciso 3°) e “prover a instrugdo secundaria no Distrito Federal”
(inciso 4°), a Constituicdo, embora omissa quanto a responsabilidade sobre
0 ensino primario, delegava aos estados competéncia para legislar e prover
esse nivel de ensino. Assim foram os estados que tiveram de enfrentar a
questdo da difusdo da instru¢do mediante a disseminagcao das escolas
primarias (SAVIANI, 2013, p, 170-171).

Consequentemente, ao delegar aos Estados o direito e o “dever’” de
organizar as escolas primarias, o governo federal criou muito mais empecilhos para
o desenvolvimento delas enquanto constituintes de um sistema nacional de
educacao, visto que nao existiam parametros a serem seguidos de forma clara,
financiamento adequados, com controle e supervisdo efetivos. A suposta autonomia
dos Estados na condugéo de suas politicas educacionais para as escolas primarias
acabou, igualmente, por constituir essas escolas como locais de selecao apurados e
que determinavam quem continuaria a estudar ou n&o, fortalecendo as elites e
barrando os oriundos das massas populares menos privilegiadas.

Entende-se que esse periodo de extrema discussao sobre as diretivas da
educacdo nacional foi também um momento de proposituras governamentais na
tentativa de controlar e organiza-la. Ratifica tal posicao Lopes (2006, p. 5-6), a

medida que indica:

A Reforma Benjamin Constant (1890) concedeu equiparacdo das escolas
estaduais as federais, promovendo a modernizagao do ensino em moldes
europeus. O Codigo Epitacio Pessoa (1901) complementou o processo de
desoficializacdo do ensino promovendo a equiparagdo entre as escolas
privadas e oficiais, sob inspecdo nos curriculos. A Reforma Rivadavia
Corréa (1911) desoficializou completamente o ensino, concedendo plena
autonomia didatica e administrativa, acabando com o monopélio estatal na
concessao de diplomas e titulos e retornando ao sistema de admisséo nas
proprias faculdades. A Reforma Carlos Maximiliano (1915) recuperou a
oficializacdo do ensino, colocando limites estreitos a equiparagéo,
concedendo-a por meio de rigorosa inspecao, e resolveu o problema da
expansdo controlada com a criagdo do vestibular e a obrigatoriedade do
diploma do secundario para a matricula no superior. A ultima reforma desse
periodo, Rocha Vaz (1925), liquidou definitivamente a autonomia didatica e
administrativa, fixou o curriculo no superior € aperfeicoou o vestibular.
Mesmo com esse controle, s6 no periodo de 1891 a 1910 ja haviam sido
criadas 27 escolas superiores: 9 dentre medicina, obstetricia, odontologia e
farmacia, 8 de direito, 4 de engenharia, 3 de economia e 3 de agronomia.

Reconhegcamos que, até este momento, na histéria brasileira, a questao
da educacgédo é ainda incipiente e um tanto quanto incerta no que tange as escolas
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primarias, secundarias e o ensino superior. Como fica, entdo, a educacdo da
infancia?

Além do mais, se a educagdo, inicialmente, era um campo propicio para a
igreja catdlica reafirmar suas convicgées e ampliar seu poder e, depois, com o
Protestantismo, o lluminismo e o Positivismo, isso se enfraqueceu de forma
considerada, seria loégico esperar por uma reacdo, nao? De fato, essa reacdo
aconteceu a tal ponto que, por considerar a educagcao uma area fundamental para a
sua doutrina, criou em 1928 a Associacdo de Professores Catdlicos em varios
Estados, que se agrupariam na Confederacao Catélica Brasileira de Educacao.
Dessa forma, conseguiram resistir ao processo de crescimento das ideias novas
propostas pelos iluministas na luta pela hegemonia da area educacional no Brasil.

Mas n&o era apenas a igreja catolica que passava a exigir seu espaco no
novo Brasil que se avistava a frente. Outros setores da sociedade em transformacgéo
clamavam por voz e vez. O movimento operario, por meio das ideias socialistas
(1890), anarquistas (1900-1920) e comunistas (1920), reivindicou seu lugar e passou
a defender o ensino popular gratuito, laico e técnico-profissional (LOPES, 2006).
Com isso, diversas forcas comecaram a operar.

Segundo Martins (2006, p. 1):

Os anarquistas tinham como meta a mudanga de consciéncia, ou seja,
buscavam agbes que pudessem discutir os valores tradicionais da
sociedade e transformassem os valores presentes na consciéncia do
homem contemporaneo. Assim, eles consideravam a acédo educacional
imprescindivel para a transformagao das relagbes sociais e econdmicas,
com a intencdo de instituir uma sociedade fraterna, igualitaria e
democratica, por isso a proposta educacional anarquista defendia o ideario
racional-libertério.

Nesse sentido, essa proposta educacional se tornaria uma ferramenta de
emancipagdo para combater a pedagogia tradicional que habituou a crianca a
obedecer, imaginar e pensar a regra social como intocavel e inquestionavel,
delegando a educacdo uma forca extraordinaria a servico da transformacdo. Por
conseguinte, deveriamos “respeitar a liberdade da crianga, seu movimento natural,
sua espontaneidade, as caracteristicas de sua personalidade, sua independéncia,
seu juizo e espirito critico” (MARTINS, 2006, p. 8).

Observa-se que, realmente, muitas e diferentes forcas coabitavam o

cenario nacional, principalmente o educacional, na tentativa de estabelecer seu
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ponto de vista de forma hegemoénica e conduzir o pais no sentido de ter seus
interesses reconhecidos. Obviamente, essa situacao plural de luta por uma condi¢ao
privilegiada atinge também a infancia.

Dentro desse contexto, o primeiro jardim de infancia publico foi o Caetano
de Campos, datado de 1896 e fundado na cidade de Sao Paulo para atender as
criangas da burguesia paulistana (ANDRADE, 2010). Trés anos depois, 1899, surgiu
na cidade do Rio de Janeiro o IPAI-RJ (Instituto de Protecédo e Assisténcia a Infancia
do Rio de Janeiro), que, mais tarde, se espalharia por todo o territério nacional,
tamanha sua importancia e reconhecimento.

Esse instituto, criado pelo médico Arthur Moncorvo Filho, tinha como
objetivo atender as méaes pobres gravidas, dar assisténcia aos recém-nascidos,
distribuir leite, consultar as lactantes, vacinar e higienizar os bebés.

Além do mais, foi também nesse ano que foi inaugurada uma creche
vinculada a fabrica de tecidos Corcovado, de carater puramente assistencial, ja que
alguns empresarios perceberam que, se os filhos de suas empregadas maes
estivessem perto do trabalho, elas poderiam produzir muito mais (BARRETO; SILVA;
MELO, 2010; PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Devido ao alto indice de mortalidade infantil, que perdurou do final do
século XIX até o inicio da Republica, foi proposto um atendimento especial as
criangas, de carater higienista, pois suponha-se que as familias eram as grandes
responsaveis pela morte prematura das criancgas.

Nesse sentido, diz Abreu (1999, p. 291):

Essa ideologia positiva do trabalho veio acompanhada da difuséo de regras
ligadas a higiene social e de costumes ordeiros para a populagéo,
baseadas, principalmente, no que os médicos e educadores entendiam
como uma saudavel vida familiar. Nada seria melhor do que um trabalhador
que ja saisse de casa com os habitos da rotina doméstica, com as
responsabilidades do lar e sem desvios sexuais, ndo sb para que as
criangas crescessem em um meio adequado, como também para que se
evitasse, por meio do casamento, o nascimento de filhos ilegitimos. As
mulheres, mais do que nunca, deveriam assumir as tarefas do casamento,
da maternidade e da educacao dos filhos.

Mas como fazer para assumir esse padrao sendo da classe trabalhadora?
Como dar conta de tantas e tamanhas tarefas, base de um padrdao de
comportamento dito honesto e moral, concebido para as familias mais abastadas,
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diante das novas exigéncias da capital industrial em franco crescimento e
desenvolvimento?

Mediante essa situacao, foram adotadas medidas, por meio da iniciativa
governamental, que tinham o objetivo de assistir a crianga, considerada como
aquele ser humano capaz de solucionar os problemas sociais no futuro, além de
garantir a renovacdo da humanidade. Contudo, essas mesmas instituicdes
trabalhavam na perspectiva de preservacao e desenvolvimento da saude e nao na
perspectiva educacional.

Seguindo essa mesma logica, Passetti (1999) sustenta a ideia de que,
nos trinta primeiros anos da Republica, o Estado deveria atender a criangca pobre e
potencialmente perigosa para a ordem de uma sociedade em desenvolvimento. Para
isso, integra-la-ia ao mercado de trabalho, domesticando-a para a obediéncia cega
perante um estado cada vez mais autoritario e centralizador.

Nessa logica, todas as iniciativas no ambito educacional giravam em torno
do projeto futuro de crianga, de garantir a esta a chance de ser alguém. Portanto,
suas necessidades imediatas de crianga ndo eram vistas, percebidas e tampouco
respeitadas. O “vir a ser” como possibilidade era o que motivava as acbes e, como
diz Santos (1999, p. 215), “A infancia, sempre vista como a ‘semente do futuro’, era

alvo de sérias preocupagoes”.

1.3 A crianga, a infancia e a escola na sociedade industrial brasileira

Pensar sobre a crianca, a infancia e a escola na sociedade industrial
brasileira € localiza-las dentro de um determinado periodo; dessa forma, é possivel
contextualizd-las e compreendé-las. Portanto, apesar de o periodo que nos
propusemos a tratar ndo ser tdo extenso como os anteriores, ele é extremamente
fértil, fruto dos anteriores e vai potencializar esse momento.

A efervescéncia social nascida nos anos 1920 aponta claramente para a
cisdo educacional em duas frentes. A primeira, fortalecida pela industrializacéo e
urbanizacdo, expressava um movimento renovador, a chamada Escola Nova e sua
Pedagogia Escolanovista®.

8 As preocupagdes educacionais da década de 1920 culminaram na elaboragdo do Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova, em 1932, assinado pelos principais expoentes do meio educacional
brasileiro. Basearam-se em partes dos idedarios educacionais implantados em outros territérios



44

O ideario da Escola Nova veio para contrapor o que era considerado
“tradicional”. Os seus defensores Iutavam por diferenciar-se das praticas
pedagogicas anteriores. Na década de 1920, a escola renovada pretendia a
incorporacao de toda a populagao infantil. O aluno assumiria o centro dos processos
de aquisicdo do conhecimento escolar e a aquisicdo da escrita tornar-se-ia
imprescindivel dentro das capacidades fundamentais para o individuo.

Ocorreu uma mudancga nos tracos e nas formas da escrita, e a leitura
também ocupou espago nas discussdes, deixando de ser feita oralmente para ser
realizada de maneira silenciosa. O ler e 0 escrever passaram a ser associados e
racionalizados. A experiéncia tornou-se fundamental para a aquisicdo do
conhecimento, sendo os alunos instigados a observar os fatos e os objetos para
conhecé-los, enquanto os professores deveriam deixar de propor a memorizagao
como Unica forma de aprendizagem.

Além disso, a educacao nova sinalizou o fim dos privilégios determinados
pela condigdo econémica e social do individuo para assumir um carater biolégico.
Portanto, ela reconheceu que o individuo teria o direito de ser educado até os limites
de suas aptiddes naturais, defendendo a educagdo como publica e gratuita (LAGE,
2006).

Ja a segunda frente de luta pela hegemonia no campo educacional foi
encabecada pela Igreja Catdlica e buscava recuperar terreno pedagoégico para
defender seus dogmas.

Assim, esclarecemos brevemente o que aconteceu com a economia
brasileira e com as forcas politicas que levaram o pais inevitavelmente a
industrializagéo, pois concebemos que ambas as frentes atuaram de forma decisiva
na educacao e, por assim dizer, na escola, na infancia e na crianga.

Para Saviani (2013), houve uma mudanga no alicerce da economia
brasileira do Nordeste para o Centro-Sul, deixando de ser agucareira para tornar-se

(Dewey e Ferrer), mas adaptaram ao contexto brasileiro. O Manifesto foi liderado por Fernando de
Azevedo, com o apoio de Anisio Teixeira, Roquette Pinto, Mario Casasanta, Cecilia Meirelles e varios
outros. Segundo os responsaveis por este documento, 43 anos apds a proclamagao da Republica,
nao havia sido criado ainda um sistema de organizacdo escolar a altura das necessidades modernas
e do pais. O maior problema nacional era a educacgao, pois ela era um meio de segregacao social. O
documento néo fala das diferengas étnicas e sociais, pois trabalha com a perspectiva de que todos
sdo iguais, diferenciando somente em suas capacidades cognitivas. E a ideia de implantagao de uma
democracia educacional. Aliam-se a isso as ansiedades do governo populista de Getulio Vargas, o
qual pregava a necessidade de aumentar o nimero de escolas e de alunos matriculados (LAGE,
2006).
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cafeeira. Essa situacdo estimulou a famosa politica do café com leite, por meio da
qual os estados de Sao Paulo e Minas Gerais se alternavam na presidéncia da
republica. Além disso, a construgcédo de ferrovias, necessarias para o escoamento da
producéo de café, contribuiu para a criacdo de vilas, pequenas cidades e para a
fixacdo das pessoas nelas e ao longo das ferrovias. Consequentemente, uma
mudanca social estava em curso, ja que o préprio setor cafeeiro utilizou seu
volumoso lucro para a construgdo das industrias, e estas necessitavam de um
namero cada vez maior de trabalhadores operarios, 0 que nao faltava em um pais
que passou por um longo periodo de escravidao, pelo ciclo do ouro e atravessava
um periodo de urbanizacao e industrializacao.

Portanto, fica evidente que a Revolugcao de 1930 assumiu explicitamente
o modo de producao capitalista e deslocou, consequentemente, a vida societaria do
campo para a cidade e da agricultura para a industria.

1.3.1 De 1930 a 1970

Ap6s a Revolucado de 1930, o projeto hegembnico burgués de
industrializacdo rompeu seu siléncio e as politicas governamentais voltadas para a
educacao atravessaram de forma robusta o periodo de 1930 a 1945. Dessa forma, a
educacdo passou a ser tratada como questdo nacional por meio de sua
regulamentagédo nos variados niveis e modalidades, apresentando-se em um novo
sistema nacional de educacao.

A Reforma Francisco Campos, ocorrida no primeiro semestre de 1931,
aponta, entre mais outros seis decretos, o Decreto n° 19.941, de 30 de abril de 1931,
que reinseriu o ensino religioso nas escolas publicas pela primeira vez na Republica.
Portanto, o conflito que se apresentaria em breve entre os escolanovistas e os
catélicos ainda nao havia surgido, fato esse que tornou tranquila a agcdo do ministro
da Educacao e da Saude Publica, o escolanovista Francisco Campos, de autorizar o
retorno do ensino religioso as escolas oficiais. Notemos que, alguns meses apds o
referido decreto, ao final da IV Conferéncia Nacional de Educacao, ainda em 1931, o
conflito surgiu e ratificou-se em 1932 com a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros
da Educacédo, manifesto considerado instrumento politico que defendia os principios

de uma educacgdo positivista e que pretendia preparar o grupo propositor para
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assumir a lideranca da educacao nacional, tanto no que diz respeito ao governo
central, quanto aos governos estaduais e distrito federal.

Reafirmando, disputavam a hegemonia na esfera educacional brasileira,
durante os anos de 1930 e 1940 os renovadores e 0s catolicos, que batalhavam
perante a ideia da existéncia do trabalho no processo de instrucao técnico-
profissional e as descobertas da psicologia infantil (SAVIANI, 2013).

Quanto aos primeiros, podemos afirmar que acreditavam basicamente em
trés pilares: escola Unica, escola do trabalho e escola-comunidade.

No que diz respeito a escola Unica, Saviani (2013, p. 212) sustenta que:

[...] a escola Unica foi entendida como uma educagao inicial uniforme, uma
formacdo comum, obrigatéria e gratuita, com duragdo de cinco anos,
iniciando-se aos 7 anos de idade. Tratava-se, pois, da escola primaria que,
[...] em termos ideais se deveria estender até os 14 anos com uma duragao,
portanto, de sete anos. Mas, a vista das limitagdes financeiras, a reforma
estabeleceu sua duragcdo em cinco anos.

Constatam-se aqui duas caracteristicas bastante incidentes na educacéao
brasileira: a falta de condigdes materiais objetivas para a concretizacdo das
propostas historicamente construidas e o descaso com a educagao da crianga e da
infancia.

Ja com relagdo a escola do trabalho, “[...] 0 que esta em causa, ai, é 0
estimulo as observacdes e experiéncias da crianca, levando-a a desenvolver o
trabalho com interesse e prazerosamente, satisfazendo sua curiosidade intelectual”
(idem, ibidem). Destarte, a crianga deveria observar, experimentar, projetar e
executar, enquanto o professor estimularia, indicaria e guia-la-ia, constituindo-se, o
processo, em algo construido de forma compartilhada entre professor e aluno. Em
vista disso, esperava-se uma ag¢ao concreta do aluno, uma agéo ativa em busca do
saber.

Quanto a escola comunidade, “[...] postula que a escola seja organizada
como uma comunidade em miniatura, incentivando o trabalho em grupo
preferencialmente ao individual” (idem, ibidem), tornando-a um organismo vivo, tal
qual um formigueiro, onde cada um tem uma funcéo clara e especifica, o que levaria
a elaboragédo de valores e sentimentos de solidariedade e responsabilidade pelo
bem comum.

Esse pensamento encontra eco quando da afirmacao:
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A busca pela formagdo do novo homem também esteve presente na
pedagogia inspirada no Movimento da Escola Nova, essa tendéncia
pedagogica também utilizou as categorias racionalidade e liberdade, mas
com caracteristicas diferentes. De acordo com a Escola Nova, o uso da
racionalidade era fundamental porque precisava-se: enfatizar o trabalho
cientifico; buscar métodos que dessem conta de explicar a realidade
educacional; compreender o desenvolvimento do psiquismo dos educandos
e criar um ambiente propicio a educacdo. A liberdade pautava-se na
espontaneidade, na capacidade de criacdo e na observacéo das diferentes
aptidées apresentadas pelas criancas e adolescentes. Priorizavam os
métodos ativos (MARTINS, 2006, p. 5).

E, nessa perspectiva, respeitados os trés pilares da educacao nova,
poderiamos considera-la como uma educacao integral, pois estariam articuladas a
educacgao do corpo, da mente e do espirito de tal forma que as necessidades do
trabalho e da industria fossem garantidas.

Portanto, a educacao integral é aqui entendida a partir de uma nova
concepcgao de educagao, na qual ha um projeto educativo integrado com a vida, com
as necessidades, com as possibilidades e com os interesses das criangas e
adolescentes. Essa ideia rompeu com a premissa anterior de que a escola deveria
lidar apenas com o desenvolvimento intelectual do educando. Ela foi além, pois
atuou sobre o corpo, sobre a saude, sobre os valores e atitudes necessarias para a
construcao de uma nova sociedade, em que o individuo é corresponsavel por ela.

Quanto a ampliacdo da jornada escolar, percebe-se que ela se
caracteriza apoiada na ideia do aumento da quantidade de horas, de dias e de anos
letivos, atrelados a presencga de alunos e professores no interior da escola com o
objetivo de desenvolverem as atividades e conteudos (COSTA; ROSA, 2012). Nesse
sentido, apresenta-se em uma perspectiva profundamente diferente da escola de
educacao integral, reduzindo a educacdo a um simples processo de transmissao de
conteudos e técnicas.

Elucidada a diferenca de concepc¢ao entre educacgao integral e ampliacao
da jornada, ao que nos parece, em um primeiro momento, a educacao nova surgiu
como uma condicdo necessaria a qualificacao do trabalhador, que deixava de ser
rural para ser urbano industrial. Mas, para além disso, buscava também romper com
a histérica segregacéo que as elites impunham aos demais cidad&os, reconhecendo
a educacgao como um direito de todos, e ndo com o um privilégio das elites. Dai a
resisténcia das elites e da Igreja Catdlica, pois as primeiras ndo queriam perder sua
condicdo de privilegiados, enquanto a segunda imaginava que a educagao, tendo
como sua vocagao inicial a capacidade de esclarecer os menos favorecidos, os
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afastaria dela. Portanto, a questdo que se manifesta de forma contraditéria é: como
pensar e operacionalizar concretamente uma mudanga educacional nacional, na
medida das necessidades do pais, enquanto uma parcela politica e
economicamente hegemaonica de sua sociedade nao compreende e tampouco aceita
o direito dos outros? Como executar a mudangca com tamanha resisténcia?

Vejamos o que nos diz Martins (2006, p. 6):

Na proposta pedagdgica da Escola Nova aparece a necessidade de mudar
0s parametros da educacao, colocando-a em consonancia com 0S novos
caminhos do mundo contemporaneo, mas diferente dos anarquistas, ndo
postulava uma revolugdo profunda na ordem social vigente. Nenhum
intelectual escolanovista propunha a destruicdo do modo de producgéo
capitalista ou uma sociedade sem Estado. Mas de qualquer forma, as
mudancas apontadas pela Escola Nova demonstram que a partir do século
XIX, diferentes tendéncias pedagdgicas apontam para o esgotamento da
Pedagogia Tradicional e a necessidade de mudanga significativa na forma
de educar; destacamos que em todas as tendéncias a categoria
racionalidade estava presente.

Por isso, a educacdo nova seria uma escola social, “linkada” a vida
concreta, e isso permitiria a vivéncia moral harmonizando os interesses sociais e
coletivos. Para tal, os seguintes principios deveriam ser observados: educagéo
fundamentalmente publica, escola Unica, laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e
coeducacao.

JA& o segundo grupo, representado pelos catdlicos, argumentava
ferozmente em defesa daquilo que considerava uma educacao tradicional (empirica,
catedratica, passiva, verbal, privada e, fundamentalmente, ndo laica, resguardando o
direito da familia em decidir sobre a educacao de seus filhos) e defendia seus
dogmas com unhas e dentes. Para tal, propunha a manutencao do individuo em sua
autonomia erma e improdutiva, além do respeito inquestionavel as verdades
oferecidas secularmente pelo catolicismo. Salvaguardava o conceito de que apenas
a escola catélica seria capaz de restaurar espiritualmente os alunos e alunas e que
isso, inevitavelmente, criaria a condicao e uma base sélida imprescindivel a reforma
social.

Sente sentido, os catdlicos reafirmavam a necessidade de uma sélida
educacao religiosa e da presenca marcante da familia, para, juntas, conduzirem a
educacao moral e dos bons costumes. E, complementando, o trabalho para a
conquista material necessaria a todo bom cristdo ndo dependia de estudo, do ler e

escrever, mas, sim, da disposicao fisica e moral para executa-lo.
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Portanto, observa-se que a educacao proposta pela Escola Nova nao
convergia com a tradicional catélica. Era praticamente impossivel o dialogo, pois
elas partiam de pontos iniciais diversos, tomavam caminhos distintos e pretendiam
homens e uma sociedade diferentes.

Delineado o contexto de uma nova forma de ver a educag¢do, mesmo que
limitada e sofrendo resisténcia, é indispensavel se apropriar, novamente, de Saviani

(2013, p. 248) para falar da escola:

Propbe-se, entdo, um sistema organico com uma escola primaria
organizada sobre a base das escolas maternais e jardins da infancia,
articulada com a educacao secundaria unificada, abrindo acesso as escolas
superiores de especializacao profissional ou de altos estudos. A nova
politica educacional devera romper com a formagdo excessivamente
literaria, imprimindo & nossa cultura um carater eminentemente cientifico e
técnico e vinculando a escola ao meio social produtivo, sem negar os
valores especificamente culturais representados pela arte e pela literatura.
Esbocado o plano geral, delineia-se a estrutura do sistema educacional,
com a hierarquia de suas instituicoes: escola infantil ou pré-primaria (4 a 6
anos); escola primaria (7 a 12 anos); escola secundaria (12 a 18 anos); e
escola superior ou universitaria, correspondendo, esses quatro graus, aos
quatro grandes periodos do desenvolvimento natural do ser humano.

Contudo, como a histéria é dinamica e sé é possivel de ser compreendida
de forma mais clara com o passar do tempo e o desdobramento dos fatos, a tensao
entre escolanovistas e catélicos polarizou-se ao ponto de que, na Constituicdo de
1937, os catdlicos conservadores se aliaram ao governo reacionario de Getulio
Vargas em favor dos seguintes ideais: a supremacia da autoridade; a hierarquia
social (a elite conduz o povo); a ndao democracia liberal; a centralizacdo e
intervencao das autoridades eclesiasticas e estatais; contra o comunismo; defesa da
ordem, da seguranca e do cooperativismo (contra o bolchevismo).

Dessa forma, novamente assistimos a um recrudescimento dos ideias
democraticos e a um retrocesso na educacdo, visto que ela foi novamente
empobrecida, tendo seus anos e hierarquia minimizados (por exemplo, a Reforma
Capanema, em seus oito decretos, ndo fala da escola infantil ou pré-primaria). Além
disso, foi uma reforma centralizadora, burocratizada, corporativista e dualista, ja que
separou o ensino secundario, destinado a elite que conduz, do ensino profissional,
reservado ao povo conduzido. Além disso, condicionou 0 acesso ao ensino superior

por meio apenas do ensino secundario.
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Mas nao tenhamos a impressdo de que tudo o que foi proposto pelo
movimento escolanovista se perdeu diante dos acordos entre catélicos e o governo.
De certo que muitas das ideias combatidas foram congeladas antes mesmo de
serem postas em pratica. Em compensacao, outras ideias foram acessadas pelos
mesmos catdlicos conservadores ao perceberem a necessidade de mudangca no
interior da escola, porém vigiados constantemente.

Quanto ao governo, o que realmente Ihe interessava era a manutencao
da ordem acima do progresso, e, para tal prerrogativa, a alianga com a Igreja
catdlica era fundamental. Todavia, necessitava, também, de um quadro técnico para
dar resposta a sociedade e, dessa maneira, conduziu a esses postos muitos dos
signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educacgéao.

Com o fim do Estado Novo (1937 a 1945), que se consolidou como um
governo militar e ditatorial presidido por Getulio Vargas, sucessivos governos
passaram até que Juscelino Kubitschek de Oliveira (1956 — 1961) assumiu a
presidéncia e manteve um escolanovista chamado Anisio Teixeira na diregdo da
CAPES e do INEP, fato que desagradou varios dos setores conservadores da Igreja
Catélica e da sociedade civil, pois ele defendia explicitamente a escola publica,
universal e gratuita e, assim, retomava elementos abandonados quando da
ascensao de Vargas ao governo central.

A histéria continua e, em 1959, foi lancado o Manifesto “Mais uma vez
convocados”, escrito por Fernando de Azevedo e subscrito por 190 dos mais
importantes intelectuais da época, dentre eles Florestan Fernandes. Dois anos ap6s
o manifesto, foi sancionada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN), mais precisamente em 20 de dezembro de 1961, no governo do
Presidente Joao Goulart — e Florestan Fernandes foi um grande divulgador dela para
as massas e sindicatos operarios.

Voltando ao Manifesto “Mais uma vez convocados”, gostariamos de
considera-lo como um documento em defesa da escola publica e citar os topicos que
o constituiram: manifesto ao povo e ao governo; um pouco de luz sobre a educacao
no pais e suas causas; deveres para com as novas geracoes; o manifesto de 32 e o
projeto de diretrizes e bases; a escola plblica em acusagéo; violentas reagbes a
essa politica educacional em outros paises; as duas experiéncias brasileiras de
‘liberdade de ensino”; em face da Constituicdo, j& ndo ha direito de escolha; a

educacao — monopolio do Estado?; pela educacgéao liberal e democratica; educacao
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para o trabalho e o desenvolvimento econémico; para a transformagédo do homem e
de seu universo; e, por fim, a histéria ndo avanca por ordem.

Testemunhemos que, da Revolugao de 1930 ao final do Estado Novo, em
1945, houve um equilibrio entre as forgcas que operavam no pais. Ora a concepgao
humanista tradicional (encarnada pelos catélicos), ora a humanista moderna
(explicitada pelos escolanovistas) obtinham certo prestigio. Porém, no momento
seguinte, a concepcdo humanista moderna tomou a dianteira, mesmo que
movimentos de educacgao popular ligados a Igreja Catdlica tivessem assumido papel
central no final dos anos 1950 e inicio dos 1960.

Dentre varios dos movimentos nascidos no seio da Igreja Catdlica, dois
deles apresentaram-se de forma mais significativa: o Movimento de Educagéo de
Base e o Movimento Paulo Freire de Educacdo de Adultos, que, apesar de nao
estarem fortemente ligados ao pragmatismo da Escola Nova e, sim, ao personalismo
cristdo e a fenomenologia existencial, foram reconhecidos como a Escola Nova
Popular e contribuiram para a renovacao da pedagogia catdlica.

Como ja foi dito anteriormente, nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDBEN) foi promulgada em 20 de dezembro de 1961. No
ano seguinte, nosso também primeiro Plano Nacional de Educacao, elaborado por
Anisio Teixeira, foi aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo em 12 de
setembro de 1962 e homologado pelo ministro Darcy Ribeiro nove dias apo6s sua
aprovagao.

Segundo Saviani (2013, p. 307):

Na avaliacdo de Anisio Teixeira, embora a LDB tenha deixado muito a
desejar em relagdo as necessidades do Brasil na conjuntura de sua
aprovagdo ele considerou uma vitéria a orientagéo liberal, de carater
descentralizador, que prevaleceu no texto da lei. Assim, as aspiracdes dos
renovadores, que desde a década de 1920 vinham defendendo a autonomia
dos estados e a diversificacdo e descentralizacdo do ensino, foi consagrada
na LDB. Eis ai o sentido fundamental de sua afirmacdo pela qual a
aprovacao das diretrizes e bases da educagdo nacional significou “meia
vitoria, mas vitéria” (TEIXEIRA, 1962). A vitdria sé nao foi completa em
razdo das concessdes feitas a iniciativa privada, deixando, com isso, de
referendar o outro aspecto defendido pelos Pioneiros da Educagdo Nova: a
reconstrugdo educacional pela via da construgdo de um solido sistema
publico de ensino.

Pelo que se pode constatar, mais uma vez, forcas diversas agiram no

sentido de inviabilizar uma mudancga profunda na educagdo nacional. Se, antes, a
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questao era a incompatibilidade entre as ideias dos escolanovistas e os catélicos,
agora 0 que se apresentava em polos opostos era a discussao acirrada e polarizada
entre a escola publica e a escola privada. Assim, para os escolanovistas, a escola
publica seria a Unica capaz de promover a consciéncia do povo e sua qualificagdo
para tornar-se emancipado. E povo emancipado € pais emancipado.

Mas vejamos que, se em 1920 a expansao das escolas primarias era uma
condicdo fundamental para livrar o pais do analfabetismo que impedia o
desenvolvimento, apds a Revolucdo de 1930, ja com a industrializacdo em pleno
curso e a mobilizacdo das massas, aflora a ideia do nacional-desenvolvimentismo,
que tem até o inicio da década de 1960 uma presenca marcante em nossa
sociedade, inclusive na educacdo. Contudo, somente a classe média e o0s
intelectuais revolucionarios foram os grupos que realmente se preocuparam com a
educacdo de todos e para todos e consideram fator primordial para o
desenvolvimento industrial e econémico a ponte entre o processo educacional, as
escolas e as universidades. Dessa forma, viam na educacdo uma forma de
ascensao social.

Ja a partir da primeira metade dos anos 1960, a forma de se ver a
educacao passou a ser diferente. A participacdo politica das massas veio a reboque
da tomada de consciéncia da realidade nacional, e a educag¢ao passou a ser vista
como um instrumento poderoso, se ndo o0 Unico, capaz de conscientizar 0 povo.
Nesse sentido, a educacao popular é concebida do povo, pelo povo e para o0 povo
na esperancga de superar a forma arcaica de uma educacgao elitista, pensada para
controlar, manipular e molda-lo as suas necessidades.

Saviani (2013) afirma que podemos atribuir aos anos 1960 o papel de
experimentador educativo, ou seja, foi nessa década que no pais muitas vertentes
educacionais pousaram ou foram criadas; porém, foi a concepcdo pedagdgica
renovadora que obteve mais eco. Entretanto, a Guerra Fria, os avangos tecnolégicos
nos processos de comunicagdo, a industrializacdo e as grandes cidades
estimularam o questionamento sobre papel e a importancia da escola como unico
meio de educagao.

Entdo, em 11 de agosto de 1971, a Lei n°® 5692, segunda LDBEN, veio
para enquadrar e acabar com as diferentes concep¢des pedagogicas coexistentes,

ja que instaurou um regime comum. Assim, pedagogicamente, a perspectiva
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tecnicista, que evidencia a énfase nos métodos e nas técnicas de ensino, foi
empregada.

Apos contextualizarmos todo o periodo proposto, desejamos trazé-lo para
mais proximo da crianga. Dessa forma, as informagbes e as ideias apresentadas
fazem parte de um recorte histérico nem sempre consensual, como aponta Gagliotto
(2009, p. 112):

No Brasil, a educagéo institucional para a crianga foi implantada ha pouco
mais de um século e, desde entdo, muitos sdo os entraves vivenciados
neste ambito educativo, em fungao de como o pensamento pedagdgico e as
praticas pedagogicas tém norteado as concepgoes de crianca desveladas
nas atuais propostas politico-pedagdégicas. Tais propostas, imersas nos
modelos assistencialistas e de educagdo compensatoria, foram
determinantes de uma educacéo pautada nos cuidados fisicos e atividades
ditas educativas, mas fundamentadas num carater moralista e
escolarizante.

A partir desse esclarecimento, podemos concretamente partir e afirmar

que:

Do ponto de vista historico, a educacdo da crianga esteve sob a
responsabilidade exclusiva da familia durante séculos, porque era no
convivio com os adultos e outras criangas que ela participava das tradigées
e aprendia as normas e regras da sua cultura. Na sociedade
contemporanea, por sua vez, a crianga tem a oportunidade de frequentar
um ambiente de socializagdo, convivendo e aprendendo sobre sua cultura
mediante diferentes interacées com seus pares (PASCHOAL; MACHADO,
2009).

Consequentemente, no inicio da segunda década do século XX, mais
precisamente em 1921, e por realizagdo do 12 Congresso Brasileiro de Protegcédo a
Infancia, ja havia sido computado entre creches e jardins de infancia o total de 30
unidades. Em 1924, esse numero era de 47 creches e 42 jardins. Todavia, essas
duas instituicbes ocupavam 0 mesmo espaco, mas em sentidos opostos.

As creches eram destinadas aos filhos de trabalhadores da industria, ja
que o pais iniciava seu ciclo de industrializagao e os pais nao tinham onde deixa-los
para cumprirem sua longa e exaustiva jornada de trabalho. Além disso, uma
quantidade enorme de criancas de 08 a 14 anos era “contratada” para trabalhar nas
fabricas em péssimas condi¢cdes, a saber: uma jornada de trabalho excessiva,
exigéncia fisica absurda, salario infimo, espaco, iluminacédo e seguranga precarios e

total desrespeito ao seu momento de vida; independentemente de serem do sexo
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masculino ou feminino, colocavam cotidianamente suas vidas em perigo (MOURA,
1999).

Ja os jardins de infancia eram destinados a classe privilegiada, a elite
nacional, composta por aristocratas, proprietarios de industrias, senhores da lei,
politicos e comerciantes de sucesso. E foi justamente essa elite, com sua crianca
burguesa e provida de todos os meios para desenvolver a educacao da producgao,
acumulacdo e manutencdo do capital, que teve seu modo operante registrado e
difundido como a Unica maneira correta de aprender e ensinar (GAGLIOTTO, 2009).
Mas essa mesma forma de aprender e ensinar que a elite advogava como o
moderno e o superior sé poderia ser estendida A sua prole.

O curioso € que o Estado brasileiro em mudanca defendeu abertamente
os direitos da crianga, seu papel em suprir as necessidades relativas a saude e a
educacao, assumindo em discurso e para si a responsabilidade em prové-lo.
Contudo, na pratica, o que ocorreu foi o inverso. Ele justificou sua inoperancia pela
falta de recursos e deixou de cumprir seu papel, fortalecendo o assistencialismo e o
paternalismo. Em outras palavras, ele condenou as criangas a dependéncia.

E foi nesse momento exato que surgiram inumeras instituicbes, em
parceria com 0 governo, para sanar as mazelas da educacao da crianga que eram
vistas apenas pelos olhos enviesados da biologia. Ou seja, o que faltava para a
crianca viver e aprender eram comida e higiene adequadas. Foi a chamada
educacdo compensatoéria, que colocou em polos opostos e muito distantes as
criancas filhas dos trabalhadores e as criancas filhas dos proprietarios do capital.
Como consequéncia, a educacao proposta também era diferenciada (PASCHOAL;
MACHADO, 2009).

Dessa maneira, a educagdo compensatdria emergiu para tentar sanar as
caréncias e deficiéncias das criancas menos abastadas, ja que a privacao cultural,
de nutricdo e de saude, comprometia o aprendizado.

Agora, a educacao das elites foi concebida a partir de uma visao material
e simbolica diferenciada, era organizada pedagogicamente, em meio turno e
focando a socializagdo, a criatividade e a preparagdo para o ensino regular.
Observemos aqui que a ideia ainda hoje presente em nossa sociedade de tornar a
infancia um periodo de preparacao para etapas posteriores da vida tem raizes muito
profundas e dificeis de serem arrancadas. Enquanto uns s&o preparados para serem
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dominados, como afirma Rosemberg (1999, p. 33), “Criangas, desde muito cedo,
sendo socializadas para a subalternidade”, outros sao preparados para dominar.

Logo, o problema é deslocado e minimizado, negligenciando a influéncia
decisiva da estrutura da sociedade de classes para focar apenas nas condi¢cbes da
prépria crianca e sua familia. Portanto, atribui-se a familia trabalhadora e aos seus
filhos o fracasso na aprendizagem e, posteriormente, o insucesso na vida.

Esse fato indica claramente que a divisdo de classes e, portanto, a
exploragdo do trabalho assalariado continuava a se manifestar, também, fora do
campo e, juntamente com o éxodo rural, perpetuava a disputa entre proprietario e
trabalhador, sentenciando esses ultimos a condi¢ao de inferioridade.

E foi nessa perspectiva, sentindo e identificando o processo de
urbanizacdo em franco desenvolvimento, a presenga cada vez mais marcante da
mulher no mercado de trabalho e, consequentemente, a mudanca na familia
patriarcal brasileira, que a propria sociedade se tornou consciente da importancia de
diversas experiéncias de primeira infancia para a crianca e ela mesma (BRASIL,
1998; BARRETO; SILVA; MELO, 2010; GAGLIOTTO, 2009; PASCHOAL;
MACHADO, 2009).

Junto a esses fatores soma-se a necessidade de se organizar um espaco
adequado ao cuidado das criangas, ja que o alto indice de mortalidade infantil, a
desnutricdo generalizada e o numero significativo de acidentes domésticos
contribuiam para a baixa produtividade da mée trabalhadora.

Ja em meados do século XX, mais precisamente em 1965, contabilizamos
a criacao de 1535 jardins de infancia publicos e 1785 particulares, totalizando 3320

jardins de infancia no Brasil.

1.3.2 De 1970 a 1996

O processo de industrializacao brasileiro e o crescimento desorganizado
das cidades deixavam claro que a opg¢ao capitalista ia condicionar o
desenvolvimento da educagdo de forma profunda, na medida em que o capital
burgués se fortalecia e precisava de mao de obra para a industria.

Assim, a contradicdo entre a ideologia do nacionalismo
desenvolvimentista, estimulada pelo governo de Juscelino Kubitschek, e a doutrina
da interdependéncia, postulada pela Escola Superior de Guerra, viria a tona
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inevitavelmente a partir do momento em que a primeira fase da implantacdo da
industria de bens de consumo nao duraveis — confeccao e alimentagdo — para os
bens de consumo duraveis — automoveis, eletroeletronicos — chegasse ao fim, visto
que todos os grupos envolvidos no processo de industrializagdo apresentavam, ao
final do processo, perspectivas diferentes.

Dessa forma, diante do paradoxo existente entre as elites nacionais e os
operarios e as forgas de esquerda, em 31 de margo de 1964, foi desencadeado o
golpe militar, de carater politico e ndo socioeconémico. Em consequéncia disso, a
ideologia do nacionalismo desenvolvimentista foi trocada pela doutrina da
interdependéncia. Logo, a LDBEN de 1961 e a educagdo como um todo

permaneceram inalteradas, com exceg¢ao das:

[...] bases organizacionais, tendo em vista ajustar a educagéo aos reclamos
postos pelo modelo econémico do capitalismo de mercado associado
dependente, articulado com a doutrina da interdependéncia (SAVIANI,
2013, p. 364).

A nova LDBEN, Lei n° 5692, de 11 de agosto de 1971, procurava ampliar
a vertente produtivista por meio da pedagogia tecnicista em todas as escolas do
pais, na tentativa de dar reposta ao modelo capitalista, aumentando a eficiéncia e a
eficacia na educacao (portanto, mudando seus objetivos, conteudos, procedimentos
e avaliacdo), criando sistemas de ensino rigidos, ensinando a aprender a fazer, além
de tentar minimizar as interferéncias subjetivas e burocratizar em demasia a escola e
o trabalho desenvolvido nela.

Exercendo uma forte resisténcia a hegemonia da pedagogia tecnicista,
surgiu na década de 1970 uma tendéncia chamada de critico-reprodutivista. Essa
tendéncia denunciava sistematicamente a utilizacdo da educacdo, por parte das
elites, para impor a ideologia dominante, de forma autoritaria e em defesa dos ideais
capitalistas. Portanto, ela sustentava, teoricamente, a luta contra o regime de
excecgao, a critica a pedagogia tecnicista e a possibilidade de desmistificar a ideia de
que a educacao operava a margem da sociedade (SAVIANI, 2013).

Agora, a década de 1980 podia ser considerada como aquela em que o
movimento sindical e organizacional dos professores, em seus trés graus, mais se

desenvolveu.
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A organizagdo dos educadores na referida década pode, entdo, ser
caracterizada por meio de dois vetores distintos: aquele caracterizado pela
preocupagdo com o significado social e politico da educagado, do qual
decorre a busca de uma escola publica de qualidade, aberta a toda a
populagéo e voltada precipuamente para as necessidades da maioria, isto
€, a classe trabalhadora; e outro marcado pela preocupagao com o aspecto
econdmico-corporativo, portanto, de carater reivindicativo, cuja expressao
mais saliente é dada pelo fenémeno das greves que eclodiram a partir do
final dos anos de 1970 e se repetiram em ritmo, frequéncia e duragéo
crescentes ao longo da década de 1980 (SAVIANI, 2013, p. 404).

Contudo, podemos observar que a transicdo democratica e,
consequentemente, a educacao construida no Brasil foi edificada a partir do olhar
privilegiado das elites, ou seja, mais uma vez a massa popular oprimida e excluida
nao foi ouvida, sendo colocada no mesmo lugar que sempre ocupou, o lugar a
servico do capital. E tudo isso para se manter a ordem socioeconémica, novamente.

Dentro dessa perspectiva, a educagéo escolar foi valorizada, pois existia
a crengca de que uma educacgdo polivalente, apoiada em conceitos abstratos e
matematicos, poderia contribuir para o processo econdmico e produtivo de forma a
nao apenas manté-lo, mas amplia-lo significativamente. Porém, ndo basta ao estado
assegurar 0 acesso e a permanéncia do sujeito na escola. Essa tarefa passa a ser
também do préprio sujeito, que deve qualificar-se com a intengdo de acessar o
mercado de trabalho e |a permanecer. Ele deve construir a possibilidade, ja que a
garantia de emprego nao existe mais nessa fase de desenvolvimento capitalista.

Nesse sentido, € fundamental perguntar: onde estd a educacdo da
crianga e da infancia nesse pais? Ela estaria desconsiderada ou, pelo contrario,
considerada nas entrelinhas da proposta educacional do/para o capital?

Conforme afirmam Paschoal e Machado (2009, p. 85):

Verifica-se que, até meados do final dos anos setenta, pouco se fez em
termos de legislagdo que garantisse a oferta desse nivel de ensino. Ja na
década de oitenta, diferentes setores da sociedade, como organizagdes nao
governamentais, pesquisadores na d4rea da infancia, comunidade
académica, populagdo civil e outros, uniram forgcas com o objetivo de
sensibilizar a sociedade sobe o direito da crianca a uma educacao de
qualidade desde o nascimento. Do ponto de vista histérico, foi preciso
quase um século para que a crianga tivesse garantido seu direito a
educacdo na legislacdo, foi somente com a Carta Constitucional de 1988
que esse direito foi efetivamente reconhecido.

Portanto, com o fim da ditadura militar, a nova realidade nacional
culminou com o movimento da sociedade civil e do proprio governo, na Constituinte
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de 1988, que determinava ser dever do Estado e direito da crianca a Educacéao
Infantil (artigo 208, inciso 1V) em sua plenitude (PASSETTI, 1999).

Foi a partir da Constituicdo de 1988 que as creches, antes vinculadas a
assisténcia social, que se preocupavam somente com o cuidado das criangas,
passaram a ser de responsabilidade da educacao e, portanto, iam além do cuidar.
Era preciso, entdo, ter uma proposta pedagdgica em consonancia a um trabalho
educacional.

ApOGs dois anos da aprovacdo da carta magma da nacdo e em estreita
ligacdo com ela, outro dispositivo legal também foi aprovado, o Estatuto da Criancga
e do Adolescente (ECA), expresso na Lei n° 8069 de 1990, que, ao regulamentar o
artigo 227 da Constituicdo Federal, inseriu as criangas no mundo dos direitos
humanos, assegurando o acesso as oportunidades de desenvolvimento fisico,
moral, mental, espiritual e social e em condicdes de liberdade e dignidade
(DOURADO; DABAT; ARAUJO, 1999; PASCHOAL; MACHADO, 1999; BARRETO;
SILVA; MELO, 2010).

Seguindo adiante, no ano de 1993, surgiu a proposta lancada pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) da construcdo do Plano Nacional da
Educacao Infantil, que tinha como intencdo mostrar a realidade da Educacao Infantil
e propor acoes de ampliacao e qualificagdo do atendimento a infancia.

Percebe-se que, na definicdo de suas diretrizes, todos os profissionais
atuantes na Educacao Infantil foram valorizados desde sua formacgéo até sua pratica
com as criangas, inclusive no tocante ao plano de carreira docente. Que esses
deveriam ter formagcdo minima de nivel médio. E que esse profissional teria o dever
de cuidar e educar as criangas numa perspectiva de integralidade.

Na sequéncia da aprovagao do ECA, mais precisamente entre os anos de
1994 e 1996, o Ministério da Educacdo publicou uma série de documentos
intitulados de Politica Nacional de Educacado Infantil. Esses documentos
estabeleceram as diretrizes pedagdgicas e de recursos humanos para a Educagéo
Infantil (PASCHOAL; MACHADO, 1999).

Nesse contexto, declara Rizzinni (1999, p. 380): “Em 1995, o Brasil tinha
aproximadamente oito milhdes de criancas e adolescentes de 5 a 17 anos
trabalhando”.

Notemos que essa situacao fere diretamente a Constituicdo Federal, na
medida em que ela, em seu artigo 7° e inciso XXXIIl, afirma “[...] proibicdo de
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trabalho noturno, perigoso ou insalubre a menores de dezoito e de qualquer trabalho
a menores de dezesseis anos, salvo na condicao de aprendiz, a partir de quatorze
anos” (BRASIL, 1988, p. 7).

Isso posto, a situagédo descrita acima arrebenta com a possibilidade de a
crianga viabilizar uma mudanga de ordem qualitativa em sua vida, na medida em
que, ao envolver-se com o trabalho no campo, quer seja na agricultura, quer seja na
pecuaria, na cidade, no comércio ou industria, pelas proprias caracteristicas dessa
atividade laboral, ela paulatinamente retira-se da escola e rompe com seu processo
educacional formal e sistematizado, condenando-se ou sendo condenada a essa
vida futura. Todavia essa situagdo, infelizmente, também se aplica as meninas
trabalhadoras domésticas, seja em sua casa, seja na casa da patroa, ou aquelas
cooptadas pelo trafico de drogas. Todos tém sua vida roubada e nem ao menos se
dao conta disto. Dos motivos, dois sdo os principais: a miséria e/ou a necessidade
de, juntamente com os pais e demais irmaos, cuidarem do pouco de possuem.

Podemos finalizar esse periodo com a seguinte ideia: apesar das
conquistas de ordem legal e cientifica, a crianga e a infancia permanecem a parte da
sociedade no que se refere a concreta efetivacao de seus direitos, embora estes

existam.

1.3.3 De 1996 a 2009

Dando sequéncia a forma como vem sendo desenvolvido nosso texto,
contextualizando na medida do possivel aquilo que ocorreu no ambito politico,
econdmico e social, pois concebemos que tais conjunturas influenciam diretamente
a educacdo e a imagem da crianca e da infancia que se constroi, é necessario
sancionar que nos anos 1990 a pedagogia neotecnicista vé no mercado, na iniciativa
privada, nas ONGs, na reducao do tamanho do estado e na valorizacao do privado
uma forma de reduzir os custos educacionais e estabelecer as parcerias, pois, dessa
forma, as contas seriam divididas, bem mais que os lucros. Em vista disso, os
resultados passaram a ter mais valor que os processos, e a avaliacdo despontou
como a forma de se garantir a eficiéncia e a produtividade. Observemos que a Lei de
Diretrizes e Bases na Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 instala o sistema

nacional de avaliagédo, que fica a cargo da Unido. A partir dos resultados obtidos nos
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mais diversos niveis, as verbas e o0s recursos sao alocados e distribuidos (SAVIANI,
2013).

Perante tal circunstancia, fica evidente que a educacao passa a ser vista
de forma explicita como um produto a ser vendido caro, mas que a qualidade dele
pode deixar muito a desejar. Lembremos que em um determinado periodo de nossa
histéria houve uma grande tensdo entre e escola publica e a privada. Contudo,
parece-nos que essa tensao foi superada na medida em que o estado abriu mao de
sua fungdo e obrigacdo e criou mecanismos para minimizar sua participacdo em
detrimento a participacdo da iniciativa privada, que, muito sabiamente,
metamorfoseou a educacao de um processo de esclarecimento e emancipacao para
um processo de adestramento e convencimento em favor do mercado, para o
consumo e alienagéo.

Mesmo diante de todo esse quadro de submissdao do governo aos
interesses da iniciativa privada e do mercado, podemos encontrar avangcos no que
versa sobre a crianga e a infancia no periodo. Para exemplificar usando um ditado
popular portugués: uma no cravo e outra na ferradura.

Como se nado bastassem as iniciativas anteriores, a 32 Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), promulgada em 1996, explicita,
respectivamente, em seus artigos 29° e 30° que:

A Educacgéao Infantil € conceituada como a primeira etapa da Educacgéo
Béasica e tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até
cinco anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicoldégicos e sociais,
complementando a agao da familia e da comunidade.

[...] A Educacao Infantil sera oferecida em creches para criangas de até trés
anos de idade e em pré-escolas para criangas de quatro a cinco anos de
idade.

Desse modo, a Educacéo Infantil, dividida em creches (0 a 3 anos) e pré-
escolas (4 a 5 anos) e desenvolvida em Instituicdes de Educacéo Infantil, é parte
constitutiva e fundamental da Educacao Basica.

Assim, € com imensa satisfacdo que afirmamos: [...] hoje a Educacao
Infantil constitui um segmento importante no processo educativo, pois € reconhecida
como a primeira etapa da Educacdo Baéasica (BRASIL, 1996; PASCHOAL;
MACHADO, 1999).

Em funcao dessa perspectiva legal e, em consonancia com a pedagogica,

podemos afirmar que a crianga passa a ser vista como um ser social, histérico,
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pertencente a uma determinada classe social e que, por isso, esta inserida em um
contexto cultural especifico, que influencia e é influenciado por todas as instancias
de sua vida (BARRETO; SILVA; MELO, 2010). Contudo, infelizmente, a criacao e o
reconhecimento dos direitos ndo garantem sua implementagéo, ja que existem ainda
algumas distorcoes.

A primeira delas diz respeito ao profissional que atuard na Educacéao
Infantil, o professor. Além dele, existem outros, como os monitores, 0s crecheiros, 0s
recreacionistas, as babas e os agentes educativos, que sdo elementos incorporados
a prépria Instituicio e que a LDBEN desconsiderou durante seu processo de
construcao.

A segunda refere-se a contradicdo existente entre a legislacao e a politica
educacional, pois a primeira considera o carater escolar das instituicbes de
Educacao Infantil, enquanto a segunda, por meio de seus 6rgaos responsaveis pela
aplicacao da politica, afirma sua funcéo de educar e cuidar (GAGLIOTTO, 2009).

Nesse sentido, Brasil (1998) pontua que ja em 1998 o Ministério da
Educacdo publicou dois documentos: o primeiro, chamado de Subsidios para o
credenciamento e o funcionamento das instituicbes de Educacdo Infantil, e o
segundo, o Referencial Curricular Nacional para a Educagédo Infantil, que
contribuiram, respectivamente, para a construgcdo das diretrizes e normas da
educacdo da crianga pequena em todo o pais e para a efetivacdo de praticas
educativas de qualidade na Educacéao Infantil, além de ser um guia reflexivo sobre
0s objetivos, os conteudos e as orientacdes didaticas a serem adotadas por
profissionais que atuam com essa faixa etaria.

No mesmo ano de 1998 e no ano seguinte, 1999, o Ministério continuou a
publicar documentos que visavam a cada dia fortalecer a Educacao Infantil. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil direcionaram, de forma
obrigatéria aos estados e municipios, encaminhamentos de ordem pedagdgica
(BRASIL, 1999).

Além disso, as Diretrizes Curriculares para a formacao de professores da
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental podem contribuir para a
melhoria na formacédo e, consequentemente, na atuacdo desses profissionais
(BRASIL, 1999).

Assim, na perspectiva de tentar concretizar aquilo que legal e
cientificamente foi construido, foi aprovado no ano de 2001 o Plano Nacional de
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Educacao, por meio da Lei n® 10.172/2001. Este plano vigorou até 2010 e procurou
estabelecer as metas para todos os niveis de ensino. Seu objetivo era melhorar a
educagdo no pais com diversas metas. Foi um plano importante, mas n&o foi
possivel cumpri-lo a risca: questdes significantes ficaram de fora ou ndo foram
alcancadas. Por exemplo, a questdo do aumento do PIB (Produto Interno Bruto)
para educacao fora vetada em virtude do momento econdmico ruim que o Brasil
atravessava. Também nao houve punicdo para aqueles que nao o cumprissem.
Esse plano propds 26 metas para a Educagédo Infantil e, entre elas, podemos
destacar a oferta e o atendimento (BRASIL, 2001).

Dando sequéncia, o ano de 2006 foi definido pelo Ministério da Educacao
como o ano da Politica Nacional de Educagéo Infantil, com suas diretrizes, objetivos,
metas e estratégias para esse nivel de ensino. Nele, todos os envolvidos com a
Educacao Infantil sdo responsabilizados por ajudar a construi-la de forma coletiva e
democratica, colocando sempre a criangca em primeiro plano. Para isso, estados e
municipios deveriam cumprir a politica nacional para a Educacao Infantil
(PASCHOAL; MACHADO, 1999).

Como se nao bastasse toda essa acao conjunta, proposta por governo e
sociedade civil, de reconhecimento, valorizacao e investimento na Educacgao Infantil,
ao final do ano de 2009, mais precisamente em 17 de dezembro, foram aprovadas
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil, que tém um
carater explicito de respeito e valorizagdo da crianga, pois propéem, conforme
aponta Brasil (2009, p. 01), que todas:

As propostas pedagoégicas da Educacado Infantil deverdao considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos
que, nas interacoes, relagbes e préaticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura.

E é justamente baseado nessa ideia fundamental de criangca que se
desenvolve toda a diretriz, discorrendo sobre a oferta dessa primeira etapa fora do
ambiente doméstico e, portanto, em estabelecimento publico ou privado que possam
educar e cuidar das criancgas.

Trata também de esclarecer que as propostas pedagogicas, que tém
também fungéo sociopolitica, pois toda escolha é baseada em uma visao de mundo,
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primeiramente particular e depois coletiva, deve respeitar trés principios basicos: o
ético, o politico e o estético.

Todos eles obviamente lidam com a questdo emancipatoria do ser, ja que
0s processos educativos devem ser constituidos na perspectiva de colaborar para a
construcdo de um ser humano emancipado. Ou seja, a crianca desde a Educacao
Infantil deve ser levada, pelas propostas de intervencao adequadas, a fazer
escolhas e a se responsabilizar por elas. E deixar claro que, ao mesmo tempo em
que essas criangas tém direitos e que estes devem ser respeitados fielmente, tém
responsabilidades diante dos mesmos direitos e, portanto, de suas escolhas.

E interessante destacar esse fato interessante relatado acima. Se o
modelo educacional proposto atualmente libera a iniciativa privada e o mercado para
atuar na educacdo e concretizar suas crencgas, ideias, valores e principios e nds
sabemos, pelo menos a principio, que o sujeito pretendido pelo capital ndo é o
sujeito proposto pelas diretrizes (autbnomo, esclarecido, emancipado e critico),
como € possivel coabitar em um mesmo modelo perspectivas tao distintas e
ideologicamente opostas? Como operacionalizar as diretrizes sem a resisténcia do
estado e do capital? Ou sera que elas mesmas se constituem na propria resisténcia?
Seria uma no cravo e outra na ferradura?

Brasil (2009, p. 2) afirma que “a proposta pedagodgica das Instituicbes de
Educacao Infantil deve ter como objetivo garantir a crianga o acesso a processos de
apropriacao, renovacgao e articulagcao de conhecimentos e aprendizagens [...]".

Isso reafirma constantemente o reconhecimento do direito a diversidade e
ao pluralismo tao presentes em nosso pais. Contudo, esse processo importantissimo
depende do cumprimento do direito a protecao, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a intera¢do entre pares.

O caminho é necessariamente l6gico e, para que possamos atingir o
objetivo de garantir o acesso e, consequentemente, todos os direitos decorrentes
deles, precisamos atuar de forma a construir uma dialética do compromisso, pois
deverao existir condi¢cdes para o trabalho coletivo e para a organizacdo de materiais,
espagos e tempos que garantam a educagao em sua integralidade (cuidar e educar),
na sua indivisibilidade (interacdo das dimensdes), na participagdo da familia no
processo educacional (escola e familia), no respeito a todas as culturas (africana,
brasileira, indigena, asiatica, europeia etc.) e na garantia inalienavel de protecao
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contra qualquer forma de violéncia fisica ou simbdlica e negligéncia dentro ou fora
da Instituigao.

Nota-se a preocupagdo explicita com os povos indigenas, com o0s
agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores artesanais, os ribeirinhos, os
assentados e os acampados da reforma agraria, os quilombolas, os caicaras, 0s
povos da floresta etc. Ou seja, pela primeira vez, de forma explicita e marcante,
afirma-se a importancia da diversidade e do respeito as formas particulares de vida
de cada povo, valorizando-as em sua esséncia e nao pretendendo coloniza-las.

Garante-se, enquanto praticas pedagodgicas, as interacbes e a
brincadeira, pois reconhecem-se nelas as linhas fundamentais para o
desenvolvimento do processo educacional na Educacao Infantil. Valoriza-se a
curiosidade como mola que impulsiona a descoberta, o conhecimento e a
criatividade.

E, para finalizar, € afirmada a importancia da avaliacdo por meio da
observagado, filmagem, fotografia, relatorios, desenhos, dialogos etc., para a
reorientacdo da pratica. A avaliagdo como centro do processo e com objetivos
seletivos, promotores ou classificatorios em nenhum momento é valorizada.

Todo esse avanco no aparato legal, que tem por objetivo ampliar o
acesso e a qualidade de atendimento as criangas, ainda deixa muito a desejar, pois
as condicbes concretas e, portanto, postas na realidade, quer sejam aquelas
relacionadas a atuacdo do profissional, que deve cuidar e educar, quer sejam
aquelas relativas a equipamentos, espaco fisico e materiais pedagogicos, até agora
sao surpreendentemente insuficientes para dar conta da grandeza proposta.

Assim, 0 que esta em destaque na realidade é a lacuna existente e
provocada pela tensdo gerada entre a existéncia de uma legislagdo em prol da
infancia e da crianca e 0 nao cumprimento integral dessa legislacdo, inviabilizando

as conquistas historicas obtidas pela sociedade no trato da infancia e da crianga.

1.4 Contradicoes e perspectivas da representacao historica e filoséfica da

crianca no Brasil: primeiras aproximacoes

“Eu so presto,
Se minha liberdade,
Estorva a liberdade,
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Daqueles que impedem a liberdade do povo”
(PADRE AUGUSTI, s. d. p.)

A liberdade sempre se constituiu como um dos bens mais desejados pelo
ser humano, mas constantemente negada aos menos favorecidos, aos
enfraquecidos, aos esquecidos pelos diversos contextos ou, simplesmente, aqueles
gue ousam discordar, pensar e agir de forma ndo hegeménica.

Por esse angulo, Rizzini (1999, p. 376) frisa clara e categoricamente que:

O Brasil tem uma longa histéria de exploracdo da mao-de-obra infantil. As
criangas pobres sempre trabalharam. Para quem? Para seus donos, no
caso das criangas escravas da Col6nia e do Império; para os “capitalistas”
do inicio da industrializacdo, como ocorreu com as criangas O0rfas,
abandonadas ou desvalidas a partir do final do século XIX; para os grandes
proprietérios de terras como bdias-frias; nas unidades domésticas de
producao artesanal ou agricola; nas casas de familia; e finalmente nas ruas,
para manterem a si e as suas familias.

O pequeno fragmento acima explicita que as criancas do Brasil
historicamente foram vitimas habituais de uma visdo de Mundo na qual elas nao
eram, e tampouco possuiam, diretos de seres humanos. Essa crianca era
fragilizada, explorada, deflorada, violentada e, finalmente, morta por um Mundo
cruel, rude e cego as suas necessidades do hoje.

Apesar dessa conjuntura marcadamente nefasta a crianca, ela sobreviveu
ao tempo e hoje alcangou outro patamar de existéncia, como veremos a seguir.

No tocante as ac¢des propostas contra o trabalho infantil, podemos citar
algumas, tais como o Brasil Crianca Cidada (1997), do Ministério da Previdéncia
Social/Secretaria Nacional de Assisténcia Social; o Bolsa Escola no Distrito Federal,
na zona da mata pernambucana, em Campo Grande (MS), no norte fluminense; o
Programa Internacional de Eliminacdo do Trabalho Infantil (1992), criado pela
Organizacao Internacional do Trabalho; o Férum Nacional de Prevencao e Trabalho
Infantil (1994); a Empresa Amiga da Crianca (Fundacado Abring); Instituto Pré-
Crianca (1995); os Projetos “Da Rua para a Escola” (Parana) e “Oficina da Crianca”
(Prefeitura RJ) etc. (RIZZINNI, 1999).

Sem embargo, fica muito transparente que o combate ao trabalho infantil,
que retira as criancas da escola e compromete o seu futuro, s6 é possivel de ser

enfrentado mediante a unido do governo, das organizacbes de cooperagao
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internacional, das organizacbes n&o governamentais e de outros setores da
sociedade que comungam o0s mesmos ideais.

Assim, € a partir desse pequeno fragmento historico, cujo intervalo néao
ultrapassa 22 anos (da Constituicdo de 1988 até as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil de 2009) que nossa reflexao se reforga, ja que os
desdobramentos inerentes a essa nova concepcao da Educacédo Infantil em nosso
pais trazem desafios e preocupagdes tao volumosas quanto sua prépria dimensao.

Exemplo disso é a situagdo do ECA, que, de uma concepgédo que
pretendia implantar uma nova préatica no trato com a crianga e o adolescente,
atribuindo direitos e deveres, nao consegue se materializar por completo, visto que
apenas o arcabouco legal ndo é suficiente para implantar a mudanca se a sociedade
nao a legitimar (DOURADO; DABAT; ARAUJO, 1999; PASSETTI, 1999).

Portanto, é fundamental destacar que, mesmo com o0 avanco da
tecnologia, da contribuicao das ciéncias que cresce a cada dia e a constru¢cao de um
arcabouco legal que garante as criangas seus direitos, entre eles, o acesso a uma
educacao de qualidade desde o nascimento, a realidade concreta e dura aponta
para um descompasso entre as garantias legais e o cotidiano de muitas escolas de
Educacao Infantil (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

No entanto, as dificuldades de execucao podem ser superadas na medida
em que a sociedade observa, discute e propbe acdes concretas de superacao. E
uma dessas agoes de superagado, a nosso ver, pode ser a criagdo e ampliacdo da
legislagdo que atende a infancia e a crianga.

Assim, um passo fundamental foi a aprovacdao do Plano Nacional de
Educacéao para o decénio 2011-2020, no dia 15 de dezembro de 2010, no qual a
Educacéo Infantil se consolida como uma das etapas da Educacao Bésica, ja que o
plano é taxativo em afirmar que se deve: “Universalizar, até 2016, o atendimento
escolar da populacdo de quatro e cinco anos, e ampliar, até 2020, a oferta de
educacao infantil de forma a atender a 50% da populacdo de até trés anos”
(BRASIL, 2010). Porém, com a demora do Congresso Nacional em aprova-lo, o
periodo de vigéncia passou de 2014 a 2024 (BRASIL, 2014).

Esse novo PNE foi aprimorado e inovado. Tem um perfil mais objetivo,
traz estatisticas, o que facilitara seu cumprimento e fiscalizagcdo, como também abre
maior espaco para debates entre as escolas, comunidades e profissionais da area,

sendo uma lei ordinaria, prevista na Constituicdo Federal, que entrou em vigéncia no
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dia 26 de junho de 2014 e valera por 10 anos. Ele estabelece diretrizes, metas e
estratégias de concretizagdo no campo da educacao. A partir do momento em que o
PNE comecar a valer, todos os planos estaduais e municipais de Educagé&o devem
ser criados ou adaptados em consonancia com as diretrizes e metas estabelecidas
por ele.

As metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacédo para os

proximos 10 anos, referentes a Educacao Infantil, sdo:

Meta 1: Universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar até 2020 oferta
de educacédo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criangas de até 3 (irés) anos até o final da
vigéncia deste PNE. [...]

Meta 4: universalizar, para a populacéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados. [...]

Meta 6: oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacgao basica. [...]
Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB: 6,0 nos anos iniciais do
ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no
ensino médio. [...]

Meta 15: garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagédo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n? 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacao basica possuam formacgéo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na drea de conhecimento em que atuam. [...]

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacado basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos os (as) profissionais da educagao basica formagao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagbes dos sistemas de ensino. [...]

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE. [...]

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
Carreira para os (as) profissionais da educacao basica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as)
profissionais da educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso
salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso
VIl do art.206 da Constituicdo Federal. [...]

Meta 19: assegurar condigbes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivagao
da gestdo democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de
mérito e desempenho e a consulta publica @ comunidade escolar, no &mbito



68

das escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para
tanto. [...]

Meta 20: ampliar o investimento publico em educacéao publica de forma a
atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno
Bruto (PIB) do Pais no 5° (quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o
equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final do decénio (BRASIL,
2014, p. 16-24-28-31-48-51-53-56-59-61, grifos do autor).

Metas ousadas essas, assim como muitas outras que constituem o PNE;
contudo, se forem efetivamente postas em agéo, langcardo o Brasil para dentro de
um ciclo de muita prosperidade humana, e nao apenas econdmica, contribuindo
para uma formacao ética e comprometida com a vida.

Ficam assim o desejo e 0 sonho, primeiros passos para a conquista de
um pais mais digno, sensivel e capaz de cuidar amorosamente de si e dos seus,
atrelados a tarefa de construir uma educacdao emancipatéria que traga todos para
dentro do processo de construcdo da dignidade. E o inicio €, sem sombra de
duvidas, a oferta da Educacéo Infantil para todos e com qualidade, na qual o cuidar
caminhe de maos dadas com o educar, uma prerrogativa indispensavel.

Nesse sentido, € fundamental o alerta de Arroyo (2010) quando ele indica
que a pedagogia e a escola precisam reconhecer a crianga como sujeito histérico e
de direitos, a fim de superar a suposta igualdade presente na escola brasileira, pois
ela ndo € ainda um espaco onde a democracia racial e social existem efetivamente.
A escola continua a discriminar e desprezar a alteridade e, por consequéncia disso,
condena os desiguais e os diferentes a uma segregacgao étnico-sécio-racial.

Diante de tudo que foi apresentado até o momento, resta-nos anunciar
algumas ideias provisérias quanto a representacao historica e filoséfica da crianca
no Brasil.

Por esse angulo, podemos afirmar que um pais que nao cuida
delicadamente e com excessiva preocupacdo de todos 0s seus processos
educacionais a partir da Educacao Infantil € um pais pobre. Mas essa pobreza
existencial ndo se refere apenas a seus recursos materiais, que sao finitos, mas
principalmente a seus recursos humanos, na forma da percepcao, da sensibilidade,
da histéria, do seu povo e de seu futuro. E um pais natimorto, sem funcdo, sem
existéncia, sem esséncia, sem nada. E um vécuo, um oco, uma perda de tempo no
espaco. Uma violagdo da vida. Contudo, a dindmica da prépria vida coloca-nos a
frente de uma necessidade essencial que é repensar constantemente e tentar
construi-la de forma mais digna para todos.
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Assim, é necessario relacionar o didlogo multirracial no campo dos
direitos coletivos e assumir uma oposi¢ao as politicas generalistas, que proclamam o
direito de todos, indistintamente, mas ignoram as diversidades e desigualdades em
nossa formacao social (ARROYO, 2010).

Corrobora esse pensamento e o reafirma categoricamente Douglas (1984
apud HIGHWATER, 1992, p. 42):

O que nao pode ter acontecido foi, no entanto, pensado. Ele insistia em que
aquilo que é pensado, sentido e imaginado pelos membros de uma
sociedade (concreta ou nao) € essencial para compreendermos a natureza
de tal sociedade. Se a nogado que temos da historia ignorar a vida interior de
um povo, terminaremos com todos os “fatos”, mas talvez né&o
compreendamos nada.

[...] Porque a histéria representa muito mais do que uma sucessao de
acontecimentos externos. Toda e qualquer cultura apresenta uma série de
estruturas correlatas, as quais incluem formas sociais, valores, cosmologia,
o conjunto do conhecimento, através do qual se faz a mediacdo de todas as
experiéncias [...].

Assim, a partir da premissa de que € inevitavel interpretar o ontem para
pensar o hoje e poder atuar de forma a transformar o amanha, porém, sem nenhuma
garantia, apenas possibilidades, continuamos nossa viagem. Contudo, torna-se
extremamente importante esclarecer que essa viagem acontecera baseada em
verdades relativas e contextuais, pois o caminho a ser percorrido ha de ser
construido no proprio caminhar.

A crianga no Brasil € um conceito ainda a ser materializado, na medida
em que muito do que foi pensado para ela, pelo adulto, do periodo colonial até o
atual momento, ndo se concretizou. Muitas ideias surgiram, inUmeras propostas
foram articuladas, mas efetivamente pouco se foi ao encontro delas respeitando seu
momento e se transformando em vida de e para a crianga. Portanto, houve uma
quantidade enorme de ideias que naufragaram e se perderam pelo oceano, tal como
as criancas vindas da Africa ou da Europa que também naufragaram no trajeto. Mas
nao podemos deixar de salientar que houve ganho, proporcionado pela ciéncia, pela
legislacéo e pela sociedade que se sensibilizou com sua histéria e condigao.

Ha quem diga que nosso pais ndo caminhe para um futuro promissor,
com responsabilidade, dignidade e lideranga. Mas também é Obvio que existem
mazelas histéricas que estdo sendo reconhecidas e cuidadas na medida de nossas
possibilidades.
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Dentre algumas perspectivas, podemos apontar as diversas acdes
afirmativas que procuram enfrentar o histérico de marginalizacdo e submissao que
necessita ser superado por politicas publicas, tais como: a) o financiamento de
projetos capazes de fomentar a constante educagdo continuada de professores,
coordenadores e diretores das escolas, b) a compra de equipamentos e materiais
para a escola; ¢) a ampliacao e qualificacdo de seu espaco fisico.

Mas, além disso, € essencial cuidar e educar a crianga que frequenta a
Educacgéo Infantil, pois ela tem direitos historicos e socialmente construidos. Ela
deve ser o centro do processo, ter sua cultura valorizada e respeitada pela
pedagogia da alteridade no seu espago e tempo escolar. Como também é
fundamental aproximar os professores, da infancia e da crianga, ja que, segundo
Arroyo (2000, p. 39), “[...] existe uma cumplicidade de séculos e de cada dia”.

Vejamos que atualmente coexistem muitas infancias, cada uma delas
com caracteristicas proprias e contextuais, capaz de influenciar as criangcas em sua
forma de sentir, pensar e agir, ja que nossa maneira de ver o mundo e de se
relacionar com ele depende consideravelmente das experiéncias que temos na
sociedade que vivemos.

Isso posto, se pensarmos que a atuacao do professor é parte vital do
processo de escolarizacao da crianga, cabe a ele elaborar e executar sua pratica
diaria de tal forma que seja possivel a crianga estabelecer vinculos entre a cultura
que traz de casa e a cultura, potencialmente nova, apresentada na escola, pois €
fantastica a ideia de tornar a escola um lugar em que o prazer, a curiosidade e a
descoberta estdo presentes nas atividades inventadas, nos saberes compartilhados
e nas mais diversas linguagens.

Confirma essas ideias Carmo (2015, p. 20) ao escrever que:

Assim como pensar de forma critica sobre as praticas cotidianas da
educagao infantil desencadeando discussdes que estimulem o interesse em
ampliar os conhecimentos sobre o tema, pensar e repensar as praticas,
visando a um atendimento que assegure a crianga da educacao infantil a
apropriagdo do conhecimento e experiéncias significativas para o seu
desenvolvimento amplo, respeitando-a como sujeito social, com cultura e
histéria prépria.
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CAPITULOII
2. PAULO FREIRE: concep¢oes de Mundo, de Homem e de Educacao

“Inauguram a violéncia os que oprimem, os que exploram, os que nao se
reconhecem nos outros; ndo os oprimidos, os explorados, os que ndao sao

reconhecidos pelos que os oprimem como outro” (FREIRE, 2011b, p. 58).

O percurso trilhado até aqui procurou contextualizar, de forma breve,
porém efetiva, a imagem de infancia e de crianga construida em nossa sociedade
nos ultimos cinco séculos, e mais dezesseis anos.

A necessidade de responder de forma clara e concreta ao que foi
anunciado como objetivo primeiro desta pesquisa, que é identificar e refletir sobre as
concepgdes de Mundo, de Homem e de Educacdo em Paulo Freire, nos conduz
incansavelmente as suas obras para, a partir delas, inferir suas concep¢des de
Infancia e de Crianca.

As obras escolhidas e apreciadas foram: A importdncia do ato de ler: em
trés artigos que se completam; Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar;
Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa; Politica e
educacéo: ensaios; A sombra desta mangueira; Educacdo e mudanca; Pedagogia
do oprimido; Educacdo como pratica de liberdade; Pedagogia da indignacao: cartas
pedagdgicas e outros escritos; Sobre educacéo: ligbes de casa e Partir da infancia:
dialogos sobre educacdo. Essas escolhas aconteceram porque entendemos que,
perante a vasta producdo de Freire e uma imensidao incalculavel de obras
construidas por seus comentadores, elas poderdo nos fornecer alternativas para
refletir sobre as concepcodes de Infancia e de Crianga em Freire.

Além disso, é fundamental esclarecer que, mesmo compreendendo que a
visdo macro pode condicionar a visdo micro, entendemos que aquilo que se faz
macro em Freire ndo se refere apenas ao que parece ser maior como definicao de
extensao ou de dimensao, seja ela fisica, filosofica ou existencial. Compreendemos
que o que se faz macro em Freire diz respeito aquilo que ele mais explicitou em
suas obras, portanto, a l6gica Mundo, Homem, Educacgao e, posteriormente, Infancia

e Crianca podera ser outra. Dessa forma, reafirmamos que vamos considerar como
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macro em Freire 0 que surge, aos nossos olhos, como uma categoria presente de
forma mais completa, clara e dindmica em seus escritos, que é a Educacéo.

Contudo, a categorizacdo pretendida ndo sera capaz de desestruturar o
que esta estruturado no ir e vir do pensamento de Freire de forma dialdgica, pois €
tarefa quase impossivel desvincular de forma absoluta categorias téao
intrinsecamente constituidas. Isso, na verdade, poderia se estabelecer como uma
tarefa sem sentido, ja que o pensamento de Freire opera na esfera da integralidade
da vida humana e de suas produgdes materiais e simbdlicas.

E, para esclarecer um pouco mais, admitimos de maneira relativa e
transitéria nossa forma de perceber as categorias aqui colocadas, na medida em
que Freire é um autor contextual, pois enfatiza em suas obras o que objetivamente
viveu no contexto brasileiro e fora dele por quinze anos, a partir de uma reflexao na
qual as classes populares “estavam” marginalizadas e afastadas dos beneficios que
a nova sociedade industrial poderia proporcionar.

Portanto, seus relatos indicam a existéncia de uma rigorosa batalha
travada pelas classes populares em busca de acesso e satisfacdo de suas
necessidades basicas: alimento, saude, educacao, habitagdo, transporte, emprego,
seguranca, justica etc. Todavia, € no minimo curiosa a sensagdo de que esses
direitos ainda estdo por vir de forma concreta para as classes populares, 0 que

concebe a obra de Freire uma contemporaneidade absurda e factual.

2.1 A concepc¢ao de Mundo

Concebemos a categoria “concepcado de Mundo” como aquela edificada
ao longo da vida dos sujeitos, em intensa e profunda relagdo deles com o suporte
que os cerca. Porém, ao falarmos de suporte, gostariamos de ampliar seu conceito,
na medida em que 0 vemos ndo apenas como o ambiente fisico e biolégico em que
estamos inseridos, mas como o ambiente dinadmico, modificavel e condicionado pela
relacao entre ele préprio, o suporte, que se torna Mundo, e aquele que o habita, o
Homem. Nessa logica, é impossivel conceber um Mundo sem Homem ou Homem
sem Mundo, ja que ambos permanecem em constante integragdo (FREIRE, 2011b).

Portanto, o que proporciona a constru¢cdo de uma ideia de Mundo é a
relagdo profunda do Homem com o respectivo Mundo, antes suporte, levando em
conta as suas caracteristicas e possibilidades de agir sobre ele. “O mundo de
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acontecimentos, de valores, de ideias, de instituicbes. Mundo da linguagem, dos
sinais, dos significados, dos simbolos” (FREIRE, 2011a, p. 60).

Respalda esse pensamento Freire (1996, p. 133; 2006, p. 20-21; 2011Db,
p. 99)

Uma das caracteristicas da experiéncia existencial no mundo em
comparacao com a vida no suporte é a capacidade que mulheres e homens
criamos de inteligir 0 mundo sobre que e em que atuamos, 0 que se deu
simultaneamente com a comunicabilidade do inteligido. Nao ha inteligéncia
da realidade sem a possibilidade de ser comunicada.

O suporte torna-se mundo e a vida, existéncia, a medida que cresce a
solidariedade entre mente e maos; a propor¢do que o corpo humano vira
corpo consciente, captador, apreendedor, transformador do mundo e néo
espaco vazio a ser preenchido por conteudos.

Neste sentido a passagem de suporte a mundo implica a invencdo e
técnicas e instrumentos que tornam mais faceis a intervengdo no mundo.
Uma vez inventadas e aplicadas, homens e mulheres ndo param de
reinventa-las e de criar novas técnicas com as quais aperfeicoam sua
presenca no mundo. Toda operacdo no mundo envolve certa compreensao
dele, um saber acerca do processo e operar, um inventario dos achados,
mas, sobretudo, a visdo dos fins a que ela se propde. A criagdo se
intensifica na medida da aceleragdo do ritmo das mudangas conquistadas
por técnicas cada vez mais adequadas aos desafios. A rigorosidade do
método cientifico provoca uma maior exatidao das descobertas.

Refletir, avaliar, programar, investigar, transformar sédo especificidades dos
seres humanos no e com o mundo. A vida torna-se existéncia e o suporte,
mundo, quando a consciéncia do mundo, que implica a consciéncia de mim,
ao emergir ja se acha em relacao dialética com o mundo.

[...] a consciéncia do mundo que, necessariamente, implica o mundo da
consciéncia.

Assim, podemos admitir a ideia de que a concepcéo de Mundo em Freire
gira em torno de um elemento vital a sobrevivéncia do Mundo e de quem o habita, a
ética, pois, sendo um dos elementos que se supde ser necessario para humanizar o
humano, esta seria responsavel por permitir ao Homem ler o Mundo de tal forma a
protegé-lo de comportamentos humanos que negligenciam a mesma ética, que se
faz necessaria para a manutencdo do Homem no Mundo. Ou seja, abandonar a
reflexdo sobre a ética e, consequentemente, abandona-la colocaria em risco nossa
existéncia, pois quem faria o papel de freio esclarecido? Quem ousaria refletir e
discordar daquilo que é dado como certo e natural em nossa sociedade? Quem
poderia combater a ideia posta a populacdo de “que sua situagdo concreta nao é
destino certo ou vontade de Deus, algo que ndo pode ser mudado”? (FREIRE, 1996,
p. 89). Quem se arriscaria a contrapor o discurso fatalista que pretende determinar

de forma inexpugnavel a manutengédo das mais diversas formas de ser menos do ser
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humano, contrariando sua vocagao de ser mais, sendao a ética do Homem no
Mundo? Esse Mundo se faz ético, mediante sua relacdo com o Homem e do
Homem, que se faz ético, diante de sua relagdo com o Mundo para cumprir sua
vocagao de ser mais.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 17-18) afirmar que:

Falo, pelo contrario, da ética universal do ser humano. Da ética que
condena o cinismo [...], que condena a exploracdo da forgca de trabalho do
ser humano, que condena acusar por ouvir dizer, afirmar que alguém falou
A sabendo que foi dito por B, falsear a verdade, iludir o incauto, golpear o
fraco e indefeso, soterrar o sonho e a utopia, prometer sabendo que néo
cumprird a promessa, testemunhar mentirosamente, falar mal dos outros
pelo gosto de falar mal. A ética de que falo é a que se sabe traida e negada
nos comportamentos grosseiramente imorais como na perversao hipdcrita
da pureza em puritanismo. A ética de que falo é a que se sabe afrontada na
manifestagao discriminatéria de raga, de género, de classe. E por esta ética
inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos com criangas,
jovens ou adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é
vivé-la em nossa pratica, é testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas
relacbes com eles. Na maneira como lidamos com os conteludos que
ensinamos, no modo como citamos autores de cuja obra discordamos ou
com cuja obra concordamos.

Perante essa profunda ideia de ética, como poderiamos pensar uma
concepcao de Mundo que a minimizasse a tal ponto de ridiculariza-la, de relativiza-la
em funcdo de interesses? Pensamos ndo ser possivel em esséncia sustentar tal
empreitada, porque, por mais que se tente relativizar, a propria reflexdo ética seria
capaz de desvelar tais intengdes. Isto €, o fundamento da concepcao de Mundo em
Freire & despido, revelado na medida em que ele atribui a ética a tarefa de cuidar
delicada e atentamente do Mundo através do Homem e do Homem no Mundo em
uma relagao profunda e responsavel.

Contudo, é importante pontuar que o Mundo nao age sobre si mesmo (a
nao ser em condi¢cbes extremas de desastres naturais). Quem age sobre o Mundo é
o Homem e na medida de seu comportamento e comprometimento ético ele criara
um Mundo melhor ou pior para sua existéncia.

Corrobora esse pensamento Freire (1996, p. 18):

Posso nao aceitar a concepgao pedagdgica deste ou daquela autora e devo
inclusive expor aos alunos as razées por que me oponho a ela, mas, o que
nao posso, na minha critica, € mentir. E dizer inverdades em torno deles. O
preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com sua
retiddo ética. E uma lastima qualquer descompasso entre aquela e esta.
Sua formagéo cientifica, corregdo ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e de aprender com o diferente, ndo permitir que o
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nosso mal-estar pessoal ou a nossa antipatia com relagdo ao outro nos
facam acusa-lo do que ndo fez sado obrigagdes a cujo cumprimento
devemos humilde, mas perseverantemente nos dedicar.

Logo, a ética é um elemento nevralgico na forma como Freire enxerga o
Mundo. Ela tem um importante papel naquilo que ele chama de pensar certo. Isto €,
a ética forneceria instrumentos para que o Homem olhasse o Mundo de forma
elaborada, deixando sua ingenuidade para tras e, dessa maneira, modificaria sua
prépria relacdo com o Mundo e, por consequéncia, o Mundo.

Além disso, ao assumir sua nova condicdo através do pensar certo, o
Homem também assumiria “a disponibilidade ao risco, a aceitagao do novo que nao
pode ser negado ou acolhido s6 porque € novo, assim como critério e recusa do nao
€ apenas cronolégico” (FREIRE, 1996, p. 39). Portanto, o velho que carrega consigo
marcas arcaicas deveria ser abandonado; ja aquele que traz simbolos da tradicéo
reconhecidamente importantes para o didlogo com o novo deve ser preservado e
transmitido.

Outra marca do pensar certo é a recusa absoluta a qualquer tipo de
discriminagdo, pois ofende o ser humano, nega a democracia, € imoral, e lutar
contra ela € um dever por mais que se reconheca a for¢ca dos condicionantes a
enfrentar (FREIRE, 1996, p. 67). E como podemos pensar em um Mundo ético sem
democracia? Nao podemos, ja que a democracia valoriza o dialogo, a duvida e o
respeito a diferenca e, ao ser reconhecida, abre espaco para a ética.

Freire (2006, p. 19) indica outra ideia, que se soma a anterior, sobre o
Mundo:

Seria impensavel um mundo onde a experiéncia humana se desse fora da
continuidade, quer dizer, fora da Historia. A proclamada “morte de Histéria”
implica a morte das mulheres e dos homens. Nao podemos sobreviver a
morte da Histéria que, por nos feita, nos faz e refaz. O que ocorre é a
superagdo de uma fase por outra, o que ndo elimina a continuidade da
Histéria no interior da mudanga.

Desse modo, parece estar clara a imagem de que o Mundo se configura a
partir de um continuum que se revela a frente em fungéo daquilo que é construido no
presente. A acao de mudanca e transformacao do Mundo acontece pelas maos de
mulheres e homens que o habitam e com ele estabelecem uma relagédo visceral,
buscando algo mais, modificando, alterando, mantendo ou até negligenciando-o, o
que contraria sua propensao de ser mais. Assim, Freire (2006) afirma que a vocacao
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do Mundo é ser mais também, tal qual a orientagdo do Homem e, a partir dai, da
relacao que estabelece.
A esse respeito, podemos situar o seguinte pensamento:

Na compreensao da histéria como possibilidade, o0 amanha é problematico.
Para que ele venha é preciso que o construamos mediante a transformacao
do hoje. Ha possibilidades para diferentes amanhas. A luta j4 nédo se reduz
a retardar o que vira ou a assegurar a sua chegada; é preciso reinventar o
mundo. A educagdo é indispensavel nessa reinvengdo. Assumirmo-nos
como sujeitos e objetos da Histéria nos torna seres da decisao, da ruptura.
Seres éticos (FREIRE, 2006, p. 40).

Para mim, a Histéria & tempo de possibilidades e ndo de determinagdes. E
se é tempo de possibilidades, a primeira consequéncia que vem a tona é a
de que a Histéria ndo apenas é, mas demanda liberdade. Lutar por ela é
uma forma possivel de, inserindo-nos na Histéria possivel, nos fazer
igualmente possiveis (FREIRE, 2003, p. 35).

Entdo, parece-nos transparente que a transformacéo do Mundo e de sua
realidade histérica se constitui como tarefa humana que deve ser cumprida no
presente, por meio da edificacdo dialdgica e, por isso, ética, entre o Mundo e o ser
humano, mesmo reconhecendo a existéncia de diferengcas marcantes entre as
pessoas, as etnias, 0s grupos, as classes etc. Vejamos, mesmo a partir das
diferencas, que a unidade é possivel e desejavel, posto que os diferentes podem ter
0S mesmos objetivos e principios a serem conquistados ou construidos. Um exemplo
claro pode ser o da luta das diferentes etnias indigenas por uma educacédo de
qualidade em suas tribos e comunidades. As etnias sao diferentes e tém
caracteristicas, valores e formas de vida diferentes, mas todas lutam efetivamente
pela educagdo de qualidade — lutam, nesse momento, pelo mesmo objetivo. Isso
exige dialogo, respeito e o reconhecimento de que hd um objetivo maior que supera
as diferencas, pelo menos nesse momento de luta. E essa situagcdo podera se
refletir, em primeira ou Ultima instancia, na ética possivel de ser construida pelas
mulheres e homens no Mundo e com o Mundo.

Freire (2011b, p. 51) indica:

A realidade social, objetiva, que nao existe por acaso, mas como produto da
acao dos homens, também néo se transforma por acaso. Se os homens sao
os produtores desta realidade e se esta, na “inversdo da praxis”, se volta
sobre eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa
histérica, é tarefa dos homens.
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Porém, como nossa vida no Mundo nao estd determinada, tampouco
pode ser considerada estatica, as acoes propostas para aproximar as diferencas em
fungdo de uma mesma luta podem se mostrar um erro ou equivoco, 0 que a NO0sSso
ver se revela como uma tentativa de exercer nossa liberdade de decidir sobre nossa
prépria vida. E ha alguma acdo mais ética do que essa? Ao que nos parece, nao,
mesmo porque o erro ou o equivoco sé pode ser reconhecido na medida em que
“[...] o sujeito que erra tem consciéncia do mundo e de si no mundo, com ele e com
0s outros; quando o sujeito que erra pode saber que errou porque sabe que sabe e
que ndo sabe. [...] o erro € uma forma proviséria de saber” (FREIRE, 2006, p. 71).

E, para além da unidade na diversidade, mas com ela junto, surge a
questéo da fé libertadora, uma construgdo humana com o Mundo, para o Mundo e
para o humano também. Uma idealizacdo que clama pela coeréncia entre o ato de
professar e o de agir. Uma fé que permanentemente sugere a mudan¢a no Mundo e
a superagao das injusticas. A transformacao dos oprimidos e dos opressores em
favor de uma espécie, a humana, em favor de “[...] uma sociedade menos feia,
menos malvada, mais humana” (FREIRE, 2006, p. 85).

Portanto, o Mundo para Freire também é a proclamacao de sua fé, que
convive coerentemente com seu pensar e agir, permitindo-lhe sentir e sensibilizar-se
com o drama do Mundo e das mulheres e homens que nele escolheram viver. Nao
seria possivel imaginar o que pensou deslocado de sua fé, que o impulsiona na
defesa de um ser humano mais humano, “genteficado”; que lhe permite resistir
aqueles que nao tém fé, ou que a tém de forma distorcida e intencionalmente
maldosa; que a usam em seu beneficio proprio condenando os outros a miséria, a
injustica, a violentar-se historicamente em ndo atender a sua vocagao ontologica de
ser mais.

Testemunhemos o que diz Freire (2006, p. 85, grifo do autor) sobre sua
fé, sobre seu Mundo:

Todos os argumentos a favor da legitimidade de minha luta por uma
sociedade mais genteficada tém, na minha fé, sua fundamentacio
profunda. Minha fé me sustenta, estimula, desafia e jamais me deixou dizer:
“Para, acomoda-te; as coisas sdo assim porque ndo podem ser de maneira
diferente”.

Jovem ainda, li em Miguel de Unamuno que “as ideias se tém, nas crencas
se estd”. Estou na minha fé, mas, porque ela ndo é imobilizante, estar nela
€ mover-me, € engajar-me em formas de acdo coerentes com ela em
praticas que a dizem, jamais em préticas que a desdizem. Des-dizer a fé
ndo é nao ter fé, e sim contradizé-la com atos. N&o ter fé é possibilidade e
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direito dos seres humanos que deixam de o ser, se castrados em sua
liberdade de crer ou de nao crer. O mal nao é crer, nao é ter fé, mas dizer-
se dela portador e ao mesmo tempo contradizé-la em sua acgéao.

Perante o que foi posto, percebe-se a necessidade pujante da coeréncia,
ja mencionada, para que haja equilibrio na relacdo do Homem com o Mundo:
“‘Mundo da opinido e mundo do saber. Mundo da ciéncia, da religido, das artes,
mundo das relagbes de producdo. Mundo finalmente humano” (FREIRE, 2011a, p.
60).

2.2 A concepcao de Homem

Nao é tarefa dificil localizar o conceito de Freire sobre o Homem.
Contudo, é arduo o oficio de selecionar, entre tantas possibilidades, uma ou
algumas de suas ideias sobre quem ele é, missdo a que nos langaremos agora.

O Homem é um ser concreto, “[...] que se faz na palavra, no trabalho, na
acao-reflexao” (Freire, 2011b, p. 108), na medida em que constréi relacdes
profundas entre si, o outro e o Mundo, influenciado por realidades histéricas
edificadas por ele mesmo no processo de ser mais. Quando assume sua vocacao
ontoldgica de ser mais e sua natureza social e histérica na produgao de sua propria
vida, ele se identifica como possibilidade e opera junto a ética universal do ser
humano, como marca de sua propria natureza humana. E € a partir desse ponto que
podera efetuar mudancas em sua trajetéria de ser humano, de ser Homem no
Mundo.

E, também, dentre todos os seres inacabados do suporte, o Unico capaz
de ter sua propria vida e a si mesmo de forma consciente, no Mundo, diferenciando-
se dos animais, que sao incapazes de separar sua vida do suporte.

Ainda sobre essa questao, Freire proclama estes pontos de vistas:

Na verdade, falo da ética universal do ser humano da mesma forma como
falo de sua vocacao ontolégica para o ser mais, como falo de sua natureza
constituindo-se social e historicamente ndo como um “a priori” da Historia. A
natureza que a ontologia cuida se gesta socialmente na Histéria. E uma
natureza em processo de estar sendo com algumas conotagdes
fundamentais sem as quais nao teria sido possivel reconhecer a proépria
presenca humana no mundo como algo original e singular. Quer dizer, mais
do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma Preseng¢a no mundo,
com o mundo e com os outros (1996, p. 20).
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Isto significa ser o ser humano, enquanto historico, um ser finito, limitado,
inconcluso, mas consciente da inconclusdo. Por isso, um ser
ininterruptamente em busca, naturalmente em processo. Um ser que, tendo
por vocagao a humanizagdo, se confronta, no entanto, com o incessante
desafio da desumanizagao, como distor¢do daquela vocagao (2003, p. 18).

E é como seres transformadores e criadores que os homens, em suas
permanentes relagbes com a realidade, produzem, ndo somente os bens
materiais, as coisas sensiveis, os objetos, mas também as instituicbes
sociais, suas ideias, suas concepgoes (2011b, p. 128).

Também € marca da natureza humana a incompatibilidade com qualquer
forma de discriminacgao, pois a discriminagao ofende visceralmente a possibilidade
de ser mais, uma vez que nao admite a diferenca e o direito do outro em ser mais
em diferenga.

Desse modo, por sermos seres éticos e, por consequéncia, capazes de
tomar decisdes, de discernir, de cotejar, de optar, de agir, de avaliar, de pactuar, o
enfrentamento de qualquer forma de discriminagdo € uma obrigacao ética. Sobre

isso, é possivel anunciar:

Discriminados porque negros, mulheres, homossexuais, trabalhadores,
brasileiros, arabes, judeus, ndo importa por que, temos o dever de lutar
contra a discriminagéo. A discriminagdo nos ofende a todos porque fere a
substantividade de nosso ser (FREIRE, 2006, p. 70).

E, na defesa de nosso ser, ser humano, coletivo e ndo apenas individual,
e na exposicao de nossas ideias e formas de pensar, temos o direito e o dever de
estabelecer a critica verdadeira, j& que ela € um imperativo ético essencial na
edificacdo de nosso caminhar, de nossa aprendizagem democratica. Mas, em
hipétese alguma, possuimos o direito de mentir, de falsear a verdade, de criticar sem
conhecer de forma rigorosa aquilo que se critica (FREIRE, 2003).

Além disso, o Homem constitui-se como sujeito de relacdes, o que por si
s6 supbe a franca necessidade de se qualificar sujeito em conexao com o outro.
Freire (2011a, p. 34) afirma que “O homem ndo é uma ilha. E comunicagdo. Logo,
h& uma estreita relacdo entre a comunhao e busca”. Portanto, ndo seria possivel se
constituir Homem sendo em relacdo com o outro. E essa relagdo para se formar
exigiria uma ampla possibilidade de comunicagdo entre aqueles que pretendem se
comunicar e, consequentemente, se constituir. Uma relacdo dialdégica, na qual a
seriedade do dialogo, o esforco do encontro, a reflexdo critica, sistematicamente
conduzida, poderiam promover a construcdo dos sujeitos (FREIRE, 2006). Destarte,
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a existéncia do Homem também passaria pela compreensao, discernimento e critica
de sua situacao no Mundo, organizado pelo ato consciente de conhecer.

Dessa forma, Freire (2011a, p. 37) reafirma categoricamente que:

O homem estd no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo
nao haveria transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode
objetivar-se, pode também distinguir entre um eu € um nao eu.

Isto o torna um ser capaz de relacionar-se; de sair de si; de projetar-se nos
outros; de transcender. Pode distinguir 6rbitas existenciais distintas de si
mesmo.

E a partir do momento em que consegue identificar outras existéncias
além da sua, mas relacionadas a sua, na medida em que pode se perceber no outro,
mas também perceber o outro em si, esta preparado para conhecer a sua realidade,
refletir sobre ela de forma critica, contextualizada e postular hipdteses, pois ha
alguém que quer conhecer e algo/alguém a ser conhecido (FREIRE, 2011a).

Testemunha tal ideia Freire (2011a, p. 86):

Na capacidade de discernir estara a raiz da consciéncia de sua
temporalidade, obtida precisamente quando atravessando o tempo, de certa
forma até entdo unidimensional, alcanca o ontem, reconhece o hoje e
descobre o0 amanha.

Nesse sentido, a acgao intencional de conhecer o ajudaria a arquitetar sua
consciéncia de Mundo e de Homem, que estaria repleta de sentidos, significacdes e
simbolos, visto que o ato de conhecer permite a tomada de consciéncia de sua
propriedade de sujeito que se propbs a conhecer e tal fato cria uma relacao dialética
entre sua escolha em conhecer (sua liberdade de tomar decisbes, que € uma
conquista) e as limitagées de sua escolha e daquilo que se pretende conhecer.

Portanto, a decisdo de conhecer, do que conhecer e de como conhecer
gira na instancia do eu, Homem, no Mundo. Freire (1996, p. 26) ensina-nos que
“‘Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar”. Ensinar
a conhecer a si, para conhecer ao outro, ao Mundo e fazer-se cada vez mais
presente e sujeito de si mesmo. E necessario assinalar que o processo de conhecer
exige curiosidade, que € chancela de humanidade, pois ela nos torna seres em
permanente procura, sujeitos da pergunta que nos permite conhecer (FREIRE,
2006).
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Contudo, compreendemos que o ato de conhecer pode conceber-se a
partir de varias matrizes, ou seja, € possivel tracar inUmeros caminhos para se
buscar as respostas. Por esse angulo, Freire (2006) manifesta sua recusa a certas
formas de cientificismo que o acusam de falta de rigor no modo como debate os
problemas e no uso de uma linguagem delicada e afetiva para expor suas ideias.
Ora, como poderia seccionar e fragmentar-se se o seu pensamento e suas ideias
justamente séo forjados na perspectiva de ver o Homem como um todo, inteiro e em
relagdo com o Mundo? Como poderia separar a sensibilidade radical que possui e
que lhe permite emocionar-se diante dos dramas do Homem para fazer uma analise
fria, compactada e cheia de variaveis?

Quanto a essa questao, Freire (2006, p. 18) assinala:

Sou uma inteireza e ndo uma dicotomia. Nao tenho uma parte esquematica,
meticulosa, racionalista e outra desarticulada, imprecisa, querendo
simplesmente bem ao mundo. Conhego com meu corpo todo, sentimentos,
paixao. Razao também.

E, por pretender ser assim, uma integralidade, um sentir, pensar e agir
anico, reconhece na incerteza um lugar fundamental para construir certezas
provisérias, capaz de nos dizer que podemos ter certeza de alguma coisa, mas nao
podemos esperar que essas certezas sejam eternas e inquestionaveis. Assim,
certifica que podemos saber efemeramente, podemos saber 0 que sabemos, mas
podemos também saber que nao sabemos e, a partir dai, da consciéncia daquilo
que nao sabemos, produzir o saber que ainda nao existe em nos.

Nesse sentido, Freire (2006) afirma que € um ser no Mundo, com o
Mundo e com os outros e que, por constituir-se dessa forma, € capaz de criar coisas,
conhecer e desconhecer, dizer e ouvir, ter medo e ter coragem, sonhar, amar, ter
raiva, sofrer, possuir esperanca e se encantar. Um ser humano que néo se cala
diante das injusticas e tampouco se deixa convencer de que o Mundo, tal como esta
posto, se define pela exploracdo e desesperanca da impossibilidade da mudanca.
Um ser que ndo amaldicoa a tecnologia, pois ela é fruto da produ¢cdao humana, mas
que procura compreendé-la de forma contextualizada.

E sobre a raiva é imperativo anunciar que Freire (1996; 2011b) a
reconhece como um direito do ser humano, na medida em que € através dela que se

pode exercer e manifestar a resisténcia no combate as mais explicitas e implicitas
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formas que negam o ser mais, que € uma vocagdo ontologica e histérica dos
homens, o direito do outro por uma vida mais digna, que € incessantemente
refutada. Mas, ao mesmo tempo, infelizmente, € afirmada e reafirmada por aqueles
que defendem a ideia pré-concebida e fatalista de que a vida e o futuro ja estao
dados e, portanto, localizam-se fora da Histéria, fora das maos de quem almeja a
mudanga, o que inviabiliza a mesma mudanga. Ter raiva, nesse sentido, uma raiva
coerente, critica, justa e esperancosa, € uma condigdo aceitavel, desejavel e
legitima de quem enxerga no futuro problema, e nao inexorabilidade, de quem vé na
Histéria possibilidade, e ndo determinagéo.

Essa raiva, que ora se transforma em resisténcia organica e cultural, é
uma das maneiras de combater a dor, a fome, o desconforto, a auséncia de higiene
e a maldade dos opressores. E uma raiva justa contra os preconceitos raciais, de
classe, do sexo e da mulher (FREIRE, 2003).

Mas raiva sem reflexdo ndo basta. E o inicio, ndo o fim. E necessaria a
rebeldia que impulsiona, que rompe com a inércia dos adormecidos como um vulcéo
que acorda depois de um longo periodo de sono. Nas palavras de Freire (1996, p.
88), “[...] é deflagragao da justa ira, mas nao é suficiente”.

E um imperativo categérico canalizar a forca da ira, da raiva, da rebeldia
em direcao a superacao delas, no caso, na acao revolucionaria, critica e coerente,
justa e humana, intencional e libertadora, capaz de tornar o Mundo um lugar do
didlogo entre a dendncia daquilo que desumaniza e a proclamagdo de sua
superagao.

Lembremos atentamente, tal qual nos ensina Freire (2008, p. 24), que é
fundamental “a relagdo dialética entre a transformacdo dessa realidade e a
percepgao critica dela”, sem a qual nos tornariamos ingénuos ao pensar a
conscientizacdo dessa realidade, sua compreensao critica por si s, garantia a
prépria superacao dela, a realidade.

Sobre a tecnologia, Freire (2011a, p. 28) comunica que:

[...] humanismo e tecnologia ndo se excluem. [...] o primeiro implica a
segunda e vice-versa. Se 0 meu compromisso é realmente com o homem
concreto, com a causa de sua humanizagéo, de sua libertagdo, ndo posso
por isso mesmo prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me
vou instrumentando para melhor lutar por essa causa.

Por isso também nado posso reduzir o homem a um simples objeto da
técnica, a um autdmato manipulavel.
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E um ser que reage radicalmente ao modelo econdémico, que ignora
intencionalmente as consequéncias que a acumulacao indiscriminada de capital traz
para milhares e milhares de outros seres. O autor sustenta que nao €& possivel
respeitar tal modelo, que coloca o lucro acima da vida, que, em vez de distribuir
riquezas, as acumula vertiginosamente e que mente ao dizer que “é assim porque é
assim”, “é assim porque Deus quis”, “é assim porque cientificamente foi provado

”

que...”. Pensar dessa forma € condenar a morte milhGes e milhdes de seres
humanos, e essa nao é nossa vocacao original. Nossa vocacao € ser mais, é
transformar injustica em justica, ignorancia em conhecimento, édio em amor, morte
em vida, ndo pertencimento em pertencimento. De acordo com Freire (2003, p. 12),
‘A nossa experiéncia, que envolve condicionamentos, mas nao determinismos,

implica decisoes, rupturas, opgdes, riscos”.

Nao podemos renunciar a luta pelo exercicio de nossa capacidade e de
nosso direito de decidir e de romper, sem o0 que nao reinventamos o mundo.
Neste sentido insisto em que a Histéria € possibilidade e néo determinismo.
Somos seres condicionados, mas ndo determinados. E impossivel entender
a Histéria como tempo de possibilidade se nao reconhecermos o ser
humano como ser da decisao, da ruptura. Sem esse exercicio ndo ha como
falarmos em ética (FREIRE, 2006, p. 23).

E, ao novamente citarmos a ética como uma caracteristica de base do ser
humano, refletimos sobre posturas politicas que poderiam estimula-la ou ndo. Assim,
Freire concebe o Homem, sujeito da ética, também, a partir de politicas
progressistas que poderiam destacar a magnitude das questbes econdémicas, sociais
e politicas no condicionamento da vida das pessoas em busca da mudanga ou
politicas assistencialistas, que insinuariam que a principal questdo daqueles
aviltados pelo Mundo estaria centrada em suas proprias deficiéncias genéticas, o
que nao é verdade, pois existem outros condicionantes para além do eu biol6gico.

Entretanto, ha uma ideia muito atraente sobre a questdo da idade das
pessoas, que pode dialogar com o entendimento do eu biolégico como estimulador
da mudanca. Foquemos na perspectiva de que a imagem do eu biolégico velho se
relacionaria diretamente a decadéncia, a imutabilidade, a manutengédo das coisas e
das pessoas como elas sdo e a proximidade da morte, pois as células, os tecidos e
0s Orgaos, enfim, o corpo envelhece e morre. Portanto, em uma perspectiva
cronoldgica, o velho esta imovel e fadado ao fim.
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Ha uma compreensao explicita em Freire para além da cronologia como
critério capaz de definir absolutamente o eu biolégico velho. Ele € bem claro ao
afirmar que nos tornamos velhos ou jovens na medida em que nos colocamos no
Mundo de forma passiva ou ativa, uma vez que enfrentamos nossas limitagoes e
desafios, em que ndo nos contentamos com aquilo que nos é dado como verdade
estabelecida e rigida, em que exercitamos nossa curiosidade, em que sonhamos
sonhos possiveis e impossiveis, em que agimos de forma ética e esperangosa, em
que olhamos com carinho a mudanga como sinalizadora de vida que segue.

E, impulsionados pelos nossos sonhos, utopias e pela vontade de ser
mais, podemos auxiliar na renovagcdo do Mundo, quando se junta a “disponibilidade
da juventude do jovem a sabedoria acumulada do ‘velho’ que se manteve jovem”
(FREIRE, 2006, p. 57). Logo, acreditamos na unido sincera e reflexiva, no dialogo
como oportunidade de superacdo e no respeito como valor indiscutivel para
operarmos mudangas em nossa sociedade.

Vejamos outra tratativa de Freire (1996, p. 136) sobre a questao:

Aceitar e respeitar a diferenca é uma dessas virtudes sem o que a escuta
néo se pode dar. Se discrimino 0 menino ou a menina pobre, a menina ou o
menino negro, 0 menino indio, a menina rica; se discrimino a mulher, a
camponesa, a operdria, nao posso evidentemente escuta-las e se nao as
escuto, ndo posso falar com eles, mas a eles, de cima para baixo.
Sobretudo, me proibo entendé-los. Se me sinto superior ao diferente, nao
importa quem seja, recuso-me a escuta-lo ou escuta-la. O diferente ndo é o
outro a merecer respeito, € um isto ou aquilo, destratavel ou desprezivel.

Com essa forma de conceber o Homem e sua vida, Freire critica
veementemente o orgulho e a arrogancia e diz que ambos nos envelhecem, pois nos
afastam do outro. Em contrapartida, ele valoriza a humildade, que nos aproxima e
nos permite reconhecer a n6s mesmos no outro, em uma relacao dialética de existir
a partir de nossa relagdo com o outro e com as coisas que fazemos com ele, que
apresenta uma das poucas certezas que podemos ter durante a nossa vida: de que
ninguém é superior a ninguém. Assim, Freire (1996, 2011a), ao reconhecer o
Homem como um ser inacabado, inconcluso e incompleto, identifica nele suas
limitacbes e 0 seu nao saber de forma absoluta, reforcando sua sobriedade. E, a
partir dai, aceitando-se como um ser em constante mudanga, como um ser aberto a
aceitacao do diferente, constréi uma postura ativa em sua vida e em sua relagao

com o outro.
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Logo, Freire deixa-nos mais uma vez clara sua idealizagao de Homem:

Eu gosto de ser gente precisamente por causa de minha responsabilidade
ética e politica em face do mundo e dos outros. Nao posso ser se 0s outros
nao sao; sobretudo ndo posso ser, se proibo que os outros sejam. Sou ser
humano. Sou homem [...] (2006, p. 44).

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que minha passagem pelo
mundo ndo é predeterminada, preestabelecida. Que o meu “destino” ndo é
algo dado mas algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade nao
posso me eximir. Gosto de ser gente porque a Histéria em que me fago com
0s outros e de que cuja feitura tomo parte € um tempo de possibilidades e
nao de determinismos. Dai que insista tanto na problematizagédo do futuro e
recuse a sua inexorabilidade (FREIRE, 1996, p. 58-59).

Freire (1996; 2006; 2011a; 2011b) concebe também o Homem como um
ser da praxis, do que fazer, da acéo e da reflexao, que, ao reconhecer-se como ser
histérico, inacabado e inconcluso, rompe com sua natureza para transforma-la social
e historicamente, consciente de sua temporalidade e transcendéncia. E, ao tornar-se
consciente, busca conhecer a propria realidade como uma possibilidade, uma
inclinacdo, uma tendéncia. Portanto, Freire (2011a) admite que o Homem para se
constituir como tal precisa ser capaz de agir e refletir sobre sua acdo no Mundo,

sobre o préprio Mundo e sobre si mesmo em agéo.

E preciso que seja capaz de, estando no mundo, saber-se nele. Saber que,
se a forma pela qual estd no mundo condiciona a existéncia deste estar, é
capaz, sem duvida, de ter consciéncia desta consciéncia condicionada.
Quer dizer, é capaz de intencionar sua consciéncia para a propria forma de
estar sendo, que condiciona sua consciéncia de estar.

Nesse sentido, sua habilidade de intervir, de trabalhar, de fazer, de refletir
e de modificar a realidade, em fungao obviamente de uma intencionalidade, o torna
um ser da praxis. Porém, uma adverténcia aqui é fundamental: “Se acao e reflexao,
como constituintes inseparaveis a praxis séo a maneira humana de existir, isso ndo
significa, contudo, que nao estdo condicionadas, como se fossem absolutas, pela
realidade em que esta o homem” (FREIRE, 2011a, p. 20).

E essa possibilidade de transformagdo do Mundo a partir da acgao
concreta daqueles que criam o proprio Mundo e, consequentemente, ao refletir
sobre ele, decidem modifica-lo depende da capacidade de indignar-se e, defronte a
indignacdo, acessar mecanismos reflexivos de leitura da realidade para supera-la.
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‘Homem que deve atuar, pensar, crescer, transformar e nao adaptar-se
fatalisticamente a uma realidade desumanizante” (FREIRE, 2011a, p. 81).

E uma das formas possiveis de superagao da realidade seria a viabilidade
de o Homem acessar sua curiosidade de aprender e, a partir disso, criar condi¢cdes
estruturadas de ensinar. “Esta é uma das significativas vantagens dos seres
humanos — a de se terem tornado capazes de ir além de seus condicionantes”
(FREIRE, 1996, p. 28).

Esses condicionantes, politicos, sociais ou econdmicos, ao serem
distinguidos pelo Homem, potencializam sua ultrapassagem diante de uma
infinidade de respostas possiveis. Ou seja, ndo ha apenas uma forma de vencer os
obstaculos que lhe sdo impostos; a propria maneira de responder as demandas se
qualifica a partir da distingédo, reflexdo, organizacao, testagem e agcédo concreta. A
forma como o sujeito capta e analisa a realidade é que determinara sua relagdo com
o0 Mundo real e seus significados.

Dai a importancia da cultura, que habita todos os espacgos geograficos e
historicos, pois é ela que vai fornecer os elementos iniciais para o desenvolvimento
da capacidade de discernir, de ler o Mundo de forma consciente e contextualizada,
para nele intervir como Homem. E o Homem que cria, recria e transforma a cultura a
partir de uma relacdo intima com ela se mostra capaz de modificar,
consequentemente, o Mundo, pois € nele e com ele que a propria cultura € gerada.

Compreendendo a cultura como uma criagcdo humana construida historica
e socialmente, e a educacdo como um processo também histoérico e social inserido
na cultura, a perspectiva de perceber conscientemente nossa inconclusao e finitude
nos afirma como seres histéricos (FREIRE, 2003). Entdo, a educacao, que é uma
especialidade humana, contribui para a reflexdo e acao no sentido de ser mais e ter
esperanca em ser mais. A educacdo e, também, um de seus agentes, 0s
educadores e educadoras, podem ajudar o ser humano a desvelar o que outrora
estava escondido e liberta-lo para cumprir sua vocacao de ser mais, pois “A
consciéncia do inacabamento torna o ser educavel. O inacabamento sem a
consciéncia dele engendra o adestramento e o cultivo. Animais sdo adestrados,
plantas cultivadas, homens e mulheres se educam” (FREIRE, 2006, p. 75).

O Homem que Freire exige é ético e estético, posto que ndo consegue
separar retiddo de beleza em sua constituicdo. A coeréncia entre o que se fala e o
que se faz marca de forma indelével o pensar certo para agir certo (FREIRE, 2011c).
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Contudo, o pensar certo para agir certo cruza imediatamente a linha da ética e da
estética, na medida em que se pode optar, apesar de nao ser coerente, pensar

errado e agir errado, 0 que seria catastréfico para a ética e a estética do Homem.

A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo é transferir, depositar,
oferecer, doar ao outro, tomando como paciente de seu pensar, a
inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
educador que pensa certo é, exercendo como ser humano a irrecusavel
pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e a quem
comunica, produzir sua compreensao do que vem sendo comunicado. Nao
hé intelegibilidade que nao seja comunicacao e intercomunicacao e que nao
se funde na dialogicidade. O pensar certo por isso é dialégico e nao
polémico (FREIRE, 1996, p. 42).

E aparenta-nos que a questdo do pensar certo potencializa a esperanca
que esta fundida na matriz do ser humano, levando-o a uma permanente busca por
meio da comunicagdo entre os homens, uma vez que pensar certo permite o
reconhecimento da transformacéao enquanto possibilidade — e a possibilidade produz
esperanca. Logo, o pensar certo, se nao é condicdo “sine qua non” para a
esperanca, € um fator que muito a influencia. E lembremo-nos de que a natureza
humana, inconclusa e consciente de sua inconclusdo, necessita de esperanga para
lancar-se em busca de sua inatingivel integralidade. Mas vale uma ressalva: ter
esperanca nao significa buscar a transformacdo, visto que existem outros
condicionantes que historicamente podem ser favoraveis ou desfavoraveis a
concretizacdo da esperanca. Esperanca € uma marca ontolégica do ser humano,
mas isso nao garante sua instrumentalizacdo, nem sequer seu autorreconhecimento
(FREIRE, 2006).

E, nesse sentido, é factivel corroborar com Freire (1996, p. 81-129-130)
quando ele argumenta que uma pessoa progressista jamais podera deixar de ser
criticamente esperangosa, pois ela “ndo teme a novidade, se sente mal com as
injusticas, se ofende com as discriminagdes, se bate pela decéncia, luta contra a
impunidade, recusa o fatalismo cinico e imobilizante”. Ou seja, a pessoa
progressista, ao assumir tal postura perante a esperanga, age coerentemente
consigo, com seu discurso e com sua pratica. “Sempre recusei os fatalismos. Prefiro
a rebeldia que me confirma como gente e que jamais deixou de provar que o ser
humano & maior do que 0os mecanismos que 0 minimizam”.

Na presenca de tudo o que foi até esse momento apresentado, Freire
(2006, p. 43) estabelece que:
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Tudo isso e muito mais robustece o poder de dominio de poucos sobre
muitos e torna a luta destes extremamente dificil. Reconhecer a quase
tragicidade de nosso tempo nao significa para mim, porém, a rendigao. A
luta de mulheres e de homens pode ser obstaculizada, a vitéria pode ser
retardada, mas ndo suprimida.

2.3 A concepcao de Educacao

Ao nos depararmos com o conceito de Educacéo em Freire, identificamo-
nos de tal forma que essa tarefa, longe de ser penosa, passa a ser um imenso
prazer, mas nem por isso menos trabalhosa e exigente, ja que “seu pensamento se
reapresenta qual testemunho renovado de sua profunda compreensao do significado
da educagédo no contexto da existéncia social e individual dos homens” (FREIRE,
1987, p. 7-8).

Freire (2011a, p. 33) assegura que “Nao é possivel fazer uma reflexao
sobre o que é a educacgao sem refletir sobre o préprio homem?”, tarefa ja realizada
por ndés ha pouco. Mesmo assim, compete-nos reafirmar que existencialmente o
Homem tem em si o inacabamento ou a inconclusdo como seu constitutivo e €
justamente por isso que pode se educar.

Nesse sentido, a educacao:

[...] € uma reposta da finitude da infinitude. A educagéo € possivel para o
homem, porque este é inacabado e sabe-se inacabado. Isto leva-o a sua
perfeicdo. A educacao, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito
que € homem. O homem deve ser o sujeito de sua prépria educacado. Nao
pode ser objeto dela. Por isso, ninguém educa ninguém.

A educacdo tem carater permanente. Nao ha seres educados e nao
educados. Estamos todos nos educando. Existem graus de educacéo, mas
estes ndo sdo absolutos (FREIRE, 2001a, p. 34-35).

[...] & permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de
outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de,
ao longo da histéria, ter incorporado a sua natureza “ndo apenas saber que
vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educagao e a formagéo permanente se fundam ai (FREIRE, 2003, p. 20)

[...] um ato de conhecimento, um ato politico, um compromisso ético e uma
experiéncia estética (FREIRE, 2003, p. 117).

Reafirmamos, entdo, que, no entender de Freire (1987, 1996, 2008,
2011c), toda pratica educativa devera ser precedida por uma reflexdo sobre o
Homem e uma analise de seu meio de vida. Portanto, a Educagéo é vista como uma

acao especificamente humana, como uma forma de intervencdo no mundo, como
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uma acao politica, sendo em si politica, uma acdo de conhecimento, um
compromisso ético e uma experiéncia estética que leva a um ato criador. Entretanto,
nao importa em cima de qual dimensao arquitetamos a pratica educativa; ela pode
ser estética, ética, gnosioldgica ou politica, mas seu processo demanda sempre
esperanca, pois € conflituosa e incompleta a pratica educativa cujos professores e
professoras se mostram desesperancosos. “S&do homens e mulheres sem enderego
e sem rumo. Perdidos na Historia” (FREIRE, 2006, p. 88).

Diante dessa afirmacgao, € inevitavel continuar o nosso dialogo com Freire

(1996, p. 15) por intermédio do seguinte pensamento:

[...] da questdo da inconclusédo do ser humano, de sua inser¢do num
permanente movimento de procura, que rediscuto a curiosidade ingénua e a
critica, virando epistemolégica. E nesse sentido que reinsisto em que formar
€ muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de
destrezas e por que nao dizer também da quase obstinacdo com que falo
de meu interesse por tudo o que diz respeito aos homens e as mulheres,
assunto de que saio e a que volto com o gosto de quem a ele se da pela
primeira vez. Dai a critica permanentemente presente em mim a malvadeza
neoliberal, ao cinismo de sua ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao
sonho e a utopia.

O pontapé esta dado e, a partir dele, pretendemos discursar atenta e
criticamente, mas conscientes de nossas limitacdes, sobre a Educacao que se faz
com o Homem e no Mundo.

Parece-nos evidente que Freire deposita na Educacdo muito de sua
esperancga relacionada ao processo de emancipacao do sujeito em busca de ser
mais aqui e agora, pois considera o ser humano inconcluso, mas suscetivel de se
tornar consciente dessa mesma inconclusao através do processo de educabilidade.
Nesse processo permanente, buscamos acessar nossa curiosidade e indagamos,
nos damos conta dos objetos, das coisas, dos outros, de n6s mesmos e podemos
conhecé-los profundamente. Empregamos nossa competéncia de aprender, que,
segundo Freire (1996, p. 76), se presta:

[...] ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para transformar a
realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa educabilidade a um
nivel distinto do nivel do adestramento dos outros animais ou do cultivo das
plantas.

A Educacédo é feita na concretude da vida cotidiana das pessoas, na

percepcao edificada histérica e socialmente de que foi aprendendo que se pode
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ensinar, na admissao da influéncia profunda da materialidade escolar no processo
educacional, na medida em que ha uma “coexisténcia dramatica de tempos
dispares, confundindo-se no mesmo espaco geografico — atraso, miséria, pobreza,
fome, tradicionalismo, consciéncia magica, autoritarismo, democracia, modernidade
e pés-modernidade” (FREIRE, 1996; FREIRE, 2006, p. 26).

Senao vejamos que 0s mesmos sujeitos (professoras, professores, alunos
e alunas) que discutem em momentos diversos perspectivas educacionais diferentes
sd0 0os mesmos autores e autoras que no dia a dia lidam com as mazelas de nossa
sociedade. E, apesar disso, a educacdo pode, na condicdo de possibilidade,
contribuir para a transformacdo do modelo atual, que martela incessantemente a
ideia de que sua vida ja esta dada, definida e que qualquer tentativa de ruptura ndo
passa de uma possibilidade fragil, imensamente longinqua e condenada ao
fracasso. Ou seja, de nada adiantaria o desejo da mudanca em direcao a um Mundo
mais justo para todos que o habitam.

Em contrapartida, por considerar a pratica educativa uma dimensao da
pratica social, uma pratica especificamente humana (Freire, 2003), que tem no
processo a confirmagcdo da centralidade no sujeito humano, portanto,
necessariamente ética, centra seus esforcos para reconhecer a possibilidade da
transgressao da ética em favor do mercado e do modelo neoliberal que exclui e
condena, mas defende veementemente uma postura que rechaga tal desvio na
medida em que nos reconhecemos “como sujeitos da procura, da decisdo, da
ruptura, da opcao, como sujeitos histéricos, transformadores, a ndo ser assumindo-
nos como sujeitos éticos” (FREIRE, 1996, p. 19; FREIRE, 2006). Assim, quando
procuramos, também, uma educacéo profissionalizante, uma formacao técnica, nés
a concebemos de tal forma que nédo atenda apenas as demandas do mercado. Ela
devera ser capaz de nos libertar quando da efetivacao qualificada e competente de
nossa acao profissional; mas, para tal propésito, a compreensdo politica é
fundamental (FREIRE, 2006). Sem ela, ndo é possivel que coabitem no mesmo ser
a habilidade técnica e o cidadao emancipado®.

Seguindo esse pensamento, podemos garantir que uma educacao
progressista em hipétese alguma podera ser medrosa, pois ela é edificada no amor

9 Emancipacao para nés é o processo educacional e, portanto, humano, de ajudar o sujeito a refletir e
decidir por si sO, levando em consideragdo os outros e assumindo as consequéncias de suas
decisbes. Ou seja, devemos ser capazes de ler adequadamente o Mundo, a nés mesmos e 0s outros
e levar tudo isso em consideragdo ao tomar uma (nossa) decisao.
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pelo Homem e pelo Mundo; portanto, constitui-se a partir da premissa de que a
funcdo do professor ndo esta baseada apenas na transmissdo mecéanica dos
conteudos, pois essa opg¢ao coloca em risco a construgdo no e com o sujeito que se
dispbs a aprender e ensinar, de uma posicao critica. A aprendizagem apenas dos
conteudos ndo garante a elevacao da consciéncia critica. Ela podera ser construida
na medida em que equilibremos a leitura da palavra com a leitura do contexto e
tenhamos esperanga, pois ela € a matriz do sonho — e este nos impele a
transformacao. A esperanca, o desejo e 0 sonho de ser mais é que nos impulsiona a
concretizar nossa vocacao ontoldgica de ser mais.

Assim, seria possivel que em pleno século XXI a compreensado de
educacao tenha se transformado apenas em formacdo técnica, cientifica na
superficie e profissional, voltada apenas aos desejos, aspiracbes e necessidades do
mercado? Pensamos ser possivel que essa concepg¢dao se desnude de forma
hegeménica, mas acreditamos que a educacao da resisténcia, aquela que valoriza o
sonho, a utopia e a consciéncia, que convoca a reflexdo e que exige do Homem sua
humanidade, tem um papel indispensavel nos dias de hoje. Nao é negando uma e
demonizando outra que vamos combater as injusticas e a indignidade que assolam
nosso Mundo, tanto que Freire (2006, p. 29) coloca: “Na verdade, a educacgao
precisa tanto da formacao técnica, cientifica e profissional quanto do sonho e da
utopia”.

Nesse sentido, precisamos compreender que a opg¢ao por uma pratica
educativa transformadora passa pela compreensédo, desde o inicio da formacgao
docente, de que sb € possivel efetiva-la na medida em que docentes e discentes se
convencam mutuamente de que ensinar e aprender significa criar as possibilidades
para a construgdo de conhecimento, rompendo com a ideia de sua transmissao
(FREIRE, 1996). Portanto, o educador progressista tem uma fungcao crucial nesse
processo, que é desafiar a curiosidade espontanea do estudante para juntos parirem
a criticidade. Ela, a criticidade, pressupde que a transformacgédo s6 € passivel de
ocorrer a partir de um marco inicial, passando por um ponto intermediario, chegando
a uma marca final para finalmente voltar ao inicio, realimentando o ciclo de maneira
infinita. Assim, é primordial se apropriar do conhecimento ja produzido para poder
ultrapassa-lo e galgar outros niveis de conhecimento, sem se esquecer de que esse
processo €& continuo e infinito. Basta analisar o passado do Homem e o

conhecimento que ja produziu.
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Por consequéncia, quem concebe a formagao docente como um processo
de transmissdo de conhecimento observa o formando como um sujeito passivo,
vazio e repleto de espaco que podera, ou ndo, ser preenchido, pois esse
preenchimento dependera muito mais do esfor¢co do formando do que de quem
ensina. Ou seja, se ele ndo aprender, ndo é porque nao foi ensinado — sera porque
nao se esforcou ou nao tem aptiddo para isso, é limitado e acomodado. A
responsabilidade pelo seu fracasso é exclusivamente dele.

Ja quem vé o formando como um sujeito histérico, contextual, repleto de
outras formas de conhecimento, diferentemente daquelas que busca a partir de uma
formagéo especifica, testemunha a possibilidade concreta de, juntamente com ele,
ensinarem e aprenderem concomitantemente e de forma dialética, j& que nds,
formadores, enquanto formamos, nos transformamos e transformamos, e ele,
formando, enquanto se forma, se transforma e nos transforma também. Portanto,
qualquer fracasso que venha a ocorrer no processo € responsabilidade de ambos,
pois ambos se assumiram como responsaveis pela constru¢cao do conhecimento que
transforma as praticas e as vidas.

Dessa maneira, a abstracdo de educacao declarada por Freire (2006, p.
72-73, grifo do autor), Freire (1996, p. 118, grifo do autor) e Freire (2003, p. 39, grifo

do autor) sinaliza o seguinte:

[...] proponha ou aproveite situagdes em que os educandos experimentem a
forga e o valor da unidade da diversidade. Nada que possa estimular a falta
de solidariedade, de companheirismo. Nada que trabalhe contra a formagao
de séria disciplina do corpo e da mente, sem a qual se frustram os esforgos
por saber. Tudo em favor da criagdo de um clima na sala de aula em que
ensinar, aprender, estudar sdo atos sérios, mas também provocadores de
alegria. S6 para a mente autoritaria o ato educativo é tarefa enfadonha.
Para educadores e educadoras democraticos o ato de ensinar, de aprender,
de estudar sdo quefazeres exigentes, sérios, que nao apenas provocam
contentamento, mas que em si ja sao alegres.

A satisfacdo com que se pbde em face dos alunos, a seguranga com que
Ilhes fala, a abertura com que os ouve, a justica com que lida com seus
problemas fazem do educador democrata um modelo. Sua autoridade se
afirma sem desrespeitar as liberdades. Se afirma precisamente por isso.
Porque respeita as liberdades, estas a respeitam. Um educador democrata
nao pode atrofiar sua autoridade, com o que hipertrofia a liberdade dos
educandos. Ndo pode contradizer-se em favor de sua autoridade, nem em
favor da liberdade dos educandos. Nem autoritarismo, nem licenciosidade.
A forca do educador democrata esta na sua coeréncia exemplar: é ela que
sustenta sua autoridade. O educador que diz uma coisa e faz outra,
eticamente irresponsavel, ndo é so ineficaz: é prejudicial. Desserve mais do
que o autoritario coerente.
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[...] a liberdade estava acima de qualquer limite. Para mim, n&o,
exatamente porque aposto nela, porque sei que sem ela a existéncia s6 tem
valor e sentido na luta em favor dela. A liberdade sem limite é tdo negada
quanto a liberdade asfixiada ou castrada.

[...]. Respeito, contudo, que ndo pode eximir o educador, enquanto
autoridade, de exercer o direito de ter o dever de estabelecer limites, de
propor farefas, de cobrar a execugdo das mesmas. Limites sem os quais as
liberdades correm o risco de perder-se em licenciosidade, da mesma forma
como, sem limites, a autoridade se extravia e vira autoritarismo.

Isso posto, a liberdade e a coeréncia, inseparaveis na pratica educativa,
no ensinar e no aprender, postuladas com a marca da criticidade humana de
professores e professoras democraticos e progressistas, tornam-se mais do que
necessarias; passam a ser indispensaveis diante da tarefa a que se prestam. Se
cuidadas de forma responsavel e meiga, impregnam a pratica educativa de ética,
que se faz critica por natureza, e favorece o desenvolvimento da curiosidade
epistemologica.

Nessa logica, ndo é factivel que a pratica educativa se detenha apenas a
leitura da palavra e do texto, pois isso implica destruicdo da curiosidade
epistemoldgica. Ela deve ser mais, precisa se organizar sobre o prisma da leitura do
mundo e do contexto, pois assim se torna substancia e potencialmente libertadora,
critica, otimista e, acima de tudo, esperancosa. Acerca disso, podemos nos
alimentar de Freire (2006, p. 31):

Enquanto educador progressista ndo posso reduzir minha pratica docente
ao ensino de puras técnicas ou contelidos, deixando intocado o exercicio da
compreensao critica da realidade. Falando de “fome”, ndo posso me
contentar em defini-la como “urgéncia de alimentos; grande apetite; falta do
necessario; mingua ou escassez de viveres”. A inteligéncia critica de algo
implica a percepcdo de sua razao de ser. Ficar na descricdo do objeto ou
torcer-lhe a razdo de ser sdo processos alienadores. Minha compreensao
da fome néo é diciondria: ao reconhecer a significagdo da palavra, devo
conhecer as razdes de ser do fenébmeno. Se ndo posso ficar indiferente a
dor de quem tem fome, também n&o posso sugerir-lhe que sua situacao se
deve a vontade de Deus. Isso é mentira.

A prética educativa deve intencionalmente permitir e estimular a leitura do
Mundo, que sempre vem antes da leitura da palavra, e deve considerar o
conhecimento surgido da experiéncia concreta, feita, realizada, vivida no cotidiano,
mas compreender que é a leitura da palavra que autoriza o retorno do educando a
leitura de Mundo de forma mais critica e potencialmente transformadora (FREIRE,
1987; FREIRE, 1996).
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Vem dai, também, o argumento de Freire (2011a, p. 49; 2011b) que critica
a educacao bancaria, que pretende fazer do homem um fantoche, negando sua
vocacao ontoldgica de ser mais, pois, dentre outras ideias, veicula a ideia de que “o
professor ainda é um ser superior que ensina a ignorantes”. Essa ideia fragiliza a
curiosidade epistemoldgica, o desejo de conhecer mais e melhor as coisas do
Mundo e as coisas que estao nele. Freire (2006, p. 19) é categérico ao afirmar que:

A educacao da resposta ndo ajuda em nada a curiosidade indispensavel ao
processo cognitivo. Ao contrério, ela enfatiza a memorizagdo mecénica de
conteudos. S6 uma educagdo da pergunta aguga, estimula e reforca a
curiosidade.

A ideia de que os alunos e alunas devem receber passivamente os
conhecimentos oferecidos como conteudos de aprendizagem pelo professor
minimizam os educandos a meros depdsitos. Mas depdsitos sdo espacos onde se
colocam coisas e tanto depdsitos quanto coisas sao diferentes de gente. Gente é
gente. Depdsito é deposito. Coisa € coisa. Gente aprende, ensina, cria, sente,
sonha, sofre, chora, ri e vive.

Em concordancia com Freire (1996, p. 96), reiteramos a ideia de que:

O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles, do
professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e néo
apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que
professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos.

Sendo assim, é necessario romper definitivamente com a ideia de que a
quantidade indeterminada de conteudos garantira a qualidade da aprendizagem.
Esse pensamento apenas produzira um grupo de homens e mulheres
insignificantes, sem criatividade, sem criticidade e sem capacidade de transformar a
sua e a realidade do outro estando com o outro.

Conforme aponta Freire (2003, p. 86):

[...] por mais fundamentais que sejam os conteudos, a sua importancia
efetiva ndo reside apenas neles, mas na maneira como sejam apreendidos
pelos educandos e incorporados a sua pratica. Ensinar conteudos, por isso,
€ algo mais sério e complexo do que fazer discursos sobre seu perfil.

Portanto, é vital a educacédo da pergunta para que 0 sujeito possa, ao
menos, lutar para ultrapassar as condicdes dadas historicamente de sua vida
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concreta. A educacao da pergunta ndo garante, mas abre uma vasta possibilidade
no sentido de contribuir para o ser mais, na medida em que rompe com a
prerrogativa que aponta uma séria e profunda superioridade entre educador e
educando. A educacgao problematizadora/libertadora, nascida na radicalidade do ser
humano, possui uma inegavel ética, que é a de desmascarar a verdade, e, portanto,
estabelece uma outra esfera na relacdo professor/aluno, que passa a operar
segundo a concepgao educador-educando com educando-educador. Assim,
recoloca Freire (2011b, p. 96): “[...] ninguém educa ninguém, como tampouco
ninguém se educa sozinho: os homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo
mundo”.

J& uma educacdo baseada em respostas prontas, em memorizagdo
acritica e crencas estapafurdias, responsabilizando a Deus ou culpabilizando a
pessoa por todas as suas limitagbes ou fracassos, em nada colabora para o ser
mais. Necessitamos urgentemente de uma educagdo que permita e estimule a
invengcdo, a reinvencdo, a busca permanentemente desassossegada do novo,
capitaneada pelo homem no mundo, com o mundo e com oS outros homens
(FREIRE, 2011b).

E fundamental, entdo, se acreditamos que o homem é um ser da procura,
um ser da Histéria, que faz Histéria e tem uma vocacéao ontoldgica de humanizar-se,
admitir a possibilidade de que ele perceba a contradi¢do entre a concepgao bancéria
de educacédo e a problematizadora/libertadora e que opte pela segunda, ja& que
identifica nela a oportunidade da construcdo de um sujeito que é enquanto esta
sendo, tal qual a Histéria se constitui uma prerrogativa plausivel e necessaria
(FREIRE, 2011b).

A afirmacdo acima faz sentido, pois a educagdo bancaria dificulta o
desenvolvimento da criatividade, e isso se torna um problema na medida em que a
criatividade, nascida da capacidade de ser curioso e critico dos problemas do
Mundo, é tolhida na sua origem. Mas existe uma possibilidade se concebermos o ser
mais como um dos atributos que nos faz cada vez mais humanos e, na condigéo de
humanos, superarmos os condicionantes para sermos mais. Para tal, poderemos
mediatizar a realidade pela acdo de nossa consciéncia e buscar o conteludo da
educacao por meio do dialogo concreto entre educador e educando (FREIRE,
2011b).
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Todavia, essas concepgdes ndo devem fugir da rigorosidade do método
cientifico, pois também s&o atributos humanos a capacidade e a necessidade de
discordar, de ndo se submeter aquilo que esta dado, de exercer sua curiosidade,
que, de ingénua, passa a epistemoldgica e, como tal, deve ser exercida de maneira
sistematicamente organizada e critica, em busca de um conhecimento que deixa a
superficie e aventura-se na esséncia daquilo que se quer conhecer, para assim
ensinar, aprender e pensar certo. E é nesse sentido que Freire (2011c) proclama
que quanto mais o educando exercita sua curiosidade e ousa conhecer o objeto de
seu conhecimento, mais ele desenvolve sua disciplina intelectual e elabora
caminhos para buscar e assimilar o objeto de sua curiosidade. Porém, adverte que
existe um limite claro ao sujeito cognoscente, que é o imposto pela historia, pela
sociedade e pelo préprio sujeito, mas que esse mesmo limite ndo diminui em nada o
esforco da busca, o prazer da caminhada e a satisfacdo das descobertas
provisorias.

Freire (2006, p. 78) garante que “Essa rigorosidade metddica € que faz a
passagem do conhecimento ao nivel do senso comum para o do conhecimento
cientifico. Nao é o conhecimento cientifico que é rigoroso. A rigorosidade se acha no
método de aproximacdo do objeto”. E ela que nos concede uma precisdo maior ou
menor no conhecimento construido ou naquilo que se encontrou durante nossa
viagem epistemoldgica.

Mas o que é pensar certo? Pensar certo €, primeiro, reconhecer que se
pode pensar errado e, a partir dai, tomar outros caminhos para poder pensar certo,
em um exercicio constante de humildade. Segundo, pensar certo é acessar todos 0s
conhecimentos que possui para refletir de forma a criar condigdes para atuar no
Mundo. E terceiro, pensar certo é poder admitir que as condicbes nao estdao dadas
de forma absoluta e que o ensinar e aprender € uma condi¢do fundamental para ser
mais em mim, no outro e no Mundo, condicdo que legaliza o conceito de que
aprender o que existe, o que foi produzido historicamente pela humanidade, é crucial
para poder supera-lo e alcancar outros patamares de conhecimento.

Nesse sentido, o conhecimento vivido ndo € menos importante ou valido
se comparado ao conhecimento construido de forma rigorosa. O que ocorre é uma
superagao do primeiro na medida em que ele € visto de forma cada vez mais critica

por aquele que o vé, abandonando a forma ingénua e apoderando-se da criticidade
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ética e estética tipica do Homem que deseja e se esforga para ser mais. “Etica e
estética se ddo as méos” (FREIRE, 2003, p. 82).

Atestamos essas ideias em Freire (1996, p. 36-37):

A necessaria promocao da ingenuidade a criticidade nao pode ou ndo deve
ser feita a distAncia de uma rigorosa formacéo ética ao lado sempre da
estética. Decéncia e boniteza de maos dadas. Cada vez me convengo mais
de que, desperta com relagdo a possibilidade de enveredar-se no
descaminho do puritanismo, a pratica educativa tem de ser, em si, um
testemunho rigoroso de decéncia e de pureza. Uma critica permanente aos
desvios faceis com que somos tentados, as vezes ou quase sempre, a
deixar as dificuldades que os caminhos verdadeiros podem nos colocar.
Mulheres e homens, seres histéricos-sociais, nos tornamos capazes de
comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por
tudo isso, nos fizemos seres éticos. Sé somos porque estamos sendo. Estar
sendo é a condicdo, entre nos, para ser. Nao é possivel pensar os seres
humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe ou pior,
fora da ética, entre nos, mulheres e homens, € uma transgressao. E por isso
que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos conteddos nao pode dar-se alheio a formag&o moral
dos educandos. Educar é substantivamente formar. [...]. Pensar certo, pelo
contrario, demanda profundidade e nao superficialidade na compreensao e
na interpretacéo dos fatos. Supde a disponibilidade a revisdo dos achados,
reconhece nao apenas a possibilidade de mudar de opcao, de apreciagéo,
mas o direito de fazé-lo. Mas como nao h& pensar certo a margem de
principios éticos, se mudar € uma possibilidade e um direito, cabe a quem
muda — exige o pensar certo — que assuma a mudanca operada. Do ponto
de vista do pensar certo ndo € possivel mudar e fazer de conta que néao
mudou. E que todo pensar certo é radicalmente coerente.

Portanto, o professor que aprende e ensina determinados conteudos,
selecionados a partir dos conhecimentos que a humanidade historicamente
construiu, e observa os conhecimentos que seus alunos e alunas ja tém quando
chegam a escola, de forma rigorosa e afetiva, contribui para a construgao do pensar
certo do educando.

A partir desse marco, o educando pode passar a combater a incoeréncia
presumida da frase “faga o que falo e ndo o que fago”, visto que quem pensa certo
reconhece a incoeréncia existente entre a palavra e a acao, identifica a nao
corporeidade do exemplo, assume que pensar certo € fazer certo e 0 comunica de
forma dialégica (FREIRE, 1996).

Assim, todo pensar certo afirma “aos educandos que uma das bonitezas
de nossa maneira de estar no mundo, como seres historicos, € a capacidade de,
intervindo no mundo, conhecer o mundo” (FREIRE, 1996, p. 31). E, conhecendo o

Mundo, podemos acessar uma gama fantastica de conhecimentos que, produzidos
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historicamente, abrem lentamente passagem para outros conhecimentos que vém
sendo produzidos pela humanidade em uma clara agdo de superar aquilo que foi
atual, mas que agora passa a ser obsoleto.

E é nesse sentido que a apropriagdo do conhecimento passado
potencializa sua superacao e lanca olhares para a criagao de novos conhecimentos,
que também serdo superados no processo de desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico liderados pelos seres humanos que fazem as pesquisas, que aprendem
e que ensinam. Portanto, “Saber melhor o que ja sei as vezes implica saber o que
antes nao era possivel saber. Dai a importancia de educar a curiosidade, a qual se
constitui, cresce e se aperfeicoa no préprio exercicio” (FREIRE, 2006, p. 19).

Sobre essa questédo, tomamos emprestado um pensamento muito claro:

Ao ser produzido, o conhecimento novo gera outro que antes foi novo e se
fez velho e se “dispbe” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que seja
tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a produg¢ao do conhecimento ainda nao existente.
Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosioldgico: o0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente
e 0 em que se trabalha a produgao do conhecimento ainda nao existente. A
“do-discéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo
assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosiol6gico
(FREIRE, 1996, p, 31).

E presenca marcante na obra de Freire, de acordo com Gadotti (2011), a
ideia de que a Educagdo € um processo de conscientizacdo capaz de operar
mudan¢as na sociedade, rompendo o ciclo no qual os sujeitos, de oprimidos,
passam a ser iguais. Contudo, ndo concebe tal ideia de forma ingénua, na medida
em que nao coloca na pedagogia a tarefa de transformar a sociedade e a politica,
elementos constitutivos da pratica educativa. Em contrapartida, critica a imagem
muito difundida de que a Educacédo apenas reproduz as estruturas existentes e,
portanto, € incapaz de estimular mudancgas. Diante desse cenario, ele interpreta as
possibilidades e limitagcbes educacionais edificando seu “[...] pensamento
pedagdgico que leva o educador e todo o profissional a se engajar social e
politicamente, a perceber as possibilidades da agédo social e cultural na luta pela
transformacao das estruturas opressivas da sociedade [...]" (GADOTTI, 2011, p. 9).
Legitima, ainda, que a Educacgéo é obra de conhecimento e de conscientizagdo, mas
gue nem por isso é capaz de, sozinha, libertar a sociedade da opressao.
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Tal afirmacao é também respaldada por Fiori (2011b, p. 29) quando ele
garante que Freire:

Nao tem a ingenuidade de supor que a educacgao, sé ela, decidirad dos
rumos da histéria, mas tem, contudo, a coragem suficiente para afirmar que
a educacgdo verdadeira conscientiza as contradigdes do mundo humano,
sejam estruturais, superestruturais ou interestruturais, contradicées que
impelem o homem de ir adiante.

Ratifica, também, que a ideia de neutralidade na Educagédo nada mais é
do que a tentativa dos dominantes de ocultar seus interesses relacionados a
conservacao da ordem que estd posta. Assim, visualiza duas perspectivas de
Educacdo: uma voltada aos interesses dos dominantes e outra cindida aos
interesses dos oprimidos. E é Obvio que s&o interesses antagbnicos e que
tencionam constantemente a Educacdo como fomentadora da mudancga, da
transformacao, ou néo.

Freire (1987, p. 26) insiste que:

O mito da neutralidade da educagao, que leva a negagao da natureza
politica do processo educativo e a toma-lo como um quefazer puro, em que
nos engajamos a servi¢co da humanidade entendida como uma abstragéo, €
o ponto de partida para compreendermos as diferengas fundamentais entre
uma pratica ingénua, uma pratica “astuta” e outra critica.

Enfim, seria a Educacdo um instrumento de mudanga concreta na vida
dos oprimidos ou estaria ela a favor dos dominantes? Teria ela condicées de se
libertar a si mesma, para, posteriormente, ajudar os outros a se libertarem, ou estaria
ela atuando somente na medida permitida pelos dominantes? Em que medida a
Educacéao deveria ampliar seus espacos para permitir 0 acesso a outras formas de
pensar sobre ela mesma e sobre os outros com quem dialoga? Suas relagbes nas
esferas macro e micro ndo sao dinamicas e contraditérias? Ha diferenca entre o que
se declara e o que realmente ocorre nas relagdes concretas do chao da escola?

Afinal, qual seria o papel da Educacgéo, do professor e da professora na
sociedade que aparentemente pede o dialogo, mas o restringe a seus limites de
interesses? Talvez a resisténcia, a construcdo da ideia consciente de que, se a
Educacgao nao é capaz de transformar a sociedade por completo, alguma alteragao
ela pode fazer (Freire, 2003; Freire, 2011c). Além disso, a sistematizacdo da luta e
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do confronto em esferas que vao muito além da sala de aula, porém sem jamais
negligenciar o processo de escolarizacao que se faz na propria escola.

Diante de tudo isso, ndo vemos a menor possibilidade de defender, de
forma consciente, a assuncdo de que a Educagdo é neutra, descomprometida,
apolitica; muito pelo contrario, € um ato politico e, portanto, intencional. E, como tal,
deve ser revelado de forma clara, Iicida e coerente na pratica educativa que
reconhece a coexisténcia de inUmeros atores e atrizes no Mundo, com o Mundo e
com os outros (FREIRE, 1987; FREIRE, 1996).

A Educacgao é um ato politico — e nunca duvidamos disso, como também
nao o fez Gadotti (2011, p. 15):

Depois de Paulo Freire ninguém mais pode ignorar que a educagao é
sempre um ato politico. Aqueles que tentam argumentar em contrario,
afirmando que o educador ndo pode “fazer politica”, estdo defendendo uma
certa politica, a politica da despolitizagédo. Pelo contrario, se a educagao,
notadamente a brasileira, sempre ignorou a politica, a politica nunca ignorou
a educagao. Ela sempre foi politica. Ela sempre esteve a servico das
classes dominantes. Este € um principio de que parte Paulo Freire [...].

Como seria executavel uma Educacao transformadora se quem a propde
o faz baseado em principios, valores, crengcas e ideias convenientes e em
conformidade com aquilo que pressupde como uma Educacdo adequada a sua
perpetuacao no poder?

Pensamos que primeiro seria necessario desnudar por completo, se
possivel, os interesses daqueles que postulam as politicas educacionais,
anunciando os porqués, os como e 0S para quem essa politica foi gerada. Na
sequéncia, caberia aos professores e professoras resistirem e indicarem outros
fazeres pedagdgicos que potencializariam a compreensdo e a construcao de
diferentes formas de Educacgédo destinadas a edificacdo de um Mundo mais justo,
mais digno, enfim, mais humano para todos. Nesse sentido, 0 compromisso com a
mudanca — para melhor, ja que podemos mudar também para pior — é condicao
indispensavel aos professores e professoras progressistas.

Destarte, a ideia de que, na formacdo continuada de professores e
professoras, a reflexdo critica sobre a sua pratica deve se manifestar de forma
prioritaria e com uma formacao real, concreta, que substancialmente poderia
contribuir com uma melhora na pratica educativa, ndo pode realizar-se de maneira

apartada da criticidade que articula a superacao da curiosidade ingénua em direcao
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a epistemolégica e da valorizacdo da sensibilidade, do afeto, da emocdo e da
intuicdo, elementos constitutivos do processo de formacgao e atuagéo do professor e
da professora (FREIRE, 1996; FREIRE, 2003).

Freire (2011, p. 22) afirma que:

Impedidos de atuar, de refletir, os homens encontram-se profundamente
feridos em si mesmos, como seres do compromisso. Compromisso com o
mundo, que deve ser humanizado para a humanizacdo dos homens,
responsabilidade com estes, com a histéria. Este compromisso com a
humanizacdo do homem, que implica uma responsabilidade histérica, néo
pode realizar-se através do palavrorio, nem de nenhuma outra forma de
fuga do mundo, da realidade concreta, onde se encontram os homens
concretos. O compromisso, proprio da existéncia humana, s6 existe no
engajamento com a realidade, de cujas “aguas” os homens
verdadeiramente comprometidos ficam “molhados”, ensopados. Somente
assim o compromisso € verdadeiro. Ao experiencia-lo, num ato que
necessariamente é corajoso, decidido e consciente, os homens ja ndo se
dizem neutros. A neutralidade frente ao mundo, frente ao histérico, frente
aos valores, reflete apenas o0 medo que se tem de revelar o compromisso.
Este medo quase sempre resulta de um “compromisso” contra os homens,
contra sua humanizacdo, por parte dos que se dizem neutros. Estdo
comprometidos consigo mesmos, com seus interesses ou com 0s interesses
dos grupos aos quais pertencem. E como este ndo € um compromisso
verdadeiro, assumem a neutralidade impossivel.

E, por consequéncia, essa suposta neutralidade na Educacgao inibe a
criatividade, na medida em que faz transparecer que tudo esta onde deveria estar.
E, ao mesmo tempo em que inibe a criatividade, produz timidez, inseguranca, medo
de viver novas experiéncias e de se aventurar pelo desconhecido, que deixa de
existir, pois tudo estd em seu lugar e assim deve permanecer. Dessa forma, a
“neutralidade” na Educagdo mostra-nos um nivel de compromisso no qual a
mudanca é desnecessaria e indesejada, bem como a criatividade nao é valorizada,
nem estimulada, j& que ndo faz sentido algum ser criativo para manter aquilo que
esta dado como certo e verdadeiro. Assim, a busca pelo ser mais fica restrita,
ancorada nas minimas possibilidades de que dispomos para ser apenas iSsO que
somos € nao cumprir nossa vocacao ontolégica que nos permite ir além,
experimentar, criar e construir compromisso com ndés mesmos, com 0s outros e com
0 Mundo de forma consciente e humana.

Em contrapartida, necessitamos de uma Educacao que ndo se descuide
da vocacéo estrutural do Homem, a de ser sujeito em sendo mais, e que leve em
conta seu contexto de forma critica, mas repleto de esperanca na possibilidade da
mudanca, da transformagdo. Que possamos abandonar definitivamente a
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ingenuidade, marca do Homem-objeto, e nos tornarmos criticos, leitores ativos da
realidade, marca do Homem-sujeito (FREIRE, 2011a).

Logo, o assumir-me enquanto sujeito de minha vida e de meus atos
denota-se contraditério com o treinamento positivista ou com o elitismo tiranico dos
que se supdem donos da verdade e do saber estruturado. Devemos e podemos ir
além desses condicionantes (FREIRE, 1996).

Portanto, a partir do que foi intencionalmente expresso no inicio do
capitulo, reafirmamos que o eixo central aqui € identificar e refletir sobre as
concepgdes de Mundo, de Homem e de Educagcao em Paulo Freire. Nesse sentido,
podemos declarar que sua maior concepcao € a Educacdo, enquanto as demais,
Mundo e Homem, permanecem organicamente conectadas entre si e, também, com
a Educacéo.

Além disso, admitimos que o pensamento de Freire foi forjado dentro de
um contexto de lutas histéricas, democraticas e progressistas, na e para a sociedade
brasileira menos favorecida, em que os direitos basilares sempre foram negados.
Ele denuncia e anuncia a superagéo dos problemas a partir da reflexdo, do dialogo e
da consciéncia, assumindo um pensamento integral, critico e esperancoso.

Sendo assim, no proximo capitulo, edificaremos as concepcdes de
Infancia e de Crianga derivadas de Paulo Freire e as compararemos com as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) de 2009.
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CAPITULO Il

3. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil dialogam com
as concepcoes de Infancia e de Crianca em Paulo Freire

“Em Historia se faz o que se pode e ndo o que se gostaria de fazer” (FREIRE,
2003, p. 108).

Na presenca das concepcdes de Mundo, de Homem e de Educacéo ja
reveladas, vamos erigir as concepgdes de Infancia e de Crianca em Paulo Freire e,
na medida de nossas limitadas possibilidades, coteja-las com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil (DCNEI) de 2009.

Para tanto, optamos por tratar primeiro das referidas Diretrizes, pois sao
elas que norteiam oficialmente a Educacao Infantil no Brasil e nelas procuraremos
as aproximagdées com Freire. Na sequéncia, abordaremos as concepgbes de
Infancia e de Crianca em Paulo Freire para, por ultimo, relaciona-las com as

Diretrizes.

3.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI)

Redigir sobre as Diretrizes € uma tarefa fundamental nesta tese, na
medida em que nos propusemos a coteja-las com determinadas ideias de Freire
sobre a Infancia e a Crianca. Contudo, faz-se necessario, também, elucidar que, em
nosso ponto de vista, escrever sobre as Diretrizes € buscar nelas elementos que as
constituem de forma direta e literal, o que torna nossa acao, por um lado, mais
tranquila, ja que as ideias estao postas, e, por outro lado, mais turbulenta, ja que néo
poderemos apenas trazer de “la para ca”, sem a devida atencao e cuidado. Feita
essa adverténcia, podemos iniciar.

Outro alerta necessério baseia-se no fato de que as Diretrizes séo
positivamente influenciadas pela Convencgédo Sobre os Direitos da Crianga, aprovada
na Resolucao 44/25 da Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 20 de novembro
de 1989 (Unicef, 2004), documento que o Brasil é signatario e que traz, entre seus
84 artigos, incluindo o Protocolo Facultativo a Convengdo sobre os Direitos da
Criancga relativo a venda de criangas, prostituicao e pornografia infantis e o Protocolo


https://pt.wikipedia.org/wiki/Assembl%C3%A9ia_Geral_das_Na%C3%A7%C3%B5es_Unidas
https://pt.wikipedia.org/wiki/20_de_novembro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1989
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Facultativo a Convencéao sobre os Direitos da Crianga relativo ao envolvimento de

criancas em conflitos armados, o artigo 19, que proclama,

Os Estados Partes tomam todas as medidas legislativas, administrativas,
sociais e educativas adequadas a prote¢cdo da crianga contra todas as
formas de violéncia fisica ou mental, dano ou sevicia, abandono ou
tratamento negligente; maus tratos ou exploragdo, incluindo a violéncia
sexual, enquanto se encontrar sob a guarda de seus pais ou de um deles,
dos representantes legais ou de qualquer outra pessoa a cuja guarda haja
sido confiada (UNICEF, 2004, p. 13).

Nesse sentido, compreendemos a garantia legal e a oferta real da
Educacéo Infantil como um dever do Estado brasileiro de forma publica, gratuita e de
qualidade, sem requisito de selecdo (Freire, 1996; Brasil, 2009;) e testemunhamos
que ele o faz a partir da proposta e da efetivacdo das DCNEI que coroam um
processo iniciado, de forma mais explicita, na Constituicio de 1988 e que nao
cessa. Portanto, admitimos que uma das formas de instrumentalizar o artigo 19 da
Convencao Sobre os Direitos da Crianca é a Educacéo Infantil.

Assim, € a Resolucédo n® 05, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, norteadora na
organizagao das propostas pedagdgicas relativas a essa etapa da Educacédo Basica.
Elas se sistematizam com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica
e agrupam principios, fundamentos e procedimentos decretados pela Camara de
Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacdao com a intencao de orientar as
politicas publicas educacionais e contribuir para a elaboragdo, planejamento,
execugcao e avaliacdo de propostas pedagodgicas e curriculares (BRASIL, 2009,
2013).

De acordo com Brasil (1996, 2009), a Educacéo Infantil € a primeira etapa
da Educacao Basica e esta disponibilizada em creches (até trés anos) e pré-escolas
(quatro e cinco anos), sendo caracterizadas como espacos educacionais nao
domeésticos, publicos ou privados, que cuidam e educam, em jornada integral ou
parcial, no periodo diurno, e que sao supervisionados por setor competente do
sistema de ensino e exposto ao controle social.

Nessa perspectiva, € possivel observar um encadeamento ldgico e
racional no processo de escolarizagdo nacional relativo a Educagao Basica, no qual
o inicio é a Educacao Infantil, passando pelo Ensino Fundamental e findando no
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Ensino Médio, ideia também contida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996).

Também vejamos que o curriculo € idealizado como um conjunto de
acdes que pretendem articular as experiéncias, os conhecimentos e os saberes das
criangas com aqueles ja produzidos historicamente pela humanidade e, portanto,
expressam parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico,
de modo a favorecer o desenvolvimento integral das criangas de zero a cinco anos
de idade.

Por conseguinte,

As creches e pré-escolas, na elaboragao da proposta curricular, de acordo
com suas caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e
particularidades pedagdgicas, estabelecerdo modos de integracdo dessas
experiéncias (BRASIL, p. 100, 2013).

Para além da preocupacgéo explicita com o curriculo, mas no sentido de
torna-lo exequivel, todas as propostas pedagdgicas relacionadas a Educacgéo Infantil
devem reconhecer a crianga como sujeito histérico e de direitos e, em vista disso,
coloca-la no centro do processo educacional, garantindo que, em seus momentos de
brincar, imaginar, fantasiar, desejar, aprender, observar, experimentar, narrar,
questionar, relacionar-se e interagir, ela possa construir sua identidade pessoal e
coletiva, além de criar perspectivas sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura (BRASIL, 2009).

Examina-se que as DCNElI em nenhum momento fazem referéncia a
processos competitivos no ambito da Educacao Infantil — muito pelo contrario. Pode-
se analisar que a competicdo, mesmo sendo reconhecida como um elemento
constitutivo do ser humano, o que nao é unanimidade, ndo precisa ser enfatizada e

estimulada nas relagbes entre as criangas. Segundo Freire (2011c, p. 130):

[...] a competicdo € também profundamente ideoldgica. Ela nasce, de um
lado, de um tipo de sociedade, de um tipo de produgdao material, que é
competitiva. A escola reproduz essa producgao, ao nivel agora da cultura e
do conhecimento, e fundamenta o ato de conhecer na competicdo de
conhecer.

Mas nao é essa a ideia que se apreende nas Diretrizes. A ideia é que,
para a construcdo de uma sociedade diferente, é necesséario que as relagcdes sociais

sejam construidas de uma forma diferente. Em vez da competicdo, que a
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solidariedade, o companheirismo e a cooperacdo fossem os valores a serem
enfatizados pela educacdo. Procura-se difundir a ideia de que é nas relacdes
cooperativas, dialogadas e respeitosas que 0s processos educacionais mais se
consolidam.

Assim, as propostas pedagdgicas ao serem pensadas precisam levar em
conta os principios éticos, politicos e estéticos, sob pena de afrontar a centralidade
da crianga no processo educacional.

Como principio ético, entendemos a operacionalizacdo de uma
intervencdo pedagdgica que respeite e leve em consideragdo elementos
relacionados a autonomia, a responsabilidade, a solidariedade, ao respeito pelo bem
comum, pelo meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.
No que toca ao principio politico, & imperativo declara-lo a partir dos direitos de
cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica. E, por fim,
0 principio estético explicita-se pelo reconhecimento e respeito a sensibilidade, a
criatividade, a ludicidade e a liberdade de expressar-se por meio das diferentes
manifestagdes artisticas e culturais.

Outro objetivo a ser cumprido pelas propostas pedagogicas é garantir a
crianca uma gama de direitos: protecdo, saude, liberdade, confianca, respeito,
dignidade, brincadeira, convivéncia, interacdo, que potencializariam a apropriacao,
renovacgao e associagdo de conhecimentos e aprendizagens de variadas linguagens.
Para tal, devem ser observadas condi¢bes que permitam o trabalho coletivo, a
organizacao dos materiais, espacos e tempos pedagoégicos, refletindo sobre o cuidar
e 0 educar como elementos indissociaveis, sobre a integralidade das dimensdes
expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da
crianga e sobre a participagao efetiva da familia no processo educacional dela.™

Além do mais, as Diretrizes, tal qual Freire, confirmam a necessidade de
fundar uma relacdo concreta com a comunidade, valorizando seus saberes e
garantindo uma gestao democratica. Admitem que existem faixas etarias distintas,
com particularidades individuais e coletivas e que é importante promover interacées

variadas entre os sujeitos da Educagéo Infantil.

10 Segundo o Professor Doutor Valério José Arantes, a Psicologia Transpessoal representa a quarta
forga da Psicologia, unindo a Arte, a Religido, a Filosofia e a Ciéncia. Todos esses elementos séo
contemplados nesta perspectiva educacional.
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As interacdes pressupdem que o ambiente da escola, seu espaco fisico,
seus objetos, materiais e brinquedos devam ser pensados e concretamente
organizados de forma a permitir amplo deslocamento, movimentacao e acesso das
criangas aos espacgos, para que elas possam se apropriar de sua escola, inclusive
aquelas criancas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao.

Diante de tamanhos desafios, ndo poderia faltar no trabalho pedagdgico
desenvolvido com as criangas a associagao das contribui¢cdes dos povos indigenas,
asiaticos, europeus e afrodescendentes. Dessa forma, o combate a qualquer forma
de racismo e discriminagcao estaria sendo construido e o respeito a diversidade e a
diferenga posicionado em seu devido lugar.

Assim, a escola de Educacao Infantil destinaria em seu ventre um espaco
adequado e propicio para o enfrentamento dos preconceitos edificados em nossa
sociedade, que nos perseguem, NOS ancoram € nao nos permitem cumprir nossa
vocacao ontoldgica de sermos mais.

Quanto aos povos indigenas, sua autonomia na escolha de como
desenvolver a educacao de suas criancas é garantida. Desse modo, as propostas
pedagdgicas devem reiterar a identidade étnica e a lingua materna, possibilitar que
os conhecimentos, crencas, valores, memorias e concepcdes de seu povo sejam
transmitidos, continuar com a educacao tradicional familiar e liga-la a outras praticas
socioculturais da comunidade, além de reorganizar as ac¢des pedagogicas em
funcao das necessidades e demandas locais de sua comunidade.

Ja no que diz respeito as propostas pedagodgicas relativas as criancas
filhas de extrativistas, caigaras, quilombolas, ribeirinhos, povos da floresta,
agricultores, assentados e acampados da reforma agraria, o reconhecimento de sua
forma de vida é fundamental na constituicdo de sua identidade, de sua cultura e
tradicdo. Como € de vital importancia flexibilizar o calendario escolar e suas rotinas
em fungdo da atividade econbmicas delas, engrandecer seus saberes e sua
participacdo na producdo de conhecimento sobre 0 mundo e o ambiente natural e
por fim, mas ndo menos importante, poder oferecer brinquedos e equipamentos que
considerem suas caracteristicas socioculturais.

Vejamos, portanto, que as Diretrizes e Freire ndo sdo omissos na
identificacdo e no reconhecimento daquelas populacées que sao historicamente

marginalizadas em nossa sociedade. Ambos enaltecem suas contribuicdes a
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formacao da mesma sociedade que os marginalizam e pontuam categoricamente a
necessidade de superar tal marginalizacao a partir do conhecimento e do respeito a
sua forma de vida, aos seus valores e as suas crengas, como também da
legitimacao e valorizacdo de sua cultura, que deve ser presenca na escola de
Educacao Infantil para enriquecer a formacéao da crianga.

Como se pode observar de maneira explicita até este momento, € muito
forte nas DCNEI a énfase nas propostas pedagdgicas. Prova disso € que Brasil
(2009, p. 4, grifo do autor, 2013) determina, em seu artigo nono, que

As praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacéo
Infantil devem ter como eixos norteadores as interagcées e a brincadeira,
garantindo experiéncias que:

| — promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressao da individualidade e respeito pelos ritmos
e desejos da crianga;

Il — favorecam a imersao das criancas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Il — possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacéo e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos;

IV — recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes
quantitativas, medidas, formas e orientacdes espaco-temporais;

V — ampliem a confianga e a participacdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas;

VI — possibilitem situagées de aprendizagem mediadas para a elaboragéo
da autonomia das criangas nas agdes de cuidado pessoal, auto-
organizagao, saude e bem-estar;

VIl — possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e
grupos culturais, que alarguem seus padroes de referéncia e de
identidades no dialogo e reconhecimento da diversidade;

VIII — incentivem a curiosidade, a exploracdo, 0 encantamento, o
questionamento, a indagacao e o conhecimento das criancas em relagdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX — promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com
diversificadas manifestagcdes de musica, artes plasticas e gréaficas, cinema,
fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

X — promovam a interacao, o cuidado, a preservagao e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo
desperdicio dos recursos naturais;

Xl — propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criangas das
manifestagdes e tradi¢cdes culturais brasileiras;

Xll — possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnolégicos e midiaticos.

Um pouco mais adiante, as DCNEI tratam da questdo da avaliagao.
Afirmam que o processo avaliativo deve ser uma constru¢do coletiva e dialogada no

seio da escola da Educacgao Infantil, entre todos aqueles envolvidos no cuidar e no
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educar da crianca e que, em hipétese alguma, deve selecionar, promover, classificar
ou reté-las. O foco principal, sendo exclusivo, € o desenvolvimento das criangas.

Para tal empreitada, propde-se que o0s professores dilatem seus
horizontes para observar critica e criativamente as brincadeiras, interacbes e
atividades das criancas, utilizem varias formas de registros, partihem com as
familias o desenvolvimento de seus filhos e de seu préprio trabalho enquanto
professores e que levem em consideracdo em seu planejamento o continuum de
aprendizagem pelo qual as criancas atravessam em seus “[...] diferentes momentos
[...] (transigdo casa/instituicdo de Educacado Infantil, transicbes no interior da
instituicao, transicao creche/pré-escola e transicdo pré-escola/Ensino Fundamental)”
(BRASIL, p. 29, p. 100, 2009, 2013).

Nesse sentido, o papel do professor democratico, desde a Educacéo
Infantil, & estimular e respeitar a fala da crianca, pois compreende e acredita que a
Educacao se faz com comunicagéo, mas nao uma comunicagao que tem origem e
destinatario, mas, pelo contrario, a comunicagao que percorre o ir e o vir dos sujeitos
na relagdo de uns com 0s outros; a comunicagao que se estabelece no didlogo dos
comuns, dos mesmos e daqueles que partilham do sentimento de igualdade, ja que,
na medida em que falamos, também devemos escutar o que o outro tem a dizer.
Uma comunicacdo que coloca a liberdade de quem fala e de quem escuta, ora
falador, ora escutador, a servi¢o da vida e do bem querer comum (FREIRE, 1996).

Vem dessa perspectiva democratica, a de ouvir e ser ouvido, também a
ideia de que a crianca deve ser sujeita de sua prépria aprendizagem, que tem no
professor um papel fundamental de mediador, de construtor dialdégico das
possibilidades de aprender e ensinar. Portanto, é tarefa do professor democrético e
progressista, a comecgar da Educacao Infantil, de auxiliar a crianga a agucar sua
curiosidade e de buscar formas para satisfazé-la momentaneamente, visto que o
processo de aprender e ensinar € infinito. O professor pode e deve amparar em seu
conhecimento, em sua legitimidade e alegria a criangca que se constréi junto dele,
acolhendo e langando-a a frente com seguranca e firmeza.

Notemos que atencao especial devera ser conferida a passagem da
Educacao Infantil ao Ensino Fundamental, no sentido de preservar e potencializar o
desenvolvimento da criancga, respeitar aquilo que é especifico da faixa etaria e nao

antecipar os conteudos referentes ao Ensino Fundamental.
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Diante do que foi exposto aqui, é possivel perceber o grande e coerente
encadeamento entre os marcos legais educacionais nacionais a partir da
Constituicao de 1988, passando pelo Estatuto da Crianga e Adolescente de 1990,
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, pelo Referencial
Curricular Nacional para a Educacéao Infantil de 1998, pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil de 1999, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagédo de Docentes da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, de 1999, pelo Plano Nacional
de Educacado de 2001, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil de 2009, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica de
2013 e, finalmente, pelo Plano Nacional de Educacao de 2014.

Nessa lbgica, é preciso reafirmar dois pontos: primeiro, que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil, promulgadas em 2009, fecham
momentaneamente um ciclo de pensamento e pontuam o que foi possivel de ser
produzido até aquele momento; segundo, que as referidas diretrizes fazem parte de
nosso referencial de andlise, mas que permanecer compenetrado nelas € um
exercicio extenuante, na medida em que o Mundo, o Homem, a Educacao, suas
ideias, perspectivas e producdes sdo dindmicos e se alteram continuamente,
reafirmando integralmente, parcialmente ou negando a produgao anterior.

Todavia, percebemos em nossas analises que as produgdes e marcos
legais posteriores a 2009 reafirmam, ao menos até 2014, as ideias contidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil.

Mesmo assim, € necessario abrir um pequeno espaco aqui e pontuar que,
apesar do progresso identificado na legislacao desde o final dos anos de 1980, que
garante o direito a infancia e a uma escola que deveria permitir o desenvolvimento
da autonomia, da criatividade, da amorosidade, da experiéncia do dialogo, da leitura
de mundo, da curiosidade e da insercao da vida vivida no interior dela, existem
movimentos contrarios que atualmente trabalham para barrar a efetivacdo das
politicas publicas de carater mais progressista construidas na ultima década.

O retorno a concepcgdes educacionais ultrapassadas da década de 1990,
através do dueto competéncias e habilidades, a lei da escola sem partido, a reforma
do Ensino Médio, o congelamento orgcamentdrio no investimento publico em
Educacéao por 20 anos, o ndao cumprimento do Plano Nacional de Educagéo (2014-
2024) e a tentativa de acabar com o piso nacional do professor sdo exemplos
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evidentes de uma acao organizada que provocara um retrocesso na educacgao
nacional e no desenvolvimento do pais.

Essas medidas caminham na contram&o de tudo que é mais cientifico e
pedagogico na atualidade, que indica a necessidade de sofisticar, elaborar e
aperfeicoar os processos de humanizacao nas escolas justamente para combater a
degradacdao do espirito nos ambientes escolares, que provocam sofrimento e
impossibilidade nas criangas. Devemos resistir e ndo retroceder a controles e

praticas autoritarias propostas. Mas teremos condi¢oes de fazé-lo?

3.2 As concepcoes de Infancia e de Crianca em Paulo Freire

Pelo que pudemos constatar até o momento, ndo seria possivel construir
as concepcoes de Infancia e de Crianca em Freire sem antes viajarmos atentamente
pelos seus conceitos de Mundo, de Homem e de Educacéo, pois n&do conseguimos
visualizar de forma absoluta, explicita e frequente, até o momento, nas obras
consultadas, o que ele conceitua sobre a infancia e a crianga. Assim, a tarefa que se
aproxima refletird um esforgo incomum para ser cumprida.

Nessa légica, parece-nos bastante instigador despertar nossas proximas
reflexdes apoiados no pensamento de Freire (2011c, p. 73) que vem a seguir:

Eu ndo posso ter a alegria, como tu tens aqui nesse livro dialdgico, de dizer
de quando em vez “como professor primario”; essa €, para mim, a maior
lacuna que tenho como educador; é o maior vazio, como educador, que eu
tenho, e € um vazio lamentavelmente — me parece hoje — impreenchivel!
Nao tem mais como! Nao que eu me ache tdo velho, pelo contrario, até:
quanto mais velhinho, mais talvez eu pudesse me ligar as criangas. Mas,
nao sei, para mim ndo da mais. Eu néo tenho a alegria que tu tens, nem falo
com essa felicidade com que tu falas...

Mas estou convencido, na minha pratica, de que a espontaneidade, a
imaginagéo livre, a expressividade de si e do mundo da crianga; a
inventividade, a capacidade de recriar o ja criado, para poder assim criar 0
ainda ndo criado, ndo podem, de um lado, ser negadas em nome da
instalacao de uma cega disciplina intelectual, nem, de outro, estar fora da
prépria constituicdo dessa disciplina, entendes, Sérgio?

Nao é possivel criar a disciplina intelectual castrando a imaginagéo,
castrando a espontaneidade, castrando a expressividade da crianga — de si
mesma e do mundo que a cerca...

Seriam essas algumas das concepcdes de Infancia e de Crianga em
Freire? Talvez, mas o que fica evidente aqui € uma enorme frustracao dele por ndo

ter conseguido atuar como professor com criangas, pois, ao que tudo indica, poderia
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ter contribuido significativamente para a educacado delas. Mas vamos em frente,
identificando, quando possivel, e construindo de forma hipotética o ponto de vista de
Freire sobre a Infancia e a Crianca.

Ao observarmos que Freire concebe o Homem como um ser concreto,
porém inacabado, inconcluso e incompleto, podemos estabelecer uma aproximacao
no sentido de que a crianga, antes de se manifestar como tal, esta inserida em uma
categoria maior, que é a de Homem, ser humano, gente viva. Portanto, a crianga €
gente em desenvolvimento e gente muito inacabada, inconclusa e também
incompleta, que esta em pleno processo de constituicdo para ser mais, e possui,
mais do que outros seres humanos, uma capacidade incalculavel de ser mais, pois
esta no inicio do caminho.

Lembremos como estabelecem Frencken e Alves (2013, p. 119-120):

O conceito de ser mais em Freire diz respeito ao inacabamento do homem e
da mulher (da crianga), no qual o autor desenvolve a proposta de seres
inconclusos, por isso em constante fazer-se, o inacabamento é este fazer-
se constante que se da com o outro mediado pelo mundo e neste fazer-se
se elabora também um fazer o mundo no mundo [...] (grifo dos autores).

Contudo, essa crianca nao tem consciéncia de seu inacabamento, de sua
inconclusédo, mas o adulto que com ela constréi relagdes e € responsavel pelo seu
cuidado e educacgédo tem possibilidade de té-la e, ao té-la, organizar sua prética
educativa para proporcionar a crianga uma educacao integral, mesmo reconhecendo
que as condicdes objetivas — materiais, politicas, sociais, econémicas e pedagogicas
— atuais tendem a nao facilitar o trabalho e, quando nao, atrapalha-lo de forma
direta, na medida em que inviabilizam concretamente as acdes do adulto em prol
das criancgas.

Todavia, essa constatacdo nos permite a oportunidade de reconhecermos
que as mesmas condicdes objetivas ndo sao eternas e podem ser superadas, na
medida em que tanto a crianga quanto o adulto percebam que a palavra e a agéao
reflexiva sdo potencialmente modificadoras da realidade. Assim, a crianga em Freire
ja é um sujeito em processo de desenvolvimento, que se desenvolve enquanto esta
sendo, enquanto vive e experimenta a vida em constante movimento.

Isso posto, é prerrogativa desse desenvolvimento continuo da crianga a
construcdo de uma relagdo honesta e verdadeira, na qual a presenca da afetividade
entre crianca e adulto, aluno e professor e a concordancia de que a edificacdo
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saudavel da relacao afetiva poderdao contribuir muito para o desenvolvimento da
criatividade, ja que ela, a criatividade, implica o risco, e este, necessariamente, pode
ser confrontado com mais tranquilidade quando se gosta, se confia e se sabe
acolhido, nos momentos infelizes, nas limitagbes e possiveis falhas oriundas das
tentativas de aprender, ensinar e criar algo novo. Portanto, a infancia e a criangca em
Freire manifestam-se na possibilidade da criacdo de uma relacao afetiva, verdadeira,
respeitosa e dialdgica entre elas e os adultos que com elas estéo.

No mesmo sentido de afirmar a importancia da afetividade na relagao
aluno e professor e, consequentemente, na pratica pedagdgica, é crucial anunciar
que apenas ela (a afetividade) ndo basta. E necessario que o professor também
possua competéncia técnica e cientifica. Esses dois apoios, querer bem (afetividade)
e conhecer bem (competéncia), articulados de forma equilibrada, podem langar os
alunos a um mundo de descobertas e aprendizagens plurais. Dai que a ideia de
Freire sobre a infancia e a crianca nao pode ser compreendida longe do bindmio
cuidar afetivamente e educar competentemente, fundamental na Educacéo Infantil.

Portanto, a disposicéo para o dialogo e a admissdo de que € necessario
gostar de gente de verdade e de verdade gostar de gente podera fazer da relacao
crianga com adulto, aluno com professor uma relacdo profundamente cumplice na
perspectiva do aceitar as caracteristicas de cada um como uma prerrogativa da
humanidade de cada um em relacdo com o outro. Percebe-se, consequentemente,
que o dialogo e o gostar sdo prerrogativas, condicionantes categoricos, do processo
educacional e, em especial, na Educacao Infantil. Assim, podemos sim afirmar que
Freire reconhece a crianga como um ser humano disposto ao didlogo e ao querer
bem, caracteristicas marcantes de seu desenvolvimento. Mas aqui vale um alerta: a
crianga gosta e dialoga com quem a respeita.

Garantidas essas condigdes, a criangca mostra-se um ser da abertura para
o0 outro e para/com o Mundo, um ser da linguagem e da comunicacao facil e
espontanea. Essa situacao estabelece uma relacao de proximidade com Freire, na
medida em que ele admite o dialogo como uma categoria fundante da proposta
educacional libertadora (FRENCKEN; ALVES, 2013).

Nessa légica, assumindo a forte relacao entre linguagem e comunicagao
com a cultura da Educagédo Infantil, revela-se a forca da antropologia na
compreensdo de Freire sobre a cultura, ficando clara a ideia de que o Homem

produz cultura. E € essa cultura, produzida pelas maos humanas em intima relacédo
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com o Mundo, que se constitui na heranca cultural que podera ajuda a criangca na
compreensao de si, do seu mundo e do outro. Em vista disso, as concepgdes de
Infancia e de Crianca em Freire também admitem que elas, ao mesmo tempo em
que produzem, utilizam a cultura, ja que estdo envoltas em uma dimensao social e
antropologicamente maior, que é a dimensao da vida, do vivido, do cotidiano dentro
e fora da escola.

Assim, € a heranga cultural, histéria da produgdo humana, tradigéo,
valores, principios, crencgas, ideias e sonhos, veiculados também na escola, e em
associacao com a linguagem, que as criangas inventam, reinventam, incluem-se ao
seu proprio contexto e interligam-se a sua cultura. Nesse momento, sentem-se
pertencentes, criam e reconhecem raizes, descobrem sobre si mesmas e ao
descobrirem-se podem passar a descobrir sobre os outros também. Essa dimenséo,
a da cultura, ndo poderia e nao foi desconsiderada por Freire e, por isso, é possivel
pontuar que a infancia e a crianga sao frutos de um processo histérico gerado dentro
da cultura.

Nesse sentido, também se pode conceber a crianga, a partir de sua
linguagem e comunicagado culturais caracteristicas, como um sujeito da escuta,
entendendo aqui o processo da escuta como um atributo construido socialmente e
por professores que também tém o habito consciente de escutar. Logo, a escola é
lugar de falar, de posicionar-se diante daquilo que acontece e que se sente, mas
também é lugar de ouvir e escutar atentamente uns aos outros.

Do mesmo modo, é fundamental rechacar o conceito de cultura do
siléncio, que enfatiza o processo de dominacao, porque nega o direito a conquista
da palavra, o direito de dizé-la, e negar a alguém o direito a conquista da palavra,
como a propria palavra, é surrupiar sua condicdo humana, seu direito de ser.
Consequentemente, podemos sinalizar que a infancia e a crianca em Freire séao
consideradas como periodo e sujeito da construcao proficua da palavra. A Educacgao
Infantil € o lugar e o momento para se libertar a palavra da crianca e com ela
elaborar novas conquistas.

Sendo assim, e levando em consideracdo o momento singular que a
Educacgao Infantil se constitui na vida da crianga, o sentido atribuido a acdo e
reflexdo na realidade cotidiana é um privilégio que deve ser explorado
pedagogicamente. Ou seja, a partir do dia a dia da crianca na escola e levando em

conta seu potencial desenvolvimento, acées educacionais poderao ser inseridas na
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Otica do concreto ao abstrato. Isso permite a observancia de que a crianca é um ser
disponivel para o novo, avido a conhecer, um sujeito ontologicamente concebido
para ser mais, para desejar mais, para criar mais, tracos postulados por Freire.

O protagonismo da crianga, que pode surgir de sua natureza, de sua
curiosidade, ndo deve ser tolhido pela escola. Muito pelo contrario, a escola das
criancas deve ter como uma de suas funcdes primeiras permitir e estimular a
pergunta, a curiosidade, a reflexdo coletiva e individual sobre determinadas
questdes, conteudos e disposicbes que instigam o poderio criativo da crianga. A
vitalidade da crianca, sua inclinacdo em saber e saber bem, € uma de suas
caracteristicas mais marcantes. A escola tem a obrigacao de ver, identificar e agir
coerentemente em relacao a isso. Uma forma de fazer isso € libertando a palavra da
crianga.

Confirmam esse raciocinio Oliveira e Leite (2012, p. 52), pois:

Considerar o educando (crianca) como sujeito e protagonista exige
mudangas reais nas formas de conduzir a pratica educativa. O
protagonismo do educando (crianga), na pratica educativa, deve, assim,
sair do discurso e ir para a pratica. Tudo precisa ser discutido, conversado,
debatido, enfrentado junto com eles, e ndo para eles. O resultado sera a
construcdo de uma responsabilidade coletiva sobre o processo de
conhecimento (grifo do autor).

Percebe-se que a proposicao, liberdade a palavra da crianca, comunga
valores de uma sociedade democratica, responsavel pelo seu presente e futuro e
que deixa evidente quais valores pretende perpetuar. E uma proposicdo que rompe
definitivamente com a brutalidade indubitavel do ndo ser, que fere a vocacao
ontoldgica e histérica do homem de ser mais. A disposi¢do para o siléncio, para a
quietude, para a ndo expressao, conduz-nos rapidamente a admissao do ser menos
como verdade dada e imutavel. Em contrapartida, a crianga, concebida como um
sujeito de direitos potencialmente liberto, espontanea, curiosa e criativa é lancada a
um processo que rompe com a direcao alienante, que destréi sua autenticidade e
elimina sua condicdo medular para uma existéncia com profundas relacdes
interativas e humanas.

Logo, garantir e estimular a escuta e a palavra da crianga significam
ensina-la a se sensibilizar com a fala do outro, a respeitar as peculiaridades da fala,
a valorizar as diferencas e semelhancas daquilo que é dividido com o outro. E
através desse recurso ha a possibilidade de se criar a ideia de que € necessario
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ajudar o outro sim, estar com o outro sim, ja que, na medida em que ajudamos o
outro, ajudamos a nés mesmos também, visto que a nossa relacdo com o outro se
faz na troca, no compartilhar, no gostar, no respeitar, no escutar, no falar e na
capacidade de desenvolver a tolerancia, sem a qual a vida, em ultima instancia, se
torna inviavel.

Sobre ela, a tolerancia, um valor da democracia, da educagdo humana
progressista e para a liberdade, Freire (2003) ensina-nos que é a virtude pratica de
conviver com o diferente e, dessa maneira, deve ser uma preocupacdo diaria de
quem trabalha com criangas, ja que, se pedagogicamente manuseada, podera
oferecer outra visdo de mundo a elas e de forma decisiva ampliar a compreensao de
que todos nds somos diferentes em nossa complexidade, mas iguais em nossa
humanidade.

Portanto, todos nés temos os mesmos direitos, independentemente das
diferencas que marcam nossa singularidade, quer sejam elas de ordem religiosa,
racial, sexual, classista, politica, cultural ou ideologica. Dessa forma, poder ensinar e
dividir essas ideias e visbes de mundo com as criangas € contribuir para um mundo
melhor, menos preconceituoso e mais tolerante. E o didlogo se materializando em
acao humana em favor do humano.

Mas, para isso, é preciso compreender que a crianga constréi sua
autonomia a partir da interagédo intencional ou ndo com o outro, consigo mesma e
com o meio, seus objetos e com respeito pela construgdo da autonomia alheia
também. Quanto mais sua autonomia se qualifica, mais ela se torna capaz de expor
sua curiosidade, ja que reconhece, por ser ou estar se tornando autbnoma, que a
sua curiosidade n&o é um estorvo, mas sim uma faculdade necessaria e bem- vinda
a escola e a si mesma. Curiosidade é coisa boa, muito boa.

Igualmente, o respeito devido a autonomia da crianca em processo de
desenvolvimento, a sua dignidade, ao seu conhecimento prévio nascido da
experimentacdo, a sua identidade em construgao configura-se a partir da coeréncia
entre o que falamos e o que fazemos, em nossa seriedade e retiddo de professor; €
um imperativo ético, e ndo um favor que fazemos a crianca.

Assim, se a curiosidade é condicao fundamental para a superacdo dos
obstaculos que se apresentam no processo educacional, as criangas tém uma
possibilidade enorme de acesséa-la para se desenvolverem, visto que elas possuem

brilho no olhar perante o novo e clamam por saber.
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E o que é o saber sendo um estagio posterior a construcdo do
conhecimento e que pode ser erguido coletivamente por meio de uma pratica
docente adequada, que passa a ser afirmado pelas criangas por sua linguagem
caracteristica, tendo no dialogo um atributo elementar? Lembrando que o dialogo
aqui posto € o didlogo do ir e vir, da escuta atenta, afetiva e democratica.

Nesse sentido, tal qual propde Freire, a passagem da curiosidade ingénua
para a curiosidade epistemoldégica € um axioma, uma premissa considerada
necessariamente evidente e verdadeira também para a crianga, ja que a intervengao
do professor podera leva-la com mais qualidade a alcancar outros patamares do
saber. A crianca da Educacado Infantil podera ser ensinada a perscrutar sua
realidade, seu cotidiano e suas duvidas para construir respostas a suas perguntas,
as suas incertezas e aos seus desejos de saber o porqué, o motivo das coisas. Um
professor comprometido com a crianga e com o seu trabalho permitira e estimulara a
vinda da curiosidade epistemoldgica que desoculta a verdade em prol da liberdade e
do direito de saber que a crianga tem.

Entretanto, uma postura do professor diferente daquela que vem sendo
defendida tende a emperrar o desenvolvimento da criatividade, e isso se torna um
problema, uma vez que a criatividade, nascida da capacidade de ser curioso e critico
dos problemas do Mundo, é tolhida na sua origem.

Senao vejamos o que diz Freire (2011b) quando aponta a necessidade de
se problematizar sempre, desde a Educacgéo Infantil, a indispensavel relacdo dos
educandos com o Mundo enquanto seres no Mundo. Essa relacdo € capaz de
desafiar os educandos, e uma crianca desafiada coerente e amorosamente passa a
ser uma crianga investigadora de sua propria condicdo no Mundo e com o Mundo,
assim como amplia sua investigacdo na direcdo dos outros que com ela constroem
sua realidade cotidiana. Operam no concreto vivido e, assim, produzem um saber
caracteristico, verdadeiro e extremamente relacionado com a vida.

Como testemunha Freire (1996), o trabalho do professor € uma pratica
especificamente humana, que tem em seu processo a confirmacgéao da centralidade
no sujeito humano, aqui, na crianga. Independentemente da faixa etaria em que
atua, sua tarefa ética é apoiar o educando na superacdo de seu estado de
conhecimento atual. Dessa forma, em se tratando da Educacéao Infantil, a missao do
professor € a mesma, ou seja, pautado pela ética e consciente de seu trabalho,
contribuir de forma categoérica, tomando decisdes que efetivariam as mudancgas de
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qualidade em prol de uma educacao integral. Se crianga, jovem, adulto ou idoso, a
postura do professor, no que tange ao seu papel, deve ser a mesma.

Dai pode-se perceber que Freire idealiza uma infancia e uma crianga
possuidora dos mesmos direitos que os demais sujeitos sociais vinculados ao
processo de escolarizacao tém. Rompe-se com a ideia de que na Educacgao Infantil
€ aceitavel uma pratica docente de menor qualidade e verdadeiramente inferior aos
demais niveis de ensino, em que a professora é chamada de “tia”. Muito pelo
contrario, todo o processo educacional deve ter como objetivo oferecer a melhor
qualidade possivel no momento e a busca constante da superacao dessa qualidade,
além, é claro, de desvelar as arapucas contidas nas palavras e nos contextos, como
€ o0 caso de “tia”.

Nessa palavra doce, reside também a ideia velada de se tentar amolecer
a capacidade de luta das professoras por melhores e mais dignas condi¢cdes de
trabalho, de ensino e de aprendizagem. Nao queremos aqui, como nao pretendeu
Freire, detonar a figura da tia, mas resguardar e valorizar a figura da professora
como profissional da Educag¢do. Tampouco pretendemos castrar a espontaneidade
da crianga, que amorosa e carinhosamente chama de “tia” sua professora, pois
gosta dela, sente-se cuidada, acolhida e protegida, como faz sua familia.

Nao, nossa defesa aqui se faz justamente para tentar impedir que
ardilosamente se misturem os papéis, que se perca a clareza necesséria para cuidar
e educar na Educagéo Infantil, visto que, se ndo me reconheco como tal, ndo posso
reivindicar e desenvolver os papéis que estdo sob minha responsabilidade social.
Portanto, sejamos professoras profissionais, com comprometimento social, éticas e
carinhosas com as criangas. Desse jeito, tal qual concebemos e afirmamos que
escola ndo é casa, pensamos que professora nao é tia, tampouco familia.

Essa premissa viabiliza nossa reflexao sobre o que é a escola e qual a
sua funcdo. Compreendemos a escola como o local, o espaco cultural, geogréfico,
politico, pedagogico e simbdlico, socialmente construido e chancelado pela
comunidade, em que se desenvolve o processo de escolarizacdo, entendido aqui
como a transmissdo e/ou construgdo dos conhecimentos/saberes historicamente
arquitetados pela humanidade. Portanto, acreditamos que a escola € e tem um papel
diferente da familia, que opera mais precisamente na esfera dos valores, da moral e

da ética.
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Essa escola a qual nos referimos deveria ser capaz de aproveitar todos
0S recursos naturais e culturais que as criancas experimentam através do brincar e
do jogar, eixos medulares da Educacéo Infantil e, a partir do proprio brincar e jogar,
intervir de forma a ensinar, provocar, questionar sobre os recursos fragmentados
que deram origem a brincadeira. Das partes ao todo e de volta as partes, e assim
sucessivamente. Escola viva, dindmica, real e vivida em sua singularidade e para
além dela. Uma escola que sonhasse e fosse para além apenas dos conteudos e,
assim, rompesse com a premissa reaciondria de preparar a crianga, durante sua

infancia, para o futuro, pois:

A concepgédo de tempo, que separa o tempo de formagao/preparagao do
tempo de agao/vivéncia, em que uma etapa s6 tem sentido enquanto
preparacdo para outras etapas, para outros tempos, € altamente
desestimulante (AULER, 2007, p. 170).

Uma escola que garantisse ao ser humano a possibilidade de cumprir sua
predisposicao para aprender mais. Enfim, uma escola que, “no processo de
construgdo da educacgao de qualidade, deve transformar-se numa comunidade do
didlogo coletivo” (VEIGA, 2009, p. 169). E por que essa escola ndo poderia comecar
na Educacao Infantil, lugar onde o conhecimento é aprendido para ser usado,
avangado e superado no futuro?

Contudo, a despeito da escola que encontramos hoje,
independentemente de a qualificarmos como boa ou ruim, é-nos permitido dizer que
essa escola ndo dard conta dos processos educacionais necessarios para a
superacado, para a libertacdo dos homens e mulheres deste mundo, porque ela e
seus atores, muitas vezes, ndo se propdéem a mudar, a enfrentar os modelos
existentes e a combaté-los com conhecimento e disposicao inabalavel.

Sendo assim, para que seja efetuada a superacdo do modelo arcaico e
bancario de escola, é fundamental clareza curricular, entendimento pleno de sua
proposta pedagdgica, compreensdo de seu sistema de avaliagcdo, compromisso
visceral e mestria para agir e refletir sobre e com a realidade.

Além disso, toda escola esta inserida dentro de uma estrutura, de uma
sociedade de valores, de um governo, de uma ideologia que a submete a seus
principios, crencas e interesses (AULER, 2007). Nessa ldgica, como a escola, que
esta a servico de um determinado grupo, proporia uma educacao que colocasse em
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perigo seu fundamento de mundo e de vida? Poderia a escola “legislar’ abertamente
contra ela mesma?

E 6bvio que a escola ndo proporia um modelo que pudesse resultar na
perda de sua identidade, dos valores, principios e ideias de quem a sustenta. Essa
ideia também é reforgada por Schram e Carvalho (2007, p. 3) quando reconhecem:

[...] o papel que tem a escola para homens e mulheres, sabendo também,
que nao serd ela a Unica responsavel pelas transformagdes da sociedade,
pois vem orientada muitas vezes para a manutencao das estruturas sociais
e econdémicas dominantes, que impedem a propria transformagéo.

Dessa maneira, mesmo admitindo que a mudanca educacional venha em
decorréncia da mudanca que se processa lenta e constantemente na sociedade,
entendemos que a mudanca social precisa da Educacdo. Nao se avanga
socialmente sem a Educacdo, como também nado se supera um momento
educacional com a auséncia da transicao social.

E preciso outra escola, aquela que aguce em nosso estudante, em nossa
crianga o prazer pela pesquisa, a critica reflexiva aos achados e a necessidade de
experimentar e constatar. Isso feito, haveria outra perspectiva de formacgdo do
estudante. “Queremos, sem dulvidas, que a escola possa, com seus educadores,
trazer as mudancgas desejaveis para uma sociedade justa e igualitaria” (SCHRAM;
CARVALHO, 2007, p. 2).

Entdo, que estudante seria capaz de atender a tais prerrogativas senao
aquele que se encaminha a escola de Educacgao Infantil e, provavelmente, ainda nao
foi tolhido em sua curiosidade, em seu gosto por saber? Esse estudante podera ser
a crianca da Educacao Infantil, mas, para que esse processo se inicie e transcorra
conforme acreditamos ser o0 mais adequado, a escola e seus professores e
professoras devem estar imbuidos dos mesmos desejos e operacionalizar as
mudancgas necessarias.

Dentre as mudancgas necessarias, podemos apontar o reconhecimento de
que ser crianga hoje nao é facil, nem tranquilo, ao contrario do que muitos dizem; de
que é necessario a escola compreender a dor e as condicdes de sofrimento,
privacéo e infelicidade a que sado submetidas muitas de nossas criancas; de que ela
busque o acolhimento e o dialogo como forma de trazer e garantir que a crianga
esteja no centro do processo educacional, sujeito vivo do presente. A escola nao



121

pode continuar sendo vista como um centro de autoritarismo, o lugar da punigéo fria
e irrefletida. Assim, ela continuara a afastar nossas criancas, condenando-as a uma
vida sem novos horizontes, provocando medo e 6dio, em vez de respeito, confianga
e amor.

A escola de que falamos aqui € aquela do sujeito ativo e produtor de seu
préprio saber e que deve ser compartilhada com outros produtores de saberes para
que esses saberes, juntos, possam ser superados. Nessa escola, o professor,
através do dialogo, tem o papel de problematizar o Mundo com e para a crianga.
Ratificam esse pensamento Oliveira e Leite (2012, p. 50) na medida em que

assinalam que:

[...] quanto mais problematizamos os educandos como seres no mundo e
com o mundo, mais eles vao se sentir desafiados; quanto mais desafiados,
mais buscarao responder a esse desafio.

Nesse processo, os educandos sao desafiados a problematizar a realidade
social desnaturalizando-a para que possa ser, assim, transformada. Trata-
se de uma atitude dial6gica, onde o confronto, as ideias e os conhecimentos
de todos os sujeitos envolvidos no processo educacional sdo levados em
conta para a construcdo de novos conhecimentos, superando
conhecimentos estabelecidos.

Portanto, ndo falamos aqui da escola que oferece uma educacao
bancaria, uma educacdo do siléncio e que comunga da proposicdo arcaica e
ultrapassada do “fagca o que falo e ndo faga o que fago”, que impede o
desenvolvimento da curiosidade e compromete o desenrolar da criatividade.

Uma escola que enxerga o professor como um depositante de conteudos,
que doa benevolentemente ao aluno seu precioso conhecimento, pois ele ha de ser
abastecido passivamente, pois é vazio, ndo conhece nada. Essa escola ndo nos
serve mais, ja que “é um instrumento de opressao e contribui para a manutencao de
uma sociedade injusta e desigual” (OLIVEIRA; LEITE, 2012, p. 49).

A escola que nos serve é aquela que educa para a liberdade, para o
didlogo, para o respeito e para a vida que deve ser vivida hoje, mas
responsavelmente cuidada para amanha. Essa escola € democrética e é construida
dialogicamente pela sociedade e para a sociedade, que a vé como meio e fim de
seu proprio desenvolvimento. E essa escola que precisa receber de bracos abertos
nossas criangcas e implantar com elas uma educacédo de qualidade potencialmente
emancipadora.

Corrobora com tal prerrogativa Veiga (2009, p. 168) ao afirmar que:
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A educagao de qualidade sé atinge seu sentido na pratica pedagogica nas
interacdes vividas entre professores, alunos (criangas), pais e
responsaveis, funciondrios e representantes da comunidade, em suas
experiéncias, processos e resultados. Para isso, é imprescindivel a ruptura
com a concepgado conservadora de educagdo que incide na proépria
organizagao do trabalho pedagégico da escola, na vida escolar dos alunos,
no que fazem e como fazem, o que vivem e como vivem. Por outro lado, a
ruptura implica condigbes favoraveis que oferecam recursos financeiros
necessarios, condicbes e processos para que se possa atingir a pratica
pedagogica em sua esséncia (grifo do autor).

E, nesse sentido, propondo uma escola que visceralmente atue nessa
esfera, é que concebemos a criangca também nessa esfera, ou seja, essa escola
apenas podera existir se a crianga que se apresentar diante dela também exigir esse
outro modelo de educacdo — e esse outro modelo de educacdo s6 podera ser
exigido por essa nova crianca. Escola e crianca atuando como um sistema, juntos,
mas singulares e cooperativamente criticos de si mesmos. Contudo, ndo podemos
negligenciar o papel da familia na educacdo da crianga que chegara a Educacao
Infantil.

Assim, reconhecendo espacos e fungdes distintas entre a escola e a
familia, constatamos a intima e necessaria relacao entre essas instituicdbes seculares
para que a fungdo que ambas desempenham possa lograr éxito. De outra forma,
seria afirmar que a escola é diferente de casa, da familia, mas com esta precisa
dialogar constante e profundamente em prol da crianga.

Partindo dessa ideia, vale o principio de que professores e professoras
nao sdo tios ou tias, ja que professores e professoras ocupam espacos e funcdes
diferentes, mesmo assumindo que ambos, professores e professoras, possam
conferenciar, em relacao a tios e tias, que operam sob a 6tica da familia e da casa.

Essa separacao € fundamental quando nos referimos a Educacao Infantil,
na medida em que ela é concretamente a esfera que inicia a passagem do seio da
familia para o convivio social. Dai a necessidade de acolher afetiva e
profissionalmente (como professor e professora, e ndo como membro da familia) as
criangas que chegam a escola, visto que ndo hd incoeréncia alguma entre atuar de
forma afetiva, acolhendo, cuidando e educando as criangas pequenas que deixam o
centro de suas familias e se langam ao mundo pela escola.

Pois, como diz Freire (1996, p. 94),

Programados para aprender e impossibilitados de viver sem a referéncia de
um amanha, onde quer que haja mulheres e homens (e criangcas) ha
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sempre o que fazer, ha sempre o que ensinar, ha sempre o que aprender
(grifo do autor).

E, mesmo que todo o sistema, como ja foi exposto, ardilosamente
atrapalhe e até inviabilize a Educacao das criancas, os professores e professoras,
ao tomarem consciéncia dessa situagao, devem agir e cumprir o seu papel social,
apesar dos limites existentes.

E necessario travar batalhas constantes pela escola, pelas criancas, pelo
aumento de seus padrdes de ensino e aprendizagem, pela dignidade daqueles que
ensinam e aprendem, pela formacao permanente, pela participacdo de todos de
forma politicamente clara.

Também é indispenséavel a incessante reflexdo coletiva e dialogada sobre
o curriculo, seus objetivos, conteddos, procedimentos e mecanismos avaliativos.
Lembrando que a leitura do Mundo precede e alimenta a leitura da palavra, que em
um ciclo interminavel constrdi a criticidade e permite a transformacao da realidade
concreta e possivel de ser modificada.

Para isso, a coeréncia possivel e necessaria entre o discurso e a pratica
testemunha o comprometimento declarado e vivido entre o ato de ensinar e
aprender, pactuado entre os sujeitos da aprendizagem, professor e aluno (crianca),
em busca do conhecimento. Essa tarefa vital se torna ainda mais imperiosa na
Educacao Infantil, visto que a incoeréncia é marco destruidor da confianca, e uma
crianga que ndo confia ndo constréi vinculo, e isso dificulta, para nao afirmar
taxativamente, impede a educacgao dela, pois como ja foi reiterado, a afetividade, o
gostar e o respeitar tém definitivo peso no processo.

Por fim, ao final deste momento crucial no qual nos propusemos, primeiro,
a identificar, se possivel, e, segundo, construir as hipotéticas concep¢des de Infancia
e de Criangca em Paulo Freire, afirmamos que suas ideias de Infancia e de Crianca
se ligam profundamente com todos os seus principios de Homem, Ser Humano, e
que dialogam estreitamente com as suas concep¢des de Mundo e Educacao. Nés
ndao podemos separa-las, pois elas foram pensadas e surgem linkadas, enredadas
profundamente em sua obra.

Portanto, ndo é possivel, aos nossos olhos, desvincular o que Paulo
Freire pensa sobre o Homem e, consequentemente, sobre a Infancia e a Crianca,
sendo impossivel desassocia-los. Vimos que a Infancia e a Crianga estdo dentro do

Homem intimamente embrenhadas e que este vive dialogicamente com o Mundo e
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com a Educacado, idealizando-os como principios indivisiveis de sua propria
existéncia.

Também podemos afirmar que sua concepgao de Infancia (periodo) e de
Criancga (sujeito histérico, contextual e de direitos) se concretiza, principalmente, na
esfera do didlogo e do respeito absoluto a elas. Respeito que se opera na vida
cotidiana escolar através de uma relacao equilibrada entre a escola, o professor, as
criangas e o conhecimento. Didlogo que se pronuncia na medida em que o respeito
€ operacionalizado na pratica pedagdgica democratica e libertadora. Miremos que as
caracteristicas e o0s condicionantes dessa escola, desse professor e do
conhecimento ja foram amplamente postas, explicitadas e anunciadas no sentido de

serem substanciais para assegurar o respeito e o didlogo devido as criancgas.

3.3 O dialogo possivel

Estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura,
sem “tratar” sua prépria presenga no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem
musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem usar as maos,
sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre 0 mundo, sem fazer
ciéncia, ou teologia, sem assombro em face do mistério, sem aprender, sem
ensinar, sem ideias de formacdo, sem politizar ndo é possivel (FREIRE,
1996, p. 46).""

Observemos atentamente o pensamento acima. Poderia ser esse o
entendimento de Freire sobre a relacdo da vida com a crianca no e com o Mundo,
por meio da escola, e confrontado, cuidadosamente, no interior das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (DCNEI), buscando nela algumas,
se nao todas, as ideias postas? Cremos que sim e tentaremos identificar isso agora,
mas sempre na perspectiva da integralidade, pois, como ja assumimos, o
pensamento de Freire é complexo, contextualizado e opera na perspectiva do todo,
na integralidade da vida do Homem, que, através da Educacdo, se manifesta no
Mundo e com o Mundo.

Ao comecar nossas reflexdes sobre as relacbes existentes entre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) e o pensamento
de Paulo Freire sobre a Infancia e a Crianga, a primeira certeza é que ha uma

11 Qutro exemplo da Psicologia Transpessoal adentrando a Educacdo, segundo o Professor Doutor Valério José
Arantes.
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aproximacao no sentido de atribuir ao Estado a obrigatoriedade de oferta, de
acesso, de permanéncia e desenvolvimento de um processo educacional de
qualidade. Ou seja, Freire e as DCNEI assumem que o Estado é o responsavel pela
Educacéo Infantil (El). Inclusive o primeiro defende a ideia clara, também contida
nas DCNEI, de que o Estado ndo pode declinar a sua fungdo e abandonar a
propositura e efetivagcdo dos principios, fundamentos e procedimentos que devem
orientar as politicas publicas educacionais e contribuir para a elaboracao,
planejamento, execugdo e avaliagdo de propostas pedagdgicas e curriculares
voltadas a infancia e a criangca. Mesmo porque o Brasil é signatario da Convencéao
Sobre os Direitos da Crianca e, portanto, deve proteger a crianca a todo custo, e
isso se faz, também, cuidando e educando a crian¢ca pequena em uma escola de
qualidade.

Assim, é importante lembrar novamente que a Educacao Infantil (El) é a
primeira etapa da Educacao Basica (EB) e consiste em um espaco educacional ndo
domeéstico, publico ou privado, cuja jornada pode ser integral ou parcial, no periodo
diurno, supervisionada por setor especifico do sistema de ensino e ao controle social
(BRASIL, 2009).

O ingresso da crianga pequena na escola de Educacao Infantil representa
o momento de ampliagdo do seu circulo de relacionamento, até entdo restrito a
familia. Ele marca a ruptura do “corddo umbilical concreto e ao mesmo tempo
simbdlico” entre a familia e a crianga. Portanto, € significativo estabelecer uma
aproximagao com a escola para valorizar e solicitar a participacdo da familia no
processo educacional da crianca, abrindo as suas portas ao dialogo, ao confronto de
ideias e aos marcadores culturais diversos, visto que o controle social podera ser
feito com mais qualidade por aqueles que se apropriam do espago que usam.

Nessa logica, fica evidenciada a posicao das DCNEI, que proclamam a
escola, tanto quanto Freire, a necessidade de valorizar a diversidade cultural, o
respeito, o didlogo franco e verdadeiro com aqueles envolvidos na comunidade
escolar, pois acreditam que a conscientizagao, fruto do respeito e do dialogo, podera
identifica-los como sujeitos histoéricos e criticos da sociedade que compdem, podera
criar e fortalecer a nocao de pertencimento e trazer como consequéncia a
participacdo e o interesse de cuidar daquilo que também é seu, que é a escola de
seu filho.
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E bastante significativo observar o que Oliveira e Leite (2012, p. 47-48)
assinalam: “Aqui ha um olhar positivo sobre o sujeito que a educacao precisa
considerar, no sentido de perceber o que ele sabe, o que ele traz de bagagem
cultural, e ndo apenas o que lhe falta, o que ainda nao aprendeu”.

Esse pensamento conversa com Freire na perspectiva de ir para além
apenas da crianga, sujeito principal da El. Podemos, sim, compreender que essa
ideia se refere também a seus pais e aos demais sujeitos da comunidade escolar, ja
que todos nds podemos contribuir com opinides para melhorar as condigdes
educacionais. Concordar com essa premissa € legitimar a escola da El como um
lugar do didlogo amplo, diverso, democratico e respeitoso. Um lugar onde os sujeitos
podem e devem opinar, falar e ouvir, independentemente de serem criangas, jovens,
adultos ou idosos, de pertencerem a classes sociais diversas, de possuirem
condicoes econbmicas distintas ou de ocuparem postos diferentes de trabalho.

Freire e as DCNEI concebem a Educacao como um processo dialégico e
apontam para a necessidade de garantir que todos os seus agentes possam
participar dos processos decisérios que versam sobre ela. Dizer isso de outra forma
é afirmar que as criancas, na qualidade de alunos, e os adultos, na qualidade de
professores, pais, diretores, coordenadores, merendeiras, faxineiros, jardineiros,
eletricistas, zeladores, cantineiros, estagiarios e demais sujeitos vinculados a escola,
devem ser ouvidos e participar das discussdes e decisdes relacionadas a educacéo
das criangas. Nas palavras de Freire (2008), essa maneira de ver a participacdo da
comunidade escolar, ouvindo, pensando, discutindo e decidindo os rumos da propria
escola, refletiria a concretizacdo de uma educacdo com a crianga, e nao para/sobre
a crianga.

Assim, o norte seria dado pelo curriculo, configurado aqui como um
“conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnolégico [...]" (BRASIL, 2010, p. 12). O curriculo precisa ser
entendido a partir de uma matriz que valorize e garanta a execucéo cotidiana de
procedimentos que favorecam o desenvolvimento integral das criancas de zero a
cinco anos de idade, estabelecendo a conexao entre a vida e a escola, o Mundo da
vida e o Mundo da escola.

Portanto, esse curriculo se dispde a superar ideias, como a de que a sua
construgcdo na Educacgéo Infantil, primeiro, engessaria a prépria Educagao Infantil;
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segundo, traria a perspectiva conteudista, fragmentada e disciplinar de outras etapas
de ensino que, infelizmente, povoam a escola brasileira; e, terceiro, que o
conhecimento do senso comum seria 0 proposto as criangas (OLIVEIRA, 2010).

E necessario afirmar que a organizagdo do curriculo, da forma como o
concebemos, em parceria com as DCNEI e Freire, ultrapassaria essas visdes
arcaicas e permitiria que a escola de Educacao Infantil articulasse as experiéncias e
0s saberes das criangas com os conhecimentos cientificos e culturais produzidos,
trazendo a tona a oportunidade de despertar e respeitar a curiosidade infantil,
tornando essa escola prazerosa e significativa.

Essa conexao é fundamental para a crianga, na medida em que ela tem a
necessidade de identificar e estabelecer relagdes entre os conhecimentos adquiridos
na escola e a insercdo deles em seu cotidiano. O Mundo vivido em Freire é o
mesmo Mundo concreto das DCNEI. Ambos evidenciam o dever da escola de
aproximar-se fielmente da vida de seu aluno, respeitando-a, e o conhecimento
proposto pela escola, que deve, também, reconhecer as mais distintas formas de
vida das criancas, e, na medida das necessidades delas, flexibilizar o calendario
escolar e suas rotinas, engrandecer seus saberes e considerar suas caracteristicas
socioculturais.

A partir da problematizagdo da vida vivida, que se estabelece com a
prépria realidade e por intermédio de uma acdo pedagdgica provocativa do
professor, a crianca podera lancar mao de sua criatividade para enfrentar e superar
os desafios propostos pela interrogacdo do professor oriunda da realidade
(ANGELO, 2006).

A relacéo entre o que a crianga sabe quando chega a escola precisa ser
problematizada (Freire chama isso de temas geradores, que envolvem situagdes
contraditérias, problematicas), confrontada pedagogicamente com o conhecimento
cientifico para que surjam a aprendizagem e a superacao do conhecimento de senso
comum. Afinal de contas, o conhecimento que a crianga traz para a escola precisa
ser ressignificado e retornar com ela & sua comunidade de origem. E preciso dar
sentido as aprendizagens escolares fazendo que o conhecimento modificado volte a
sua localidade de origem, para depois voltar a escola novamente, e assim por
diante.

Fortificam essa posi¢cdo Oliveira e Leite (2012, p. 50) quando marcam

posicao:
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Nesse processo, 0os educandos sdo desafiados a problematizar a realidade
social desnaturalizando-a para que possa ser, assim, transformada. Trata-
se de uma atitude dialdgica, onde o confronto, as ideias e os conhecimentos
de todos o0s sujeitos envolvidos no processo educacional sao levados em
conta para a construcdo de novos conhecimentos, superando
conhecimentos estabelecidos.

Voltando ao curriculo, ja que € a partir dele que as propostas e praticas
pedagdgicas se concretizam, para que cumpra sua funcao, é preciso, primeiro, que
reconheca que o patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico
produzido pela humanidade no decorrer da Histéria precisa ser apresentado a
criangca e, segundo, que indique acgOes efetivas para sistematizar experiéncias,
conhecimentos e saberes das criangas de forma a problematiza-los.

Da mesma maneira que afirmamos ser o curriculo o inicio do processo,
reconhecemos que inicialmente sua materializacao se faz com a construcao de “[...]
propostas pedagdgicas que, no cotidiano de creches e pré-escolas, deem voz as
criangas e acolham a forma delas significarem o mundo e a si mesmas (OLIVEIRA,
2010, p. 1), articulando-as com curriculo. Portanto, reafirmamos que as propostas

devem assumir que a criancga é:

Sujeito histérico e de direitos, que deve habitar o centro do processo
educacional, que, nas interacoes, relagcbes e praticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL,
2010, p. 12, grifo do autor).

Podemos identificar inameros pontos de aproximagdo aqui entre Freire e
as DCNEI. O primeiro deles € a confirmacao da condicdo de sujeito histérico e de
direitos que a crianca tem, amplamente defendida por Freire em toda a sua trajetéria
de educador, pois ele parte do pressuposto de que a negacado da Histéria e dos
direitos torna os sujeitos invisiveis aos olhos do proprio Homem e do Mundo,
desqualificando-o como ser humano, pois, se ndo sou historicizado, como posso
existir? Vim de onde? Irei para onde? Quais os contextos que enfrentei? Quem sou
eu? Quem é minha familia?

Outro sinal é a colocacao da crianga no centro do processo educacional e
a autenticacao de sua identidade a partir da relacdo dela com o Mundo vivido e nas
interacdes com ele e com as pessoas que o habitam. Isso permite uma vinculagéo

“entre a sala de aula e a realidade social, entre o “mundo da escola” e o0 “mundo da
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vida” (AULER, 2007, p. 171). E essa vinculagdo é condicdao essencial para a
insercao da crianca, tanto na escola, quanto em sua comunidade. A crianca
pertence a varios espagos sociais.

E justamente por pertencer a inUmeros espagos sociais, a crianga recebe
diretamente as influéncias que representam a originalidade de cada um desses
espacos, interferindo em seu processo de formacdo como sujeito histérico e de
direitos.

Dentre as (de)formacgdes possiveis, observa-se nitidamente o “ataque” do
capital as criancas. Estratégias massificadoras e veiculadas pelas mais diversas
midias fazem-nas interiorizar, de forma inconsciente, que, para serem mais,
precisam ter mais, deformando o seu processo formativo. Elas passam a operar em
outra esfera de valores, agindo de forma egoista e consumista, colocando o prazer e
a satisfacao de seus desejos imediatos como o Unico sentido de suas vidas.

Logo, sédo alvos e vitimas de um modelo econémico cruel, seletivo,
excludente e que desumaniza as relagdes entre os seres humanos. Freire alerta-nos
sobre isso em toda a sua obra e condena esse modelo, que promove pobreza na
rigueza, fome na abundancia, dor no lugar da satisfacdo e tristeza em vez de
felicidade. Ja as DCNEI também podem colaborar para o enfrentamento desse
modelo na medida em que indicam e orientam principios éticos, estéticos e politicos

com vista a formacao de um sujeito (crianga):

[...] solidario com todos os colegas, respeita-los, ndo discrimina-los e saber
por que isto é importante, aprender a fazer comentérios positivos e
produtivos ao trabalho dos colegas, a apreciar suas préprias producdes e a
expor a adultos e criangas o modo como as fez (OLIVEIRA, 2010, p. 9).

Outra (de)formacao constatada por Nunes (2014) é a existéncia de uma
contradicao colossal entre o Brasil que possui uma economia gigante e rica, mas,
em contrapartida, ao nao dividir essa riqueza, torna sua sociedade pobre. Em
consequéncia dessa opgdo, novamente relacionada ao modelo de producao
capitalista, as desigualdades, quer sejam elas sociais, econdmicas, étnicas,
regionais ou religiosas, manifestam-se de forma brutal, comprometendo o

desenvolvimento da infancia e da crianga.
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Essa situacdo nos preocupa muito, pois atendemos apenas 25% das
criangas de zero a cinco anos em creches e escolas de Educacao Infantil, apesar do
esforgco empreendido nas ultimas décadas.

Segundo o INEP (2015), existem matriculadas 7.972.230 criangas nas
unidades de EI espalhadas pelo Brasil. O numero de matriculas por regidao
geografica continua ainda muito diferente, tendo a regido Norte 580.990 matriculas,
enquanto o Sudeste, 3.529.640 (somadas as matriculas nas creches e pré-escolas).

Outro dado alarmante diz respeito as matriculas das criangcas de sexo
feminino, negras, na pré-escola, em relacdo as meninas brancas. Quando somamos
as regides Norte, Sudeste e Sul, a quantidade de meninas brancas matriculadas é
de 666.793, enquanto as meninas negras € de 43.580. Isso corresponde apenas a
6,53% de matriculas das meninas negras em relacdo as meninas brancas,
mostrando um gravissimo problema em relacdo ao acesso das meninas negras a
escola de Educacgéo Infantil.

Diante disso, parece irrefutavel a disparidade entre as infancias e as
criangas produzidas nesse pais devido as desigualdades, visto que ndo é possivel
afirmar que contextos de vida diferentes possam produzir infancias e criancgas iguais.
Nao ha como defender essa ideia. E € justamente por isso que consideramos
fundamentais as DCNEI, ja que elas pretendem nortear o que precisa ser feito, da
mesma forma que aponta Freire ao defender igualdade de condi¢cbes para todos.

Em vista disso, quando a crianga pertence a diversos espagos sociais, ela
obviamente age sobre eles por meio de comportamentos e atitudes que a
caracterizam como tal. Ela brinca, joga, fantasia, experimenta, sente, confronta,
enfim, atua sobre e com o Mundo e o Homem, produzindo cultura. Portanto, a
crianga é autora, produtora, construtora de sua vida em relagdo com o Mundo, que
ha muito deixou de ser apenas suporte. Ela se torna um sujeito ativo, construtor de
seu conhecimento mediante a pratica, acdo. Sujeito que avanca, que quer fazer
valer sua vocacgao ontolégica de ser mais.

Levando em conta o0 que vem sendo escrito, é relevante assinalar outra
aproximagao entre as DCNEIl e Paulo Freire. Em nenhum momento, ambos
referenciam a competicdo como uma caracteristica da crianca e que tampouco deva
ser enfatizada. Percebida e trabalhada sim, mas ndo como a unica possibilidade que
devera pautar as relagdes na escola. Nao ha porque estimula-la como um axioma

natural da infancia. Muito pelo contrario, a competicao em nossa sociedade surge de
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uma ideologia, transforma-se em caracteristica cultural e apresenta-se como a unica
alternativa para as relacbes humanas, como se nao houvesse outro caminho para
rebaté-la. A competicdo na sociedade invade a escola e cria diversas classificagdes,
seleciona os melhores e os piores alunos. Faz isso também com os professores,
coordenadores e diretores. Faz isso com a prépria escola. Faz isso com a
sociedade, com o Mundo e com a vida.

Mas existem caminhos para contrapor a competicdo. Em vez de valoriza-
la, poderiamos desafia-la. Poderiamos apresentar a solidariedade, a cooperacéo, o
didlogo, 0 companheirismo e o respeito como valores organicos, viscerais, a serem
estimulados e trabalhados pedagogicamente a partir de atitudes, de falas, de
escutas cotidianas e que fazem parte da pratica pedagdgica, pois acreditamos
nesses valores como agdes educacionais legitimas e democraticas, que prestigiam
as criancas e contribuem para a edificacdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Contudo, refletir sobre a situacdo da criangca na escola e, por
consequéncia, sobre a prépria escola requer a construcdo de propostas
pedagdgicas alinhadas com o curriculo, que devem levar em considerag¢ao principios
éticos, politicos e estéticos; caso contrario, a centralidade da crianca no processo
educacional estara ameacada.

N&o podemos mais correr o risco irresponsavel de comprometer a infancia
e a crianga. O espacgo escolar da El precisa urgentemente estar vinculado ao prazer
de viver, ao sentir, ao brincar, ao conviver, ao descobrir experimentando, ao choro, a
dor, ao riso, a felicidade, a seguranca de ser gostado, acolhido e respeitado e as
interacdes. Essa escola precisa ser uma escola viva para criar vida. Uma escola
morta ndo conseguira criar vida.

Dessa forma, € necessario pensar que o meio escolar, sua estrutura
fisica, brinquedos, espagcos e demais recursos carecem de ser analisados e
realmente ordenados de maneira a permitir, potencializar e desafiar a crianca a
explora-los, deslocando-se nos diversos espacos e de diferentes formas. Todas as
criancas devem e necessitam se apropriar de sua escola, inclusive aquelas com
deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, evidenciando, assim, a conquista da autonomia, para se auto-
organizarem, cuidarem de si, de sua saude e conforto, dentro e fora da escola.
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Ademais, é marcante a dialética de Freire sobre ética e autonomia. Ele
nos diz que é fundamental nos responsabilizarmos eticamente pelas nossas
decisbes e que isso € determinante na constru¢cdo de nossa autonomia, ja que o
processo de se tornar autbnomo necessariamente passa por experiéncias diversas,
nas quais temos de tomar decis6es, de forma coletiva, democrética e fortalecendo a
liberdade. Afirma, também, que “A autonomia, enquanto amadurecimento do ser
para si, &€ processo, é vir a ser” (FREIRE, 1996, p. 121). Entdo, ao colocarmos a
crianga no centro do processo educacional e ajuda-la a tomar decisdes responsaveis
sobre si, com 0 grupo e a escola, estaremos contribuindo para a constru¢cao de uma
criangca autdbnoma, que, segundo Kamii (1990), €, em ultima instancia, a finalidade
da educacéo.

Dai a necessidade urgente de entender que a concretizagcao do curriculo
e das propostas pedagdgicas passa imprescindivelmente pela elaboracao de uma
formacao e atuacao docente baseada em claridade politica, conhecimento técnico e
amor, que, juntamente com a raiva, permitem “[...] que as verdadeiras agoes éticas e
genuinamente humanas [...]” nasgam (FREIRE, 2015, p. 13). Isso mesmo, esse tripé
pode até nao garantir a execucao daquilo que se deseja, mas, sem ele, aquilo que
se deseja nao sera alcancgado.

Vejamos alguns elementos constitutivos desse tripé e que sao
fundamentais na Educacao Infantil. A coeréncia entre o discurso e a pratica, o
equilibrio na relacao licenciosidade versus autoritarismo, a superagdo do discurso
dicotdmico que separa teoria e pratica e o respeito a linguagem. Assim, quando se
processam esses conceitos na escola da El, assume-se a postura evidente de
consideracao ao sujeito central da pratica pedagdgica, que € a crianga, ha medida
em que 0s mesmos conceitos garantem o respeito devido a ela.

Além disso, sao identificados em Freire referéncias a alguns principios
fundamentais constantes nas DCNEI e que precisam ser, também, transformados
em pratica. Entre eles, esta principio ético, que se relaciona a autonomia, a
responsabilidade, a solidariedade, ao respeito pelo bem comum, pelo meio ambiente
e as diferentes culturas, identidades e singularidades. Esse principio se evidencia
com base nas condicbes que permitem o trabalho coletivo, a organizacdo dos
materiais, espacgos e tempos pedagdgicos, refletindo sobre o cuidar e o educar como

elementos indissociaveis, sobre a integralidade das dimensdes expressivo-motora,
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afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianca e sobre a
participacao efetiva da familia no processo educacional dela.

A dimensédo ética, o seu fazer educacional, apoia-se na convicgcao da
vocagao ontolégica do ser humano em ser mais, constituindo-se sujeito histérico e
nao objeto, sujeito ativo e ndo passivo, sujeito do dialogo e ndo do siléncio sepulcral,
sujeito que participa e ndo apenas assiste (AULER, 2007).

Ja o principio estético revela a declaracdo e a consideragdo da
sensibilidade, criatividade, ludicidade, leveza e liberdade de a crianca manifestar-se
por meio das diversas demonstracdes artisticas e culturais, garantindo a diversidade
de linguagem. Como disse Freire (1996, p. 36), “[...] rigorosa formacéo ética ao lado
sempre da estética. Decéncia e boniteza de maos dadas”.

Quanto ao principio politico, que se consolida a partir do testemunho
publico e vivido de que as criancas tém, resguardamos seus direitos de cidadania,
do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica. Explorando um pouco
mais o principio politico, nos o ratificamos na medida em que garantimos a crianga
seus direitos a protecao, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade,
a brincadeira, a convivéncia e a interagdo, que potencializariam a apropriacao,
renovacao e associacado de conhecimentos e aprendizagens de variadas linguagens.

Perante os enormes desafios que se apresentam para qualificar coletiva,
democratica e pedagogicamente a Educacgéo Infantil na pratica dos professores, €
preciso que se traga criticamente as criangas as contribuicées dos povos indigenas,
asiaticos, europeus e afrodescendentes, visto que o conhecer para valorizar e
respeitar tende a fortalecer as pessoas e os instrumentos de combate ao racismo e
discriminagdo de qualquer forma e em qualquer esfera, colocando a diversidade e a
diferenca em seu devido lugar, que é o lugar do ser humano, categoria maior e da
qual as demais pertencem.

Portanto, Freire sempre condenou e combateu todas as formas de
discriminagdo, de racismo, construidas historicamente em nossa sociedade e que
nos impedem de cumprir nossa vocagao ontoldégica de sermos mais. Enfrentar
desde cedo o preconceito que nos habita e nos deixa imdéveis perante o drama do
Mundo e das pessoas que nele vivem é uma questdo de sobrevivéncia da
humanidade. Consideramos a Educacéao Infantil o local privilegiado para isso, pois a

crianga € um sujeito em formagédo e, como todo ser humano, é um sujeito que €
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enquanto esta sendo, disponivel as novas possibilidades de compreensado das
diferencas e para gostar do ser humano.

Evidenciamos isso empiricamente ao percebermos que as criangas
brincam e interagem entre si, mesmo que entre elas existam criangas com
deficiéncias. No inicio, enquanto ndo conhecem e nao foram apresentadas formal e
pedagogicamente aos deficientes, elas estranham. Depois, sentem, entendem,
gostam e acolhem humanamente a crianga deficiente. Essa € uma riqueza que
precisa ser preservada pelo conhecimento e pela disponibilidade de conhecer.

Diante de tudo isso que vem sendo construido, é indispensavel focalizar
que a infancia e a crianca em Freire e nas DCNEI € aquela que precisa do adulto e
da escola para ter garantidas suas possibilidades de ser mais. E do cuidar e do
educar, enquanto responsabilidade maior e inseparavel da condi¢do de adulto, que a
infancia e a crianca dependem.

Constatamos essa exigéncia na medida em que observamos atentamente
que Brasil (2009, p. 4, grifo do autor) determina, em seu artigo nono, que “As
praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacao Infantil
devem ter como eixos norteadores as interagdes e a brincadeira” e quem deve
atestar tais eixos é o adulto que sente, pensa, dialoga, confronta e decide coletiva e
democraticamente quais experiéncias sdao necessarias na escola da Educacao
Infantil.

Sao tdo complexas as DCNEI tal qual o pensamento profundo de Freire
sobre o Mundo, o Homem e a Educacédo, de onde, aqui, derivam suas concepg¢des
de Infancia e de Crianga, ficando para noés o nitido sinal das aproximacgdes que se
seguem.

Dentre muitas ja tratadas, elegemos, neste cenario, algumas outras que
permitem a seguinte conexao: a atuacado do professor e sua pratica pedagdgica
devem levar em conta a existéncia de marcos que as influenciam, tais como sua
histéria de vida, sua formagéo inicial, o curriculo e as propostas pedagogicas.

Dessa forma, as experiéncias selecionadas pelos professores éticos e
amorosos devem ser aquelas que favoregcam o conhecimento que as criangas tém,
primeiro de si, e depois do mundo, ja que ninguém é capaz de pensar o mundo sem
antes reconhecer a si. Elas devem partir de si mesmas para depois conseguirem
compreender o mundo em que vivem. Para isso, as criangas precisam dilatar suas

experiéncias sensoriais, se movimentar amplamente pela escola, se expressar
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livremente como sujeitos de seus préprios desejos e necessidades. Essa crianca
deve ter seus direitos reconhecidos para construir sua autonomia; direito de ser livre
e de sentir a vida real na escola.

Outra experiéncia a ser observada é a oportunidade de as criancas
conhecerem diferentes linguagens (oral, escrita, corporal, musical, plastica, grafica,
digital, auditiva, visual, poética, literaria, fotografica e dancante) e se apropriarem
delas, na medida em que se mostram curiosas e se langam ao desconhecido. Mas,
para isso, sdo fundamentais a orientacdo, o acolhimento do professor, o desafio
proposto e a participagao delas, tanto em atividades individuais, quanto coletivas.
Elas precisa fazer sua histéria na escola, ser sujeitos participantes e ativos,
provocadores de mudangas e inquietos.

E, por ultimo, mas ndo menos importante, a pratica do professor criativo e
dialégico precisa trazer para o centro da educacdo escolar a questdao do meio
ambiente, a necessidade de preserva-lo, de cuidar da Mae Terra e de seus recursos.
Uma forma possivel de fazer isso é propor/desafiar as criangas em seus
conhecimentos sobre as tradi¢cdes brasileiras e suas relacées com 0 meio ambiente.

Além disso, cabe ao professor da Educacao Infantil estimular a utilizagéo
da tecnologia a servico do Mundo, do Homem e da Educacédo. E imperativo que a
crianca se sinta instigada a resolver os problemas que lhe afetam diretamente, quer
seja no seio da escola, quer seja fora dela. Assim, o incentivo a curiosidade, a
andlise, a busca de conhecimento em relagdo ao mundo social, fisico, temporal e
natural deve povoar a pratica do professor e a acdo dos alunos. E a crianca que
enfrenta os desafios do conhecimento e da vida por se sentir protegida e amparada.

Arrematando, a proposta de avaliagdo como processo edificado
coletivamente e de forma dialogada, entre os sujeitos envolvidos com a educacao da
crianga pequena e, obviamente, ela prépria, com o cuidar, acolher e educar, afirma
categoricamente que ela (a crianca) nao pode ter carater seletivo, de promocao,
classificador ou de retengdo. Sendo assim, 0 @mago do processo € a crianca e seu
desenvolvimento, e, para dar conta de tal tarefa, o professor obriga-se a
acompanhar, de forma criativa, mas também critica e qualificada, as brincadeiras, os
jogos, as interacdes e as demais atividades infantis, registrando através de varios
instrumentos e informando as familias, e, obviamente, as criangas, sobre o

desenvolvimento delas e de seu trabalho pedagdgico como professor.
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Esse tipo de processo avaliativo rompe decididamente com a arcaica
forma de avaliar, decretada pela educacao bancaria e combatida por Freire, na qual
a criangca deve repetir tecnicamente as respostas que o professor espera, para
depois serem qualificadas e classificadas. Agora, espera-se uma avaliacao
dialogada, em dupla, em grupos maiores, frente a frente ou na roda de conversa.
Uma avaliacdo que problematiza o Mundo e a vida e constréi conhecimento para
responder a essa problematizagdo. Um processo culturalmente gerado pelos seus
participes no interior da escola e que tem o objetivo de diagnosticar e promover
alteragdes, buscando uma maior qualidade educacional. Isso sem desprezar as
formas caracteristicas na linguagem da crianca, propondo algo além, fazendo o que
nao foi feito, para que depois esse fazer possa ser superado coletiva e
reflexivamente.

Dessa forma, como sustenta Freire (2008, p. 65), deve-se considerar “O
didlogo ndao apenas como selo do ato de conhecer; o dialogo como uma forma de
existir, mesmo que as vezes expressando sem a linguagem oral”’. O dialogo deve ser
visto como um instrumento democratico e proficuo de avaliagdo que valoriza o
processo de ser mais enquanto se constroi o préprio ser mais.

A questao da dialogicidade é medular na educacao e representa a propria
pratica da liberdade, dado que o0 mesmo dialogo é um fenémeno humano produzido
durante séculos como forma e reflexo de seu proprio desenvolvimento. Portanto, o
didlogo de que falamos aqui € aquele que pretende transformar a escola e 0 mundo
a partir da premissa de que ele € amoroso por opgao, ja que também pode ser
castrador, destruidor e aterrorizante. O dialogo verdadeiro, livre e critico sdo marcas
da condicdo humana de aprendente e ensinante que se propdem a superar seus
préprios condicionantes, na medida em que a tomada de consciéncia de sua
realidade vivida emerge desse didlogo problematizador (FREIRE, 2013).

Quando se reunem criancas e professores para dialogar (0 que Freire
chamou de pedagogia do dialogo), estd presente o amor, que €& um dos
componentes do tripé (formado também pela claridade politica e conhecimento
técnico), que, como ja foi dito, € fundamental para a formacao e atuacao docente.

O amor permite a concretizagcdo do curriculo e das propostas
pedagdgicas. E o encontro de sujeitos humanos que se respeitam e, portanto, se
entregam ao ato de falar e ouvir pacientemente, assumindo a mesma posicao diante

do conhecimento e de uns perante os outros, reconhecendo que aprendem ao
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mesmo tempo em que ensinam; posicdo de modéstia critica, tdo valorizada por
Freire e que autoriza o proprio aprender e ensinar mais.

Freire (1993, p. 53, grifo do autor) confirma que "Nenhuma sociedade se
afirma sem o aprimoramento de sua cultura, da ciéncia, da pesquisa, da tecnologia,
do ensino. Tudo isso comega com a pré-escola" (Educacao Infantil).

Nessa logica, fica evidente o reconhecimento explicito de Freire sobre a
importancia da Educacgao Infantil e, portanto, das Diretrizes Curriculares Nacionais
qgue a norteiam no processo de desenvolvimento da crianga, sobre a necessidade
incontestada de oferecer-lhe uma educacéo cultural e cientificamente de qualidade,
na qual o avanco da tecnologia seja incorporado a uma pratica pedagégica que
dialogue com a realidade e ouse confronta-la para a superagédo das desigualdades,
com amor e ética.

Que nossa escola da Educacao Infantil possa ser o local do inicio de
grandes transformacbes sociais necessarias para humanizar cada vez mais o

humano e que a crianga seja o centro de todos os esforgos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por nao
poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicao. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo.
Nao posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de néao
importa o qué. Nao posso ser professor a favor simplesmente do Homem ou
da Humanidade, frase de uma vaguidade demasiado contrastante com a
concretude da pratica educativa. Sou professor a favor da decéncia contra o
despudor, a favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra
a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda.
Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de
discriminagdo, contra a dominagdo econdmica dos individuos ou das
classes sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que
inventou esta aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da
esperanga que me anima apesar de tudo. Sou professor contra o
desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a favor da boniteza
de minha proépria pratica, boniteza que dela some se nao cuido do saber
que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas condicdes
materiais necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de
se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz,
que cansa, mas nao desiste. Boniteza que se esvazia de minha prética se,
cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, ndo canso de
me admirar.

Assim como nao posso ser professor sem me achar capacitado para
ensinar certo e bem os contetidos de minha disciplina, ndo posso, por outro
lado, reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles contetdos.
Esse € um momento apenas de minha atividade pedagdgica. Tao
importante quanto ele, o ensino dos conteddos, € o meu testemunho ético
ao ensina-lo. E a decéncia com que o fago. E a preparagdo cientifica
revelada sem arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o respeito
jamais negado ao educando, a seu saber de “experiéncia feito” que busco
superar com ele. Tao importante quanto o ensino dos contetdos € a minha
coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, 0 que escrevo e o0 que
faco (FREIRE, 1996, p. 115-116).

Levando em conta toda a trajetéria percorrida na construcao desta tese, €
fundamental indicar algumas ideias com a intengdo de fechar o texto de forma
proviséria, ja que ele se apresenta e admite como sua vocacao original a certeza de
ser superado posteriormente — e faz isso de forma consciente e amorosa.

Para tal, reafirmamos nossa concepc¢édo de Infancia como um processo
histérico, ideoldgico e intencional, em que ocorre uma intensa relagdao dela com a
crianga e o mundo. Assumimos, também, a ideia de que existem diversas infancias e
que representam, portanto, variadas culturas, de forma singular e transitéria. E,
nesse sentido, podemos falar em territorialidade da infancia, pois a consideramos
contextualizada e construida a partir dos valores, das crencas, das ideias, tradicdes
e modelos de uma determinada comunidade/sociedade em que esta inserida.
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A infancia no Brasil ndo € igual a infancia do Haiti nem a da Noruega,
tampouco a da cidade de Campinas € semelhante a da cidade de Sao José do Rio
Preto. Como também nao sao idénticas as infancias do Paraviana e Pintolandia,
bairros da cidade de Boa Vista, Roraima.

Nosso entendimento de Crianca consiste em apreciar que ela também é
uma construgdo histérica, conjuntural, permanente e plural, que considera o ser
humano em desenvolvimento e em constantes relagdes sociais, sendo, por isso, um
sujeito humano de direitos.

Além disso, € primordial distinguir as diversas concepg¢des de crianga que
habitam muitas sociedades e atentar para aquela que a submete a uma formacao
consumista e hedonista. Esse entendimento de formagdo caminha justamente na
direcdo oposta as ideias defendidas por Freire e pelas DCNEI e precisa ser
confrontada na escola, com dialogo e respeito.

A ideia de (de)formar o sujeito crianga consumista e governado pelo
principio do prazer € efetivada pelo capital e desrespeita a identidade e o seu
momento de vida, pois a crianga nao dispde de recursos internos para, sozinha,
ponderar e se defender desse ataque. Insistimos que a escola e o professor
precisam agir e se contrapor ao modelo.

Quando se expbe massivamente a crianca a inumeros objetos de
consumo, que passam a ser objetos de seu desejo, ela tem seus valores
transformados e se move para operar na esfera do querer mais para satisfazer seus
desejos. Ela se torna refém de um modelo barbaro que a fara acreditar na
hegemonia do ter sobre o ser, constituindo-se em mais uma vitima do capitalismo.

Contudo, é possivel enfrentar e combater essa situacao no interior da
escola, mas, para a efetivagdo do enfrentamento por parte da comunidade escolar, é
necessario clareza politica, habilidade técnica e disposicdo afetiva para acolher
carinhosamente a criancga, ja que ela podera estar em crise de valores ou entrara em
crise pela reflexdo que devera ser proposta.

Assim, a histéria confirma-nos claramente que a ideia e a realidade da
Infancia e da Crianga no Brasil é constituida de luta, de sofrimento, de dor e de
negacao de seus direitos basicos, pois ela era considerada uma pessoa de segunda
classe, um estorvo, sendo somente ha pouco tempo reconhecida legalmente e de

forma explicita em nosso pais como um sujeito de direitos.
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Desde o periodo do Brasil Colénia (1500 a 1822), passando pelo Império
(1822 a 1889), pela Primeira Republica (1889 a 1932) e chegando aos dias atuais,
fica nitida a situagdo humilhante, degradante e cruel como eram e sdo tratadas as
criangas desta patria.

Mas é claro que em todos esses periodos existiram e existem acdes para
enfrentar o caos da infancia, visto que as igrejas, as instituicdes filantrépicas, a
iniciativa privada e até o governo empreenderam atos nesse sentido. Outro ponto
importante de se afirmar é que nem todas as infancias e criangas viviam e sofriam
da mesma forma. Criancas negras, indias, mulatas e brancas existiam e sofriam de
acordo com sua condicdo socioeconémica e os preceitos culturais de cada época.
Mas todas eram renegadas em suas necessidades e desrespeitadas em sua
condicao.

Dito isso, € necessario retornar aos objetivos da tese e alinhava-los de tal
forma a completar a tessitura da colcha. Nosso primeiro objetivo consistia em
identificar e refletir sobre as concepgdes de Mundo, de Homem e de Educacédo em
Paulo Freire e, a partir dai, inferir suas possiveis ideias de Infancia e de Crianca.

Quanto a sua concepcao de Mundo, podemos reiterar que Freire legitima
a integracdo do sujeito com o suporte, que se faz Mundo na medida em que o
Homem passa a operar sobre o proprio Mundo, e, para tal, a ética € o elemento
humano capaz de realizar a mediacdo com o Mundo de forma a impedir sua
destruicdo pelo Homem. Portanto, a ética precisa ser vivida de forma verdadeira e
de tal maneira que, conscientes dela, possamos escolher entre a ética da promocao
de Homem livre ou a ética que escraviza.

Mediados também pela ética, o pensar certo permitiria a modificacao do
Homem e do Mundo pela prépria relagdo proposta e transformada entre eles. Assim,
a tensao entre o velho e o novo e a discriminacdo seriam enfrentadas de forma
decisiva em vista da continuidade historica do Mundo, do Homem e deste no e com
Mundo, visto que quem o transforma € o Homem.

Da mesma forma, a ética seria capaz de estreitar as diferengcas pelo
didlogo e oferecer ao Homem a possibilidade de conscientemente buscar objetivos
em comum e evitar equivocos, como colocar a ética a servigo da mentira. Para tal
empreitada, fé e coeréncia sdo fundamentos necessarios a transformagéo do

Mundo, tornando-o0 mais humano e permitindo ao Homem ser mais.
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Em vista disso, consideramos que a concepcao de Mundo em Freire
guarda estreita relagdo com a ética.

Com relacdo ao que diz respeito ao Homem, Freire comunica que ele é
um ser concreto, historico, de e para as relagées e que tem uma vocacgéo ontoldgica
de ser mais. Portanto, marca presenga no Mundo, com ele e com os outros que nele
habitam. Tem a sua disposicao a ética, que é uma ferramenta para lutar contra a
discriminagao e, para tal, guarda a dialogicidade e a capacidade de comunicar o seu
conhecimento sobre si e sobre o outro. E, portanto, um ser da consciéncia e da
curiosidade, um ser integral, capaz de modificar-se e de reagir diante dos problemas
e das ofensas que lhe negam seus direitos. E amoroso, tem coragem, sonha,
respeita, posta-se forte diante dos desafios, mas também tem limitagcdes de ordem
pessoal e social. Mesmo assim, vé-se como um ser humano inacabado, inconcluso
e incompleto, por isso, capaz de educar-se, de ter esperanca e de buscar a
coeréncia necessdria entre a ética e a estética, entre a decéncia e a boniteza. O
Homem é um ser da cultura, da politica posta em suas entranhas e da praxis
educativa que ainda esta por vir, como ele préprio, que é enquanto esta sendo.

No tocante a Educacgdo, Freire assegura que ela é uma atividade
genuinamente humana, processual e que deve se construir sobre o concreto da vida
pelo, com e para o Homem que se educa. E uma agdo de coragem e amor, uma
acao politica de criagdo e compartiihamento do conhecimento ja construido pela
humanidade e que se propds a ser ultrapassado.

A educacgao, vista como um movimento, carrega a esperanca de contribuir
para a emancipacao do sujeito, pois coloca-o no centro do processo. Portanto, ela
pretende auxiliar, de forma significativa, o sujeito para que ele, de maos dadas com
o conhecimento, consiga realizar a leitura do mundo antes da leitura da palavra.

Por isso, ensinar, aprender, apropriar-se € construir 0 conhecimento na
perspectiva de Freire sdo rudimentos de um sistema educacional que intenciona
romper com alguns paradigmas arcaicos, que enxergam o aluno como um sujeito
passivo, a-histérico, descontextualizado e incapaz de dialogar.

A concepcao aqui defendida € aquela que se distingue de uma formacgéao
técnica rasa. A formacao cientifica, humana e dialogada, que situa o aluno na
histéria e que leva o seu contexto de vida em consideracédo, transborda de sonho, de
utopia (inédito viavel), de possibilidade e transforma a prépria educacdo. A
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diversidade, a alegria, a seriedade e o sonho da transformacdo passam a ser parte
da vida vivida.

Contra o autoritarismo, na mesma medida em que €& contra a
licenciosidade que deseduca e, confrontando a educagéo bancaria, que inviabiliza a
educacgao da pergunta, do ser mais e da liberdade, Freire convida-nos a agir com
coeréncia ética, a valorizar a curiosidade epistemol6gica, o pensamento critico e a
descoberta da razdo de ser das coisas e dos fenémenos, sempre discutindo
democraticamente com a sociedade e a comunidade escolar.

Além disso, afirma que a educacdao deve ir para além apenas dos
conteudos, que a curiosidade ingénua precisa ser transformada em epistemolégica e
que essa forma de mudanca necessita estar associada a criticidade e a criatividade,
mediada pela rigorosidade do método cientifico.

No que diz respeito as ideias de Freire sobre a Infancia e a Crianga,
podemos certificar que elas derivam das suas concepgdes de Mundo, de Homem e
de Educacao de forma coerentemente profunda.

A crianga, como ser humano, também & um ser inacabado, inconcluso,
incompleto e possui a vocagao ontologica de ser mais. Porém, por estar no inicio do
caminho, no inicio da vida, tem um longo percurso a frente, se comparada ao adulto,
que devera organizar a sua intervencao educativa para oferecer uma educacao
integral e de maxima qualidade a crianca. A crianca € enquanto esta sendo e precisa
da palavra e da agdo reflexiva do adulto para modificar a sua realidade e
potencializar o seu desenvolvimento.

Outro ponto pincado de Freire é a necessidade de se construir uma
relacdo honesta, verdadeira e afetiva com a crianca. Dessa forma, apura-se que a
crianga € um sujeito sensivel e delicado em suas relacbes e que seu
desenvolvimento depende muito de como o professor lidara com ela.

O dialogo com a crianca, baseado em conhecimento técnico, cientifico e
afetividade é um elemento crucial para o seu desenvolvimento, no qual o cuidar e 0
educar se tornam centrais no processo. Assim, garante-se outro ponto visto em
Freire, que é a questao do respeito a singularidade de crianca.

Respeito e dialogo sdo amplamente apontados como valor e agao para a
liberdade, para uma educacao que busca contribuir para a emancipacao do sujeito.

Entdo, linguagem, comunicagdo e cultura fluem como pressupostos relevantes



143

identificados e representam historicamente a vida da crianga, seu grupo social, sua
origem e seus valores.

Mais um ponto identificado versa sobre a escuta da crianga pelo professor
e a necessidade de a escola se organizar para isso. A palavra precisa ser dita e
ouvida, tanto pela crianga, quanto pelo adulto, pois, assim, o dialogo e a
comunicagdo podem se realizar. E, dessa forma, hd grande chance de a
criatividade, tragco marcante da crianga, se manifestar e ser a impulsionadora da
solucdo dos problemas que ela enfrenta na escola e fora dela.

Vejamos como pode agir uma crianga que € respeitada, criativa, curiosa e
dialoga, sendo em direcdo do protagonismo que lhe da confianca e a liberta das
amarras do ndo poder. Essa situacdo é muito positiva para a democracia, para a
tolerancia e para o respeito as diferencas, pois quem pbéde ser tem mais
possibilidades de permitir e estimular que outros possam ser também.

Outra nogao consideravel € sobre autonomia. Freire indica que ela
precisa ser construida paulatinamente pela crianga por intermédio da acao reflexiva
do professor com a crianca. E que, para tal, a curiosidade epistemologica, o dialogo
critico e o respeito sao temperos indispensaveis.

Como se nao bastasse, problematizar a educacao, fazendo-a dialogar
com a vida e o mundo, é tarefa precipua do professor. Sendo assim, Freire
reconhece na crianga o sujeito de direitos capaz de enfrentar os desafios do
conhecimento, na medida justa e adequada de seu desenvolvimento e das
propostas pedagdgicas que lhe sdo apresentadas na escola, local de producao
cultural, desvelamento de verdades e enfrentamento de problemas vividos através
do didlogo, do pensamento e agéo coletiva.

Quanto a escola, é necessario que ela compreenda a dor e identifique as
condicbes de sofrimento, privacdo e infelicidade a que muitas criancas séao
submetidas e, a partir dai, busque acolher e dialogar, garantindo a crianca no centro
do processo educacional, como sujeito vivo e construtor de seu proprio saber.
Portanto, cabe ao professor ser um participe da liberdade da crianga, conduzindo-a
pelo caminho da vida, socializando e problematizando o conhecimento de forma
dialégica com ela e com o Mundo.

Para Freire, essa escola e esse professor sdo viaveis na medida em que
evidenciarmos que os valores democraticos, que pressupdem respeito e didlogo,
sao postos e expostos na e pela propria comunidade escolar. Portanto, crianca,
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escola, professor e conhecimento admitem-se como elementos intimamente
relacionados, dependentes e conectados a coeréncia, que permite a eles
conversarem em direcao a superagao de paradigmas ja ultrapassados.

O nosso segundo objetivo consistia em cotejar as concepgdes de Infancia
e de Crianca com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(DCNEI) e, para tal, langamos méo da prerrogativa que € adotar o pensamento de
Freire como contextual e integral.

Desse modo, podemos afirmar que Freire imputa ao Estado a
responsabilidade de ofertar, organizar o acesso, a permanéncia e a qualidade da
Educacgéao Infantil e as DCNEI representam isso. Inclusive, tanto o primeiro quanto a
segunda indicam o cuidar e o educar como elementos fundamentais na escola da
Educacao Infantil.

Outro ponto identificado versa sobre as diferentes culturas, expressas por
variadas familias e suas histérias e tradigdes, que habitam a mesma escola e que
necessitam ser respeitadas e valorizadas por meio do didlogo franco, verdadeiro,
coletivo e promotor de consciéncia. Uma agédo pedagdgica que desoculta a verdade
e a mentira, promovendo a liberdade.

Mais uma vez, Freire e as DCNEI conversam e reconhecem a importancia
de um curriculo gerado e operacionalizado por propostas e praticas pedagogicas
que valorizam a crianga como centro do processo educacional, seu conhecimento
prévio fundado em sua experiéncia de vida, no seu saber fazer pela experimentacao,
na problematizagcéo da vida cotidiana, na mediagao desta com o saber sistematizado
e cientifico, na curiosidade, que, de ingénua, passa a ser critica e na criatividade
como recurso importantissimo para a solugdo de problemas.

Além disso, segundo ambos, a criangca € sujeito histérico, de direitos e
possui uma histéria social impar, sendo capaz de operar para além da competicao,
ou seja, na esfera da cooperacao, se for desafiada desde pequena e valorizada
através do dialogo, do questionamento, da solidariedade e da amizade sincera.

As DCNEI e Freire também indicam que o curriculo, as propostas
pedagdgicas e os principios éticos, politicos e estéticos devem ser vividos em sua
totalidade e, dessa forma, transformar a escola em uma escola viva, repleta de
alegria e de desafios. Alegam que a brincadeira e as interacdes sao parte ativa do
processo e que a construcdo da autonomia € o objetivo maior da educacéo.
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Todavia, eles fazem um alerta no tocante a concretizacao daquilo que se
pretende construir como uma escola da e para a liberdade. E condigcdo
imprescindivel que a formagéo e atuagéo docente, alicercadas em claridade politica,
conhecimento técnico e amor, estejam presentes e sejam intensas no cuidar e
educar da crianga pequena.

Na mesma medida, o pensamento de Freire dialoga com as DCNEI no
sentido de combater a discriminagéo e todas as formas de preconceito. Entendem
ambos que a Educacéo Infantil € um local extraordinario para se ensinar a gostar de
gente, de qualquer tipo de gente, com justeza e amor, por meio da intervengao do
professor e de outros adultos que estao na escola. Compreendem a educagédo como
um processo ativo de apropriagdo e construgdo individual e coletiva do
conhecimento, mediada e problematizada pelo professor. Portanto, expulsam a
educacao bancéaria da Educacéao Infantil e promovem o dialogo amoroso, justo e
honesto, o respeito a cultura e a ciéncia, como forma mestre do processo,
diversificando acdes e valorizando iniciativas.

E, para finalizar, consideramos, primeiro, que as Diretrizes, em seus
elementos éticos, estéticos, epistemoldgicos, culturais e politicos dialogam
visceralmente com Freire. Segundo, na possibilidade historica de a crianca ser mais
a partir da construcao de uma relacao dialética entre ela e o professor, estando
ambos conscientes de seu inacabamento e de sua possibilidade de ir para além dos
condicionantes atuais. Terceiro, no respeito e no dialogo como principios
educacionais libertadores. Quarto, no cuidar, no educar, no acolher, no proteger, no
brincar e no interagir como condi¢cdes essenciais para que a educacao se estabeleca
de forma democrética e pautada em valores emancipatérios. Quinto, que a pratica
docente necessita de qualificacdo constante e de condigcbes minimas para que se
possa realizar, ja que somos professores profissionais com compromisso social.
Sexto, que nao serao apenas decretos, leis e marcos regulatérios que transformarao
a educacéo; é preciso que nossa sociedade deseje outra educacéao para ela, para os
seus filhos e filhas e para os filhos e filhas dos outros também.

E nesse sentido que consideramos muitos avancos, apesar das limitagdes
ainda existentes. Parte de nossa sociedade democratica reconhece a necessidade e
o direito e, por isso, se organizou, para criar uma nova legislacao civil voltada a

Infancia e a Crianca. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) € uma prova
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concreta disso, dado que anuncia a crianga como um novo sujeito social, detentora
de direitos que poderao fomentar sua emancipagao.

Assim, nossa esperanca se manifesta na fé de que conseguiremos, ainda,
acreditar e fazer acreditar que atualmente a fungao mais importante dos professores
e professoras democraticos e progressistas € exercer a resisténcia ao modelo
vigente e fortalecer, paulatinamente, uma das dultimas trincheiras da ética, do
respeito, do dialogo e do bem querer, que é a docéncia com discéncia e
compromisso libertador, norteados para e com a escola de Educagéo Infantil, capaz
de realmente operar transformacées.

Mas, a0 que nos parece, essa hdo é apenas a nossa esperanca. E a
esperanca encontrada tanto em Paulo Freire, quanto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil. Portanto, uma esperanca viva, plausivel e
testemunhal, mas que depende de toda a comunidade educativa para se transformar
em acao concreta. Ja que a mudanca é agora, € para ja, para o hoje. O futuro é
vivido hoje, tal qual a crianga o faz cotidianamente.

Portanto, fazemos mais uma vez nossas as palavras de Freire (2011c, p.
126): “Esse € um chamamento que eu faco aos educadores que nos leiam amanha:
cumpramos 0 nosso dever de desocultadores da realidade e assumamos o papel de
“problemas”.

Além disso, no que diz respeito a nés mesmos, esperamos ser capazes

de:

[...] continuar preservando em mim, a despeito da idade, o0 menino que eu
fui, e ver se sou capaz de criar, na minha velhice, o menino que eu néo
pude ser. Se eu puder manter o menino que fui e fazer nascer o menino que
ndo pude ser, em mim mesmo, entdo acho que posso continuar [...]
(FREIRE, 2008, p. 75).

E continuar parece ser uma prerrogativa de professores democraticos,
progressistas, éticos e conscientes de suas préprias limitagcdes, mas esperancosos

de poder supera-las cotidianamente com seus alunos e alunas.
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