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RESUMO

A relagdo entre educagdo infantil e ensino obrigatdrio tem sido foco crescente de pesquisas
e politicas, pois a frequéncia a ambas as etapas da educagdo cresce globalmente. O discurso
da aprendizagem ao longo da vida enfatiza que a aprendizagem comeca ao nascer, e 0
investimento nos primeiros anos de vida é cada vez mais considerado primordial, devido
ao retorno positivo posterior na educagdo da crianga. Apds debater a conjuntura cultural
e estrutural que contextualiza essa relacdo, este artigo considera quatro possibilidades
de relagdo da préescola com a escolaridade primdria: preparacdo para a escola;
distanciamento; preparagdo da escola para receber a crianga; e o vislumbre de uma possivel
convergéncia. Para encerrat, discute algumas questoes criticas e argumenta que a relagdo
entre a educagdo infantil e o ensino obrigatorio ndo deveria se limitar aos primeiros anos
escolares, pois uma solugdo plena requereria considerar o ensino secunddrio.
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ABSTRACT

The relationship between early childhood education and care (ECEC) and compulsory
schooling is the subject of increasing research and policy attention, as attendance at
both grows globally, as the discourse of lifelong learning emphasises that learning
begins at birth, and as investment in early childhood is increasingly advocated for
the returns it brings in later education. Having discussed the structural and cultural
framework that contextualises the relationship, the article considers four possible
types of relationship: preparing the child for school, stand off, making the school
ready for children, and the vision of a meeting place. It concludes with a discussion
of some critical questions and of how the relationship between early childhood and
compulsory school should not be confined only to the first few school grades: full
resolution requires inclusion of secondary education.

EARLY CHILDHOOD EDUCATION AND CARE ¢« COMPULSORY SCHOOLING
e INFANT AND PRIMARY EDUCATION
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O autor utiliza no texto a
expressao early childhood
education and care

- Ecec -, aqui traduzida
como “educacdo infantil”

RELAGCAO ENTRE EDUCACAO infantil' e ensino obrigatdério — pré-escola e escola
- tem-se intensificado e tornado foco crescente de pesquisas e politicas pu-
blicas. Este artigo examina algumas possibilidades, reais e potenciais, para
essa relacao. Ao fazé-lo, mapeia o terreno das escolhas disponiveis para
as sociedades, escolhas que fazem surgir questoes fundamentais sobre a
crianca, as instituicoes de ensino e o conceito de educacao.

Apesar de o foco permanecer sobre paises mais ricos — especial-
mente os que sao membros da Organizacao para Cooperacao e Desenvol-
vimento Econdémico — OCDE -, as questoes nao deixam de ser relevantes
para outros paises, e tendem a se tornar cada vez mais, a medida que
estes expandem e desenvolvem seus servicos educacionais. Nunca antes
no mundo uma porcentagem tdo grande de criancas (86%) teve acesso ao
1° ano do ensino primdrio, tendo os aumentos sido mais proeminentes,
entre 1999 e 2004, na Africa subsahariana, de 55 a 65%, e no Sul e Oeste
da Asia, de 77 a 86% (NEUMAN, 2007). A0 mesmo tempo, os servicos de
educacdo e cuidado infantil também estdo em expansdo e continuarao
a crescer. O comentdrio Geral 7, emitido pelo Comité das Nacoes Unidas
sobre os Direitos da Crianga (UNITED NATIONS..., 2005), fornece orientacao
aos Estados - membros sobre os direitos da primeira infancia, no dmbito
da Convencao sobre os Direitos da Crianga da ONU. O comentdrio nao s6
enfatiza como a Convencao reconhece o direito a educacao, tornando o
ensino primadrio obrigatdrio e gratuito para todos (ART. 28), como também
interpreta o direito a educagao nos primeiros anos como se iniciando
com o nascimento, intimamente ligado ao direito das criancas pequenas
ao mdaximo desenvolvimento (ART. 6.2).



O ESTREITAMENTO DA RELAGCAO

Trés fatores interligados tém estreitado a relacdo entre a educacao infan-
til e o ensino obrigatério, colocando-a cada vez mais no foco das politicas
educacionais. Primeiro, o crescimento e a presente expansao dos servicos
de educacdo infantil, especialmente nos dois ou trés anos que precedem o
ensino obrigatorio:

Em 2000, a maioria das criancas dos paises membros da OCDE
(que estdo entre os mais ricos do mundo) havia frequentado esta-
belecimentos de educacao e infantil por no minimo dois anos, an-
tes de ingressar no ensino primario (0ECD, 2001). Mas o crescimento
da educacédo infantil agora é uma tendéncia global. Estimativas
globais apontam que as matriculas em programas de educacao
infantil cresceram 11% durante os cinco anos anteriores a 2004,
tendo chegado nesta data a 124 milhdes de criangas pequenas que
frequentavam algum tipo de estabelecimento de educac¢ao infantil
antes de entrar na escola. (WOODHEAD, 2007, P.8)

Ao mesmo tempo, os beneficios aparentes da educacdo infantil foram
ganhando visibilidade e chamando a atencao dos elaboradores de politicas
publicas. O discurso globalizado sobre o aprendizado geral para a vida enfa-
tiza que a aprendizagem se inicia no nascimento, e nao, posteriormente, na
idade de ingresso na escola; a primeira infancia é “uma fase primordial para o
desenvolvimento de importantes mecanismos e atitudes em relacdo a apren-
dizagem” (OECD, 2001, P.128). Embora parte significativa da literatura afirme a
relacdo entre a educacdo/cuidado infantil e o desempenho escolar posterior,
essa relacao geralmente se qualifica pela necessidade de a educacao infantil
satisfazer determinados padrdes normativos: “o cuidado e a educacdo infantil
de boa qualidade, assim como a aprendizagem em casa, dao as criancas uma
vantagem ao ingressarem na escola primadria, pois favorecem melhor compor-
tamento e desenvolvimento educacional” (ENGLAND, 2008, P.9).

Os economistas também defendem o argumento de que o investi-
mento educacional mais produtivo é aquele feito nas criancas com idade in-
ferior a do ingresso no ensino obrigatério. Por exemplo, o trabalho de James
Heckman, amplamente citado, conclui que, visto apenas como estratégia
de desenvolvimento econdémico, o retorno do investimento, na populacao,
dos programas de desenvolvimento infantil “supera de longe o da maioria
dos projetos atualmente financiados como sendo de desenvolvimento eco-
ndémico” (HECKMAN, MASTEROV, 2004) € Tepresenta, também, um investimento
melhor do que os realizados em estdgios posteriores da educacdo. Em um
momento de crescente competicdo global, os servicos de educacdo infantil
tém sido empregados como estratégias de sobrevivéncia nacional, com base
na crenca de que tém um papel de vital importancia na formacdo de uma
forca de trabalho flexivel no futuro (FENDLER, 2001).
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Nessas circunstancias, nao é de admirar que o primeiro relatério
da importante revisdo temadtica internacional sobre educacdo infantil da
OCDE (doravante referida como “revisao da OCDE”) aponte uma “oportuna
tendéncia crescente de cooperacdo entre a educacao infantil e o sistema
escolar em termos de politica e de pratica”, considerando como uma das
licoes para as politicas a necessidade “de uma forte e equilibrada parceria
[da educacdo infantil] com o sistema educacional” (OECD, 2001, p.128). A
forma como essa licao é expressa na revisao da OCDE mostra que essa re-
lacdo ndo é apenas uma questdo de proximidade, mas também de poder.
Uma parceria forte e sélida pode ndo ser necessariamente igualitdria, es-
pecialmente considerando a forca gravitacional exercida pelo ensino obri-
gatdrio, estabelecido hd muitos anos e uma instituicao central nos Estados
modernos: a parceria pode trazer beneficios, mas também incorre em riscos.
O relatério mostra que, a despeito dos sinais positivos de mais estreita coo-
peracao, hd um risco de que esta “possa levar a uma abordagem escolar
na organizacdo dos servicos de educacdo infantil”; e que tal pressdao por
parte das escolas possa levar as instituicoes de educacdo infantil a “adotar
conteudos e metodologia da escola primdria”, com efeito “prejudicial na
aprendizagem das criancas pequenas” (OECD, 2001, p.129). Portanto, uma
cooperacao mais intima com as escolas é bem-vinda, conquanto a educacao
infantil “ndo seja considerada apenas como preparacdo para o proximo es-
tdgio da educacdo, [..] mas como um periodo especifico em que as criancas
vivem suas préprias vidas”, e em que “o cardter especifico e as tradicoes da
prdtica de educacdo infantil sejam preservadas”.

Exploro adiante com mais detalhes essa relacao de subordinacao,
de pressdo do ensino obrigatoério sobre a educacao infantil, referida como
“escolarizacao” no relatorio final da revisao da OCDE (2006a). Em seguida,
considero trés outras possiveis formas de relacionamento entre a escola
obrigatéria e os servicos de educacdo infantil. Antes, porém, é importante
reconhecer a grande diversidade entre os paises no contexto dessa relacao, o
que pode ser determinante em sua configuracao.

O CONTEXTO ESTRUTURAL E CULTURAL
Conforme foi mencionado, a maioria dos paises da OCDE atualmente dispoe
de servico de grande alcance, muitas vezes universal, para criancas nos dois
a trés anos anteriores ao ensino obrigatorio. Para a maioria das criancas, en-
tdo, ndo se trata mais de transicdo da casa para a escola, mas de transicdo de
uma instituicao para outra. No entanto, as experiéncias institucionais das
criancas variam bastante entre os paises, o que afeta a relacdo e a transicao
entre a educacdo infantil e a escola obrigatéria.

Em alguns casos, tal experiéncia serd numa pré-escola integrada
ao sistema escolar, as vezes no mesmo prédio ou conjunto da escola pri-
madria, frequentada em geral durante dois ou trés anos antes da transicao.



Em outros casos, serd em algum tipo de estabelecimento nado escolar (como
creche, jardim de infancia, pré-escola), frequentado pela crianca desde os
12 meses de idade ou mesmo antes. Mas os sistemas nacionais propiciam
ndo s6 experiéncias diferentes para as criancas: a idade em que passam para
a escola primdria varia consideravelmente entre os paises. Na maioria dos
paises da OCDE, a idade de entrada obrigatdria na escola é aos 6 anos; mas
em alguns casos é aos 5 (como na Holanda, Reino Unido) ou aos 7 (como na
Dinamarca, Suécia). Além disso, em alguns paises, os pais podem optar por
matricular as criancas no primdrio antes da idade obrigatdria, entre os 4 e 5
anos na Holanda, Irlanda e no Reino Unido, e aos 6 na Dinamarca e Suécia.

Tampouco é uniforme o ambiente que as criancas adentram ao
ingressar na escola primadria, tanto entre escolas quanto entre paises. Por
exemplo, o tamanho da classe varia. A média é 21,4 criangas por sala, sendo
de 16 a 21 alunos por sala na maioria dos paises da OCDE; mas a média é aci-
ma de 24 na Coreia e Turquia, no Japao e Reino Unido. De forma semelhan-
te, também varia a duracao do dia escolar: a média na OCDE para criancas
de 7 a 8 anos ¢é de 758 “horas letivas”, variando de 530 horas na Finlandia a
981 horas na Austrdlia (OECD, 2006, 2006A).

O efeito cumulativo dessas diferencas estruturais pode ser conside-
rdvel; por exemplo, comparem-se os casos da Franca e da Dinamarca. Uma
crianca dinamarquesa em geral entra no sistema de educacao infantil com
1 para 2 anos de idade; embora a idade obrigatéria para passar para a escola
seja aos 7 anos, a maioria das criancas dinamarquesas entra voluntariamente
com 6 anos, vindo de jardins de infincia ou de centros para criancgas de di-
versas idades, mantidos pelo sistema de bem-estar social, sob a guarda de pe-
dagogos qualificados (profissdo diferenciada da dos professores), com razao
média adulto-crianca de 1:7,2. O primeiro ano na escola é em uma “classe de
jardim de infancia”, com pedagogos em vez de professores, cujo trabalho se
orienta por um conjunto bem pequeno de pardmetros curriculares. No pri-
meiro ano obrigatoério, aos 7 anos, as criangas frequentam a escola por cerca
de 20 horas semanais, passando em geral mais horas do dia em servicos de
educacao complementar (free time services) novamente com pedagogos.

Em contraste, uma crianca francesa terd frequentado um tnico tipo
de escola - a école maternelle — em geral desde os 3 anos, onde a razdo média
adulto-crianca é de 1:25,5. A idade obrigatéria de 6 anos, as criancas
passam diretamente para a école élémentaire, frequentada cerca de 35 horas
por semana. Em ambos os tipos de escola, terd tido professores e um curri-
culo detalhado. A continuidade é enfatizada pelo fato de o dltimo ano de
maternal e os dois primeiros de escola elementar serem considerados parte
de um mesmo “ciclo de aprendizagem”, tendo os professores dos dois tipos
de escola formacdo em comum.

Além dessas caracteristicas estruturais, as instituicoes que as criancas
frequentam antes e depois da transicdo para a escola podem ter culturas mui-
to diversas, expressas em diferentes concepcoes (de objetivo, de crianca, de
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profissional, de aprendizagem) e prdticas. Bennett (2006), por exemplo, criou
uma distincdo para os sistemas de educacdo infantil entre o que chama de
“educacao pré-primdria” e a “tradicao pedagdégica nérdica”. Na primeira, da
qual a Franca é um exemplo, as criancas frequentam escolas “compreendidas
como um lugar de aprendizagem e instrucao. No ultimo ano, cada crianca
deve ter alcancado niveis predefinidos de aprendizagem em dreas disciplina-
res lteis para a escola”. No segundo caso, porém, exemplificado pela Dinamar-
ca, “o centro de educacao infantil é visto como um espaco de vida”, um lugar
onde criancas e pedagogos “aprendem a ser, aprendem a fazer, aprendem a
aprender, aprendem a viver juntos”. Essa diferenca fundamental reflete-se em
outras dreas: curriculo (prescricao detalhada, ou apenas um quadro de refe-
réncia); aprendizagem (foco em habilidades em dreas titeis para a escola tendo
alvos principalmente cognitivos, ou foco em objetivos amplos de desenvolvi-
mento em uma abordagem holistica); metodologias de trabalho, formacao e
concepcao do profissional (professor ou pedagogo).

Ambos os sistemas de educacao infantil, tanto na Franca quanto na Di-
namarca, podem ser descritos como sistemas fortes, no sentido de que ambos
oferecem servicos quase universais em um periodo de pelo menos trés anos e
tém forca de trabalho profissionalizada. No entanto, a relacdo com o ensino
obrigatério tende a ser muito diferente, pois divergem em relacao a quanto a
educacdo infantil partilha a cultura da escola obrigatéria: ndo muito, no caso
da Dinamarca, muito, no caso da Franca. Em outros paises, ainda, especial-
mente os angléfonos, a relacdo vai ser modelada por sistemas de educacao
infantil relativamente fracos, com servicos anexos a escolas primadrias (jardins
de infancia ou classes de maternal [nursery classes]), oferecendo uma educacao
pré-primdria que ndo tem muito em comum com 0 ensino obrigatorio.

QUATRO POSSIVEIS RELACOES

Nesta secao esboco quatro possiveis relacoes entre a educacdo infantil e o
ensino obrigatdrio. Sdo tipos ideais, embora pelo menos alguns se apro-
ximem da situacao encontrada em determinados paises. Nao sugiro que
essa tipologia seja exaustiva: outras relacoes podem existir ou poderiam
ser imaginadas.

PREPARANDO AS CRIANCAS PARA A ESCOLA

Nessa relacao, a escola obrigatéria é clara e inquestionavelmente o
parceiro dominante e a tarefa da educacdo infantil é definida como a de ga-
rantir que a crianca fique pronta para os requisitos do sistema escolar. A edu-
cacdo infantil deve alinharse a este ultimo, de maneira a preparar as criancas
para a escola e sua cultura hd tanto tempo estabelecida. Outra forma de ex-
pressar essa relacao é pela “prontidao” para a escola, garantindo que a crianca
esteja apta quando chegar a hora de entrar na escola obrigatéria. Kagan esbo-
cou tanto a histoéria do conceito quanto as variacoes de seu significado:



Desde a primeira vez que foi usado, o termo “prontidao” assumiu
uma quantidade de significados diferentes, provocou inumeros de-
bates e confundiu pais e professores (KAGAN, 1990). O termo apare-
ceu impresso pela primeira vez nos anos 1920, com dois construtos
disputando a proeminéncia - prontidao para aprender e prontidao
para a escola. Proposta por desenvolvimentistas, a prontidao para
aprender era vista como o nivel de desenvolvimento no qual o in-
dividuo tem a capacidade de aprender uma determinada matéria -
interpretada como a idade em que um grupo médio de individuos
adquiriu determinada capacidade [...] A prontidao para a escola é
um construto bem mais finito, abarcando habilidades cognitivas e
linguisticas especificas (como identificar cores, distinguir um tri-
angulo de um quadrado). Independente de dominio académico,
a prontiddo para a escola de maneira geral sanciona padrdes de
desenvolvimento fisico, intelectual e social suficientes para que as
criancas possam atender aos requisitos escolares. (2007, p. 16)

Seja qual for a definicao adotada, a preparacdao ou prontiddo para
a escola presume que a escola tenha padroes fixos que as criancas devem
alcancar antes de nela entrar; a tarefa dos servicos de educacdo infantil é
“entregar” criancas que preencham os requisitos desses padroes. Como
observa o relatério final da revisio da OCDE, o modelo da

...prontiddo para a escola é poderoso, pois é levado pela pesquisa
americana (em inglés) para o mundo inteiro. Para os ministérios de
educacgdo, ele conota a promessa de crian¢as entrando na escola
primaria ja preparadas para ler e escrever, e aptas a conformar-se
aos procedimentos normais de sala de aula. (OECD, 2006A, P.63).

Essa relagao é a que mais se aproxima da ideia de “escolarizacao”,
tornando os servicos de educacdo infantil cada vez mais colonizados pelo
ensino obrigatdrio, e fazendo com que recorram a ele para servir a suas
necessidades e interesses.

DISTANCIAMENTO

A cultura em alguns sistemas de educacdo infantil é muito diferente
da escolar; na verdade, os servicos e os educadores desses servicos chegam
a definir sua identidade, em parte, em oposicao a escola, destacando suas
ideias e prdticas distintas. Nesse caso, a relacdo entre a educacdo infantil e o
ensino obrigatério pode ser marcada por suspeicdao e um certo grau de an-
tagonismo, com a educacdo infantil tentando defender-se e a suas criancas
do que percebe como sendo uma abordagem estritamente diddtica da edu-
cacdo, vista como tipica da escola. Essa relacdo pode ndo ser aparente nos
lugares em que a educacao infantil tem uma forte tradicao pedagogica, com
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sua atencao a educacao no sentido mais amplo (conceito discutido adiante),
tratando educacdo e cuidado como partes insepardveis de uma abordagem
holistica do trabalho com criangas. A Dinamarca é um exemplo dessa relacao.
Moser descreveu outro, da tensdo que marca as relacoes entre a educacao
infantil e a escola na Noruega:

O desenvolvimento do jardim da infancia [Kindergarten] na so-
ciedade norueguesa foi acompanhado por uma luta ao mesmo
tempo implicita e explicita contra as tradicdes associadas com a
escola. Esse conflito foi - e ainda é - baseado principalmente em
perspectivas diferentes do que seja aprendizagem e desenvolvi-
mento, crian¢a e infancia e, portanto, de diferentes sistemas de
valores. Alega-se que o jardim da infancia e a escola primdria sao
fundamentados em filosofias, modelos organizacionais e praticas
pedagdgicas diferentes; e que, portanto, a transicdo de uma para
outra requer atencao especial. (MOSER, 2007, P.52)

Os documentos noruegueses relativos as politicas educacionais
ainda mantém uma distincdo nitida entre jardim da infancia e escola pri-
madria como instituicdes pedagdgicas bastante diferentes. Por exemplo, a
lei do jardim da infancia de 2006.

...avanca uma compreensao do conceito de aprendizagem muito
diferente do conceito escolar tradicional. A lei enfatiza que “o jar-
dim da infancia deve alimentar a curiosidade, criatividade e von-
tade de aprender das criancas, oferecendo desafios com base em
seus interesses, conhecimentos e habilidades”. Isso reflete uma
concepcao de aprendizagem que ndo é centrada em metas de
desempenho nem controlada principalmente pelo curriculo. As
criancas sdo os agentes primarios de seu proprio processo de
aprendizagem. O jardim da infancia “deve lan¢ar uma base soli-
da para o desenvolvimento da crianc¢a, seu aprendizado ao longo
da vida e sua participacdo ativa na sociedade democratica... [e]
oferecer a crianga oportunidades de brincar e se expressar, assim
como experiéncias e atividades significativas em um ambiente se-
guro, mas desafiador. (MOSER, 2007, P. 52)

Ao mesmo tempo, porém, hd sinais claros da intencao politica de re-
duzir essas diferencas e promover uma parceria mais estreita entre o jardim
da infincia e a escola. O Plano Noruegués de Conteudos e Tarefas do Jardim
da Infancia expressa essa busca de elementos comuns: “Tanto o jardim da
infancia quanto a escola sdo instituicées que provém cuidado e a oportu-
nidade de crescer, brincar e aprender. As criancas irdo depararse com as
similaridades e diferencas entre essas duas instituicées” (NORWAY, 2006, P.32).



Essa relacao de distanciamento nao condiz com o espirito da idéia
de parceria — na verdade, pode ndo ser aceitdvel no discurso das politicas
atuais. Nos lugares em que vigorou, estdao sendo feitas tentativas para mudd-
-la ou melhora-la. Mas pode permanecer na maneira de pensar de alguns
educadores ou pais e, como tal, configurar uma fonte de suspeita e tensao.

PREPARANDO A ESCOLA PARA AS CRIANCAS

Uma terceira relacao parte de um questionamento mais critico da
escola tradicional, inquirindo se ndo deveria mudar, para atender tanto as
necessidades das criancas quanto as de um mundo em rdpida transformacao.
O relatério final da revisdo da OCDE define claramente a necessidade de
mudancas no ensino obrigatdrio:

Hargreaves (1994), em seu estudo critico sobre professores, lamen-
ta apontar que a resposta dos sistemas educacionais publicos a
essa revolucao cultural [da globalizagdo] foi profundamente ana-
crénica. A organizagao, o curriculo e as tomadas de decisdao nas
escolas continuam a assemelhar-se aos padrdoes do século XIX:
curriculos repletos de certezas do passado, testes formais de ha-
bilidades discretas e de itens do conhecimento, e a “balcanizacao”
dos professores em classes e disciplinas separadas. A escola como
instituicdo educacional ndo pode continuar assim. (20064, P. 221-222)

Especialmente em paises mais pobres, a “prontiddo” da escola para
as criancas implica a necessidade de mudancas nas condicoes materiais
mais bdsicas das escolas, que se configuram como ambientes impréprios:
turmas grandes, classes superlotadas, com professores inadequadamente
formados trabalhando com métodos improdutivos. Também pode implicar
falta de responsividade da escola as familias e comunidades por ela servi-
das, o que conduz a “desencontros entre a linguagem e a cultura de casa e
da escola, além de um desrespeito mais geral as competéncias culturais e
aprendizagens anteriores das criancas” (WOODHEAD, 20074, P.20). O efeito final
pode ser quase desastroso: “ciclos de fracasso que se autoperpetuam, com as
primeiras séries se tornando gradualmente mais superlotadas, professores
desmoralizados, pais e criancas desinteressados e programas que nao se re-
estruturam nem com o fracasso nem com o sucesso”.

Mas em alguns paises ricos, como na Noruega e Suécia, mudancas
na escola tém sido discutidas mais em termos da pratica pedagdgica, espe-
cialmente a ideia de levar aos primeiros anos do ensino obrigatério “alguns
dos pontos mais fortes da prdtica pedagdgica da educacdo infantil, como
a atencao ao bem-estar das criancas, aprendizagem ativa e experimental,
confianca nas estratégias de aprendizagem das criancas, evitando medi-
coes e classificacoes” (BENNETT, 2006, p.20). Na Noruega, as reformas na escola
que reduziram a idade de entrada no ensino obrigatério de 7 para 6 anos
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foram acompanhadas de uma discussao sobre a necessidade de a “pedagogia
do jardim da infancia” ter mais influéncia na escola, pelo menos em seus
primeiros anos. O novo primeiro ano, para as criancas de 6 anos vindas do
jardim da infincia, deveria ser significativamente diferente da pedagogia
escolar tradicional, baseando-se principalmente na “pedagogia do jardim
da infincia”, enquanto os quatro anos escolares seguintes deveriam integrar
as tradicoes do jardim da infancia e da escola, com énfase na exploracdao
e aprendizagem pelo brincar. O ensino deveria ser organizado por temas
(como no jardim da infancia), contendo elementos de diferentes disciplinas
do curriculo, com os contetidos tornando-se sé pouco a pouco agrupados
por disciplina. O objetivo de levar a pedagogia do jardim da infincia para
a escola foi ainda refor¢ado pela estratégia de permitir aos educadores do
jardim da infancia trabalhar nos primeiros quatro anos escolares por algum
tempo — embora nao se tenha considerado necessdrio preparar os professo-
res da escola para lidar com as criancas de 6 anos, apesar de essa faixa etdria
nao ser tratada em sua formacao prévia (MOSER, 2007).

Uma intencao parecida, de tornar as escolas mais adequadas para
as criancas pelo aumento da influéncia da pedagogia da educacdo infantil,
também foi notada na Suécia, igualmente na época da reforma. Em 1996,
o sistema da educacao infantil foi transferido da estrutura do bem-estar
social para o sistema educacional. Ao anunciar a transferéncia, o primeiro-
-ministro sueco Goran Persson

...declarou que a educacao infantil deveria ser o primeiro passo
para concretizar a visdo de aprendizagem ao longo da vida, acres-
centando que a pré-escola deveria influenciar pelo menos os pri-
meiros anos do ensino obrigatdrio. As iniciativas empreendidas
desde entdo buscaram construir vinculos sélidos entre a pré-esco-
la, os centros para criangas de diversas idades (destinados a crian-
¢as em idade escolar) e a formacao, tratando todos como partes
iguais do sistema educacional. (apud KORPI, 2005, P.10)

A época dessa transferéncia, as criancas suecas de 6 anos, tal como
na Noruega, entraram para “classes de pré-escola”, com professores de
pré-escola, nas escolas primadrias. Assim, as escolas ficaram expostas, pelo
menos nas primeiras séries, a influéncia direta de educadores formados
nas praticas e métodos da pré-escola, que passaram cada vez mais a inte-
grar equipes docentes compostas de professores de pré-escola, professo-
res primadrios e recreacionistas [free time pedagogues| que originalmente
trabalhavam em locais separados, mas cujos servicos passaram também
para o interior da escola. Pode-se dizer que a pedagogia e os educado-
res da educacao infantil foram vistos como um meio de humanizar as
escolas e inovar suas prdticas, visando criar um ambiente melhor para
as criancas nos primeiros anos do ensino obrigatério. Se esse objetivo



foi efetivamente alcancado, ou se as proprias classes de pré-escola foram
escolarizadas, é matéria para outro artigo.

VISLUMBRE DE UMA POSSIVEL CONVERGENCIA

Uma quarta relacdo parte da premissa de que a educacao infan-
til e a escola muitas vezes provém de tradicoes muito diferentes, tém
culturas muito diferentes, e que essas tradi¢oes e culturas se expressam
em concepcoes, valores e prdticas muito diferentes. Para que possam ope-
rar juntas, é preciso examinar melhor essas diferencas e buscar de for-
ma colaborativa novas concepcoes, valores e prdticas partilhadas, o que
pode ser conseguido mediante um ponto de convergéncia pedagdgica,
marcada por respeito mutuo, didlogo e construcao conjunta. Em outras
palavras, essa relacdo visa uma parceria forte e igualitdria criada pelo
trabalho conjunto em um projeto comum.

Essa relacao foi explorada em um documento dos pesquisadores
suecos Gunilla Dahlberg e Hillevi Lenz-Taguchi (1994), que integraram o
comité do relatdrio Grunden for livsldngt ldrande: en barnmogen skola [Os fun-
damentos da aprendizagem ao longo da vida: uma escola preparada para
a criancal, do governo sueco. O titulo do documento é Férskola och skola: om
tvd skilda traditioner och om visionen om en matesplats [Pré-escola e escola: duas
tradicoes diferentes e a visdo de uma convergéncial. O documento e o rela-
torio foram escritos no contexto das discussdes na Suécia sobre a relacdo
entre as escolas e os servicos de educacao infantil (forskolan ou pré-escola), a
época no sistema de bem-estar; como mencionado, as pré-escolas passaram
para o sistema educacional em 1996.

O duplo objetivo do documento era explorar as culturas dessas duas
instituicoes e “as possibilidades e riscos pedagdgicos envolvidos na integra-
¢do desses dois tipos de atendimento”. Os autores identificam e analisam
as diferentes tradicoes e culturas, subjacentes as estruturas da pré-escola e
da escola, que geraram compreensoes diferentes da crianca. Por exemplo,
argumentam que a pré-escola, fortemente influenciada por Rousseau e Fro-
ebel, tem uma visao da crianca como ser natural, enquanto, para a escola, a
crianca é reprodutora de cultura e conhecimento.

Tais construcoes, por sua vez, produzem prdticas. A brincadeira li-
vre é central a prdtica da pré-escola: “as criancas devem expressar livremente
suas ideias e seus sentimentos; a pré-escola lida com os desejos das criancas e
deve ser divertida o tempo todo, no aqui e agora”. Por oposicao, a escola sueca
(que, segundo os autores, é vista como “relativamente centrada na crianca”)
é orientada para o futuro e baseada na aprendizagem concreta de conteudos
de conhecimento. A pesquisa mostra que os professores dominam a interacao
verbal na sala de aula, e que o seu papel é o de estruturar os contetidos, as ativi-
dades e as situacoes, assim como fazer perguntas e comentar as respostas das
criancas. Eles tém autoridade e controle, enquanto as criangas sdo passivas,
esperando-se que facam o que delas se espera (DAHLBERG, LENZ-TAGUCHI, 1994).
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Dahlberg e Lenz-Taguchi argumentam que, se no futuro a pré-escola
e a escola devem ser parceiras em pé de igualdade, deve-se evitar que a tra-
dicao de uma supere a de outra - nem escolarizacao, nem pré-escolarizacao.
Em vez disso, devem trabalhar juntas para criar uma nova e partilhada com-
preensdo de crianca, aprendizagem e conhecimento:

Se queremos a longo prazo o desenvolvimento do trabalho peda-
gdgico da pré-escola e da escola, a mudanc¢a [deve] comecgar por
uma visdo comum de crian¢a, aprendizagem e conhecimento [...]
A visao da crianga como construtora de cultura e conhecimento
[...] uma crianca que é parte ativa na constru¢cdo do conhecimento
e que também é ativa na construgcdo - na criacdao - de si mesma,
pela interagdo com o meio. (1994, p. 21)

Essa relacao, em que nenhuma das duas culturas supera a outra,
visa a unido em um “ponto de convergéncia pedagdgica” para criar e por em
prdtica uma cultura comum que pode formar a base de uma parceria forte
e igualitdria entre a educacgao infantil e a escola.

De meu conhecimento, esse documento é unico ao analisar a rela-
cao entre educacao infantil e escola e usar essa andlise para definir uma es-
tratégia baseada no encontro e no didlogo, para lidar com uma relacao apa-
rentemente insoltvel. H4 porém uma indicacao de um modo semelhante de
pensar na conclusao do relatério final da revisao da OCDE; tendo discutido
que as escolas ndo podem continuar em seu caminho tradicional, propoe-se
uma ideia de educacao e aprendizagem que poderia unir a educacao infan-
til e a escola, sem que uma domine outra:

O conhecimento é interdisciplinar e cada vez mais produzido em
pequenas redes. No futuro deve ser construido por investigagao
pessoal, troca e discussdo com muitas fontes, e construido con-
juntamente em comunidades de aprendizagem caracterizadas por
ensino em equipe. Essa abordagem do conhecimento pode co-
mecar na primeira infancia e, de fato, se ajusta bem as estratégias
naturais de aprendizagem da crian¢a, que sao fundamentalmente
sociais e baseadas em investigacao. (OECD, 2006A, P.222)

DISCUSSAO

Repensar a relacdo entre educacao infantil e ensino obrigatério oferece uma
importante oportunidade de definir questoes criticas e buscar respostas que
sejam aplicdveis a todo o espectro da infincia e, mesmo, a todo o curso da
vida. O documento de Dahlberg e Lenz-Taguchi fornece exemplos de tais ques-
toes: Qual é nossa imagem de crianga? O que é aprendizagem? Outras seriam:
O que é educacao? Qual é nossa imagem de (pré-Jescola? Quem é o educador?



A politica norueguesa, ao se referir tanto a escola quanto ao jardim
da infancia como provedores do “cuidado e oportunidade de crescer, brincar
e aprender”, abre caminho para um conceito do que foi chamado “educacao
em seu sentido mais amplo™:

[E] um conceito amplo que compreende a educacdo como pro-
movendo e apoiando o bem-estar geral e o desenvolvimento das
criancas e jovens, sua capacidade de interagir efetivamente com o
meio e viver uma vida boa: educacdo como um processo de cres-
cimento e participacao crescente na sociedade mais ampla. Pode-
ria ser chamado “educagdao em seu sentido mais amplo”, similar
em muitos aspectos ao conceito e tradicdo europeia da pedagogia
social. Esse conceito poderia ser contraposto a outro, “educacao
em seu sentido mais restrito”, focalizado na escolarizacao e ou-
tros tipos de aprendizagem formal, que é mais préximo da maneira
como educacédo é hoje frequentemente entendida. (Moss, HAYDON,
2008, P.2)

O “cuidado”, nessa concepcdo, é parte integral da educacdo, tal-
vez mais bem entendido como uma ética, uma maneira de pensar e se
relacionar com o outro (DAHLBERG, Moss, 2005). Em vez de discutir como e
quando se deveria introduzir a educacao por disciplinas — questao critica
em algumas relagoes entre a educagao infantil e a escola -, segundo esse
conceito a educacdo seria organizada em torno de temas-chave, conside-
rados essenciais para o desabrochar da vida e da cidadania democrdtica,
aplicdveis igualmente antes, durante ou depois do ensino obrigatério. Um
exemplo recente dessa abordagem pode ser encontrado na declaragao Para
um novo sistema de educacgdo puiblica, apresentada na 40* edicdao da Escola de
Verao da Rosa Sensat em Barcelona, em julho de 2005. A secao 8 da decla-
racao — sobre curriculo, conhecimento e aprendizagem - diz que “o novo
sistema educacional publico organiza seus conteidos na base do que é ab-
solutamente necessdrio para que uma pessoa possa exercer sua cidadania”.
Propoe que tal conhecimento pode ser agrupado em seis metas principais:
comunicacao; cultura; ciéncia e tecnologia; satde, ambiente e desenvol-
vimento sustentdvel; cidadania e democracia; criatividade, imaginacao e
curiosidade (AssocIAcié DE MESTRES ROSA SENSAT, 2005).

Para responder plenamente as indagacdes sobre o significado da
educacdo, outras questoes devem ser formuladas simultaneamente - por
exemplo, as que se referem a concepgoes de conhecimento e aprendizagem.
O ponto de convergéncia pedagdgica vislumbrado por Dahlberg e LenzTa-
guchi pode ser um espaco para essa deliberacao democratica e inclusiva. Na
verdade, a ideia de um “ponto de convergéncia pedagégica” também pode es-
timular uma visdao compartilhada de ambas, pré-escola e escola. Os servicos
de educacao infantil e as escolas do ensino obrigatério podem igualmente
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ser vistos como foruns, ou pontos de encontro para cidadaos jovens e velhos,
em que muitos projetos seriam possiveis — sociais, culturais, éticos, estéticos,
econdmicos, politicos. Para dar uma ideia do potencial dessas instituicoes
sociais, enumeramos, nao de modo exaustivo, alguns desses projetos:

¢ Construcao de conhecimento, valores e identidades.

* Pesquisa sobre os processos de aprendizagem das criancas.

* Empoderamento e apoio a grupos e comunidade.

* Sustentabilidade e renovacdo cultural (incluindo a linguistica).
* Jgualdade de género e desenvolvimento econdémico.

* Prdtica democratica e ética.

Assim, longe de “fornecer” resultados predeterminados, a educacao
infantil e a escola podem também ser vistas como oficinas ou laboratérios co-
laborativos, lugares de experimentacao e criacao do que Hardt e Negri (2005,
p.146) chamam de “producdo imaterial”, que inclui “a producao de ideias, ima-
gens, conhecimentos, comunicacdo, cooperacdo e relacoes afetivas [...] a pré-
pria vida social” - certamente resultados, mas nao predeterminados ou previ-
siveis. Essa imagem da (pré-Jescola como férum e workshop é imbuida de certos
valores fundamentais, incluindo democracia, solidariedade e experimentacao
(para maior discussao dessa visdo de escola e pré-escola, ver Moss, 2008).

O educador que trabalha nessa instituicao, para prover educacao em
seu sentido mais amplo, deveria ser reflexivo e democrdtico, um pensador e
pesquisador critico, um construtor colaborativo de conhecimento e valores,
um desbravador curioso, propenso a se encantar e surpreender:

...mais voltado a criar possibilidades do que a perseguir objetivos
predefinidos [...] demovido da falacia das certezas, [assumindo]
a responsabilidade de escolher, experimentar, discutir, refletir
e mudar, focalizando a organizacdao de oportunidades mais do
que a ansiedade de buscar resultados, mantendo o prazer e o
encantamento de seu trabalho. (FORTUNATI, 2006, P.37).

A formacdo bdsica de tal educador poderia envolver uma combina-
¢ao de estudos genéricos, independente da idade das criancas com as quais
iria trabalhar apés se formar, e cursos especializados, que permitiriam a
cada estudante graduarse com um perfil particular, definindo suas dreas
de interesse e especialidade; esta é justamente a base da recente reforma na
formacao de professores na Suécia, que reuniu em uma sé6 a formacao de
trés tipos de profissionais antes treinados separadamente — professores de
pré-escola, professores de escola e recreacionistas.

Boa parte da discussdo sobre a relacdao entre a educacao infantil e o en-
sino obrigatorio focaliza apenas uma parte deste — os primeiros anos; o foco é
nas criancas dos 3 (ou menos) aos 10 anos. Pouca atencao é devotada ao restan-



te do ensino obrigatdrio que, em muitos paises, constitui um nivel separado,
secundadrio, do sistema educacional. As escolas ai sao maiores, o ensino é mais
centrado em conteuddos, os professores (mais do sexo masculino), mais espe-
cializados nas disciplinas, o projeto pedagégico mais direcionado aos exames.
Olhando a frente, pode-se imaginar que o debate atual sobre a relacdo entre
a educacdo infantil e os primeiros anos do ensino obrigatério chegue, de al-
guma maneira, a uma solucdo, apenas para ser replicado em debates sobre a
relacdo entre os primeiros e os anos subsequentes do ensino obrigatorio.

Essa questdo pode vir a ser menos explicita em sistemas organizados
em torno de uma abordagem fortemente tradicional da educacdo, com uma
educacdo secunddria restrita, focalizada em disciplinas; ai, a educacdo pré-
-primadria ird preparar as criancas para a escola primadria que, por sua vez,
ird prepara-las para a escola secunddria e assim por diante. Mas o tema pode
emergir com mais forca naqueles sistemas em que a relacao entre a educacao
infantil e os primeiros anos do ensino obrigatério leve a mudancas nestes
ultimos, sob a influéncia da pedagogia da educacao infantil ou pela criacao
de novas ideias e prdticas, formadas numa convergéncia pedagégica. Uma
resposta a tais reformas pode ser uma pressdo da escola secunddria para que
as criancas cheguem a ela prontas para seu regime educacional especifico.
Outra resposta possivel seria envolver e engajar a educacdo secunddria no
regime educacional inovador e holistico que se estaria implementando para
as criancas menores, incluindo-a na convergéncia pedagégica expandida.

Esta dltima especulacdo foi provocada por experiéncia recente de
pesquisa em escola de um pais nérdico que, como vdrias outras do pais,
agora recebe alunos de 1 a 16; ela possui cerca de 500 alunos e tem mais 65
criancas de 1 a 5 anos em duas pré-escolas fora do campus da escola. Trata-se
de uma instituicao pequena para criancas e adolescentes de diversas idades,
organizada em torno do trabalho em grupo e de uma abordagem holistica
para prover cuidado, aprendizagem, saide, bem-estar e desenvolvimento.
O diretor, que tinha acabado de estender sua cobertura para os alunos de 13
a 16 anos, levantou a importante questao: O que pode significar uma escola
para 1 a 16 anos e o que queremos dela? A resposta a essa pergunta dard
pistas importantes para responder a pergunta do titulo deste artigo: Qual o
futuro da relacdo entre a educacdo infantil e o ensino obrigatério?
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