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A identificagdo de praticas sociopedagdgicas tendencialmente
reprodutoras da forma escolar, e de curriculos de cole¢do e modos de
transmissdo pedagdgica formais que enfatizam a literacia, a numeracia e
a ciéncia apontam para a reconfiguracdo da Educagdo de Infancia como
contexto de crescente escolariza¢do e alunizagdo precoce das criangas e
como estratégia de prevengdo socioeducativa do insucesso escolar. Na
interlocugdo entre Sociologia da Infancia, Sociologia da Educagdo e
Ciéncias da Educacéo, analisa-se o rumo das recentes mudangas politicas
da Educagdo de Infancia no quadro internacional e nacional, recuando
aos anos 90, e alguns dos seus efeitos ao nivel das praticas pedagogicas.
A reconstitui¢ao deste trajeto assenta na analise critica de documentos
oficiais, nomeadamente as novas Orientagdes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (2016), e de observacoes realizadas em Jardins de
Inféncia, publicos e privados, entre 2015 e 2017, em Portugal.
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INTRODUGAO scores PISA Leitura' e menor percentagem de
retencdes escolares, bem como dos beneficios

‘O pré-escolar faz a diferenca?” ¢ a que criangas oriundas das classes mais
interroga¢do de um artigo publicado numa desfavorecidas assim alcancam. A importancia
conhecida revista portuguesa, Visdo (2016), em social da EPE, sublinhada na resposta de modo
que sao divulgados alguns dos efeitos positivos prospetivo e enviesado, enfatiza sobretudo
do aumento da frequéncia da Educagdo Pré- os resultados académicos, apresentando-a
Escolar (EPE) nos resultados obtidos pelos/ como se de uma espécie de solucio se tratasse
as alunos/as, por exemplo, ao nivel dos para obstar a um futuro hipotecado pelo

' O Programme for International Student Assessment (PISA) é desenvolvido pela OCDE e tem como objetivo avaliar os/as estudantes
de 15 anos em competéncias de Leitura, de Matematica ou de Ciéncias. Cf. http://www.oecd.org/pisa/ e Projeto de investigagdo
aQeduto: Avaliagdo, qualidade e equidade em educagdo. Consultar em: http://www.ageduto.pt/
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insucesso escolar precoce. Esta mesma ideia,
igualmente replicada em jornais nacionais
de grande tiragem, avoluma um discurso
mediatico que parece refratar uma perspetiva
tornada dominante acerca dos propdsitos da
Educagdo, em geral, e da Educagao de Infancia
(EI) em particular, contribuindo também,
deste modo, para a sua difusao, normalizacdo
e naturalizacao.

Nesta logica, pode dizer-se que um dos
sentidos possiveis da resposta afirmativa a
pergunta “O pré-escolar faz a diferen¢a?” remete
para uma conce¢do da EPE como estratégia
de preven¢do socioeducativa, na qual aquela
diferenca se forja pela aposta na transmissao de
um curriculo cujos conteudos sdo vistos como
uteis no contexto de uma economia global e
de uma ordem pautada pelo individualismo e
competitividade (Lima, 2017). Investir politica
e socialmente na EPE do presente, mas por via
de processos de escolificagao (Garnier, 2016;
Ferreira & Tomas, 2017a,b), que ja tém em
mira a performatividade académica, torna-se,
assim, um modo de reabilitar, ressignificar e
rejuvenescer a velha teoria do capital humano
(Motta, 2012) e de embaciar as desigualdades
de uma sociedade que a educagdo ndo pode
compensar.

Com efeito, discursos radicados na historia e
na tradicdo pedagdgica da EI e/ou em prol dos
direitos da crianca aparecem hoje mesclados,
pulverizados e/ou reinterpretados num outro
discurso, que tem vindo a impor-se na EI
em nome das novas exigéncias colocadas
pela sociedade neoliberal, como é o caso do
discurso sobre a qualidade, a avaliagdo e o
sucesso académico. Em termos esquematicos
detetam-se, assim, duas orientacoes com forc¢as
de sentido contrario no campo da EI, tanto em
termos legislativos como das praticas no Jardim
de Infancia (JI): por um lado, os discursos
das
com direitos de participagao e, por outro, os

criangas como sujeitos competentes

discursos neoliberais assentes na apologia da
flexibilidade,daescolhaindividual,daprestacao
de contas [accountability] e de uma precoce
promocao e valorizagdo do desenvolvimento
de determinadas competéncias (Kjorholt &
Seland, 2012). Este ultimo discurso representa
uma forte orientagdo de mercado, que constroi
a ideia de crian¢a como consumidora e utente,
e como investimento econémico indireto
a longo prazo, ou seja, como um capital
humano projetado numa futura trabalhadora,
util e rentavel; cidadd contribuinte para a
prosperidade nacional.

Corresponde a esta ideia uma outra:
a de JI como espago educativo cada vez
mais pressionado a orientar-se para uma
no¢do de qualidade concordante com a
sua curricularizagdo e praticas pedagogicas
escolarizantes, aferiveis mediante a apresentacao
de resultados da iniciagdo das criancas nas
aprendizagens académicas ulteriores, reduzindo-
se distdncias entre a escola e o/a aluno/a, o/a
professor/a e a instrugdo, a ponto de alguns
autores questionarem se o JI ndo estard estd a
transformar-se num 1° CEB (Bassok, Latham,
& Rorem, 2016; Ferreira & Tomas, 2016, 2017;
Garnier, 2016).

Instigado pela interrogacdo “O pré-escolar
faz a diferen¢a?”, e referenciado a interlocugao
entre

Sociologia da Infincia, Sociologia

da Educagao e Ciéncias da Educagio,
este artigo visa compreender o rumo das
recentes mudangas politicas da EI no quadro
internacional e nacional, sobretudo a partir
dos anos 90 do século XX, e alguns dos seus
reflexos ao nivel das praticas pedagogicas.

A reconstituicao deste trajeto assenta na
andlise de documentos oficiais produzidos
pelo Ministério da Educagdo (ME) - legislagdao
e Orientagdes Curriculares para a Educagao
Pré-Escolar (OCEPE, 2016 - Despacho n.°
9180/2016) - e de observagdes realizadas em

JI, publicos e privados, entre 2015 e 2017,
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abrangendo uma heterogeneidade de contextos

socioecondmicos, geograficos, culturais e
organizacionais®>. Trata-se de identificar os
principais marcos e tendéncias que parecem
estar a colonizar o campo da EI nas ultimas
décadas e de perscrutar a sua apropriagdo
local por via de mudangas nas praticas das/
os educadoras/es de infancia, no papel das
criancas e nas fung¢des do JI, interrogando
os seus sentidos de modo a contribuir para a

desinstrumentalizagdo da EI.

1. QUANDO A QUALIDADE, A
EFICACIA E A EXCELENCIA CHEGAM A
EpucAacgAo DE INFANCIA

Os anos 80 do século XX, socioldgica e

educativamente caraterizados como um
tempo de transicdo paradigmatica na ordem
internacional (Ball, 2001; Santos, 1991; Stoer,
2002), contextualizam trés acontecimentos
marcantes no campo da EI: 1) a comemoragdo
do Ano Internacional da Crianga, em 1979, e,
dez anos depois, a ratificagdo quase universal
da Conven¢do dos Direitos das Criangas
(ONU, 1989), que consagra os seus direitos
de provisao, protecdo e participagdo; 2) a
emergéncia e constituicdo da Sociologia da
Infancia, em rutura com as perspetivas médico-
psicoldgicas dominantes na pesquisa sobre as
criancas, e a atual multiplicacdo de estudos
multidisciplinares subscritores das premissas

do paradigma das crian¢as como atores sociais

(James & Prout, 1990); 3) a institucionaliza¢dao
socioeducativa da pequena infincia, entretanto
tornada norma nas sociedades ocidentais, e a
crescente penetra¢ao do discurso da qualidade
na EPE, traduzindo a pressdo exercida pelas
politicas neoliberais sobre a educagao e o
sistema escolar, e os seus métodos.

Com efeito, no caso europeu, Sahlberg
(2010) identifica um conjunto de tendéncias
na educa¢do que desenham uma viragem
- e uma viagem transnacional geradora de
alteracoes nacionais e locais - discernivel
em torno das loégicas neoliberais, em que
se salientam o estreitamento do curriculo
para potenciar o “conhecimento valido”
(numeracia, literacia e ciéncia), a pressdo
para a prestacao de contas e a estandardizagdo
dos resultados através do estabelecimento
de rankings e de medidas quantitativas que
classificam e ordenam visando fomentar a
competitividade econdmica (Ball, 2001; Moss,
2015) - veja-se a producao e divulgacdo de
por organismos transnacionais
(European = Commission/EACEA/Eurydice,
2016; OECD, 2017; UNESCO, 2015; Banco
Mundial’; UNICEFY, etc.) que tém potenciado
a comparagao entre paises relativamente a

relatdrios

EI, desde o acesso a frequéncia, a qualidade,
ao orcamento disponibilizado, entre outros
aspetos, e o uso de dispositivos e instrumentos
de avaliagdo da qualidade do JI ‘mundo fora’
(e.g. Escala de Avaliagio do Ambiente em

2 A selecio dos seis JI nao obedeceu a critérios sociograficos pré-definidos: dependeu da aceitagio, pelas educadoras contatadas,
da realizagdo da observagdo participante nas suas salas. O trabalho de campo realizou-se em 2015, 2016 e 2017 em JI publicos e
um privado, em Lisboa e no Porto, e a sua duracdo variou, com observagdes continuas e sistemdticas, em uns casos, diariamente
durante quatro meses, e, em outros, semanal ou quinzenalmente durante o ano letivo. As educadoras tinham, em média, 17 anos de
experiéncia de trabalho. Os grupos de criangas caracterizaram-se pela heterogeneidade de idades, podendo coexistir criangas com
idades entre os 3-6 anos — no JIA (2015): 18 criangas de 5 anos, 7 meninas e 11 meninos; no JIB (2016): 20 criangas entre os 3-5 anos,
11 meninos e 9 meninas; no JIC (2017): 20 criangas entre os 4-6 anos, 7 meninos e 13 meninas; no JID (2015): 25 criangas entre os
4-6 anos, 11 meninos e 14 meninas. No respeito ético da pesquisa com criangas, apesar de formalizado o consentimento informado
com os adultos por elas responsaveis e com as proprias, e de este ter sido renegociado com as criangas sempre que foi necessario, tal
como ¢ pratica corrente no ambito da Sociologia da Infancia, estas, as/os suas/seus educadoras/es de infancia e institui¢ao néo sao
identificados, tendo-se procurado retirar do texto todas as informagdes geradoras de pseudoanonimato.

3 Consultar https://openknowledge.worldbank.org/discover?query=early%20childhood

4 Consultar https://data.unicef.org/resources/early-childhood-education/
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Educagao de Infancia (ECERS-R), Harms,
Clifford, & Cryer, 1998)°. Trata-se de um
processo de globalizacao  hegemonica,
existindo pressdes politicas e econdmicas
oriundas das vérias escalas, que se exercem
de fora para dentro e de cima para baixo, para
que a EI aumente o seu nivel de qualidade,
focando-se na obten¢do de resultados de
aprendizagens uteis a uma escolarizagao bem
sucedida, que assim espelhara os graus de
eficacia e eficiéncia alcancados e os patamares
de produtividade dos/as educadores/as.

Nao obstante, comecam a fazer-se sentir
vozes criticas e alternativas. Moss et al. (2016)
criticam a visdo uniforme, monocultural
e limitada do relatério International Early
Learning and Well-being Study® da OCDE,
uma avaliagdo transnacional que defende
que avaliar as crian¢as de cinco anos pode
contribuir para melhorar o seu desempenho
posterior nos testes PISA, e a desconsideragao
da OCDE face: a um movimento internacional,
académico e social que contesta esta visao
dominante da EI; as diferencas entre paises
na comparacgdo de resultados; a ampla rede de
relagdes socioculturais nas quais as criangas
circulam, além do JI; a uma visdo estreita da
nogao de ambiente educativo e meio ambiente,
restrita a sala de atividades.

Outro dos efeitos das politicas neoliberais
refere-se a transformagdes nos objetivos e
finalidades da EI, e num curriculo e pedagogia
tendentes a acentuar a sua pré-escolarizacao
e a produzir criancas como alunos/as pré-
escolares, conforme atestam estudos recentes
em Franca (Garnier, 2016), EUA (Bassok et
al., 2016), Noruega (Kjorholt & Seland, 2012;
Otterstad & Braathe, 2016), Suécia (Halldén,
2012) ou Brasil (Losso & Marchi, 2011).

Uma maior aten¢do dada a sequencialidade
educativa e a transicdo das criancas do JI
para o 1° CEB, e do que isso acarreta para um
quotidiano do JI organizado em conformidade,
sobretudo com o ensino formalizado de
determinados conteudos curriculares,
parecem ter-se disseminado como sendo
as principais preocupagdes das agéncias
supranacionais, dos governos, das familias,
das diregdes das organizagdes socioeducativas
e dos/as educadores/as de infancia. Pode entao
dizer-se que, no mundo ocidental, um maior
investimento nas politicas publicas para a EI
(OECD, 2017) tem sido induzido por uma
visao neoliberal, pelo que as consequentes
reformas estdo longe de serem apenas a ordem

natural das coisas.

2. As OCEPE NO PROCESSO DE
INSTITUCIONALIZAGAO DA EDUCAGAO
DE INFANCIA EM PORTUGAL

Em Portugal, é ja no periodo democratico
que se registam importantes mudangas no
campo da EI (Folque et al., 2015; Vilarinho,
2013), sobretudo pela formalizagao curricular,
pedagdgica e simbdlica que ocorre dosanos 90 em
diante, fruto de fortes influéncias internacionais,
e nas quais as Orientagdes Curriculares para a
Educa¢ao Pré-Escolar (OCEPE, 1997, 2016 -
Decreto-Lein.° 147/97 e Despachon.9180/2016,
respetivamente) constituem marcos relevantes
(cf. Figura 1).

Ao concentrarmos a analise na transformagéo
das finalidades e objetivos presentes na legislagdo
produzida entre 1977 e 2016, destacam-se
quatro grandes tendéncias no processo de
institucionalizagao da EPE. A primeira, de
natureza estrutural, prende-se com a extensao e

5 Vérios autores (Moss et al., 2016) tém vindo a assumir uma postura critica face a este instrumento, defendendo que se as
dimensdes “qualidade estrutural” e “resultados” sdo passiveis de serem mensuréveis, 0 mesmo ja ndo acontece no que se refere a
qualidade do “processo” (interagdes dentro dos contextos, relagdo com familias, papel do brincar, etc.).

¢ Consultar http://www.oecd.org/education/school/the-international-early-learning-and-child-well-being-study-the-study.htm
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1979

Estatuto dos JI do sistema publico da EPE (Lei
n® 542/79, de 31 de Dezembro)

1997

* OCEPE (Despacho n.° 5220/97, de 4 de
Agosto)

* Lei -Quadro da EPE (Lei n.° 5/97, de 10 de
Fevereiro)

* Ordenamento juridico do desenvolvimento e
expansdo da rede nacional de EPE e define o
respetivo sistema de organizacdo e
financiamento (Decreto-Lei n.° 147/97, de 11
de Junho)

2015

* Programa de Expansdo e Desenvolvimento
da EPE (Despacho n.° 11237/2015, de 7 de
outubro)

|

1977

Sistema publico de EPE (Lei n° 5/77, de 1 de
Fevereiro)

@ 1986

LBSE (Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro)

2009

Regime de escolaridade obrigatéria e consagra a
universalidade da EPE para as criancas a partir
dos 5 anos de idade (Lei n.° 85/2009, de 27 de
Agosto)

2016

OCEPE (Despacho n.° 9180/2016, de 19 de

Universalidade da EPE para as criangas a
partir dos 4 anos de idade (Lei n.° 65/2015, de
3 de julho)

julho)

Figura 1. EPE - Principais marcos no calendario legislativo (Portugal 1977-2016).

consolidagdo da EPE numa tnica rede nacional
de JI sob tutela do ME (Lei-Quadro da EPE -
Lei n° 5/97, de 10 de fevereiro), deixando para
a histdria a sua escassez e dispersao territorial
(Lei n° 5/77, de 1 de fevereiro, e Lei n° 542/79,
de 31 de dezembro). A segunda, de natureza
socioecondmica e politica, aponta para a

permanéncia das fungdes compensatdrias da EI
para assegurarem o sucesso escolar e educativo,
embora formuladas diferentemente — em 1977/79
urgia colmatar as gritantes assimetrias regionais;
agora a preocupagao ¢ prevenir atempadamente
o insucesso e abandono escolares, sendo mais
explicita a aposta nas aprendizagens académicas
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(OCEPE, 1997, 2016). A terceira, de natureza
sociopedagégica e educativa, reitera a fungao
da EI na promo¢io do desenvolvimento
global da crianga, estando inscrita em todos os
documentos sem excegao. Porém, nao esclarecem
suficientemente os sentidos implicitos desse
desenvolvimento. A quarta, de natureza
curricular, apresenta uma crescente explicitacao
de conteddos ao nivel dos pressupostos tedrico-
concetuais, metodologias, avaliagdo e resultados
esperados das aprendizagens (cf. OCEPE, 1997,

2016).

3. As OCEPE (2016): ENTRE DITOS
E NAO DITOS

Um olhar adentro pelas OCEPE de 2016
visa compreender com maior profundidade
o processo de (re)institucionalizagdo da EPE’
e avangar no esclarecimento dos sentidos das
orientagdes e conce¢des de EPE centralmente
definidas. Para tal, recuamos brevemente as
OCEPE (1997) para relembrar: i) as finalidades
que estdo na sua génese — definir referenciais
comuns do trabalho educativo para melhorar
tanto a qualidade da EI como a tomada de
decisdes e a condugdo do processo educativo
pelos/as educadores/as de infincia; ii) os seus
principais fundamentos tedrico-metodoldgicos
— o desenvolvimento e a aprendizagem como
vertentes indissociaveis; o reconhecimento da
crianga como sujeito ativo das aprendizagens e
a sua centralidade nos processos educativos da
EPE;a construgao articulada do saber; a exigéncia
de resposta a todas as criancas; iii) a conce¢ao
de curriculo - integrado, contextualizado e
respeitador da individualizagao do ser irrepetivel
que é cada crianga nos processos coletivos de
educagdo que se realizam no JI; iv) a definigdo
de trés grandes Areas de Contetido a serem

consideradas pelos/as educadores/as de infancia
no planeamento da sua agdo pedagégica e da
avaliagdo das aprendizagens das criangas, ai se
destacando a area da Expressao e Comunicagdo
pelas ramificagdes que contempla e onde, pela
primeira vez, surgem, explicitamente, referéncias
a “Abordagem a escrita” e a “Matematica” (cf.
Ferreira & Tomas, 2016).

Duas décadas depois, a publicagdo das novas
OCEPE (2016) foi justificada em fungdo das
mudangas sociais entretanto ocorridas na
organizagdofamiliarenaparentalidade,concegoes
de crianga e de infancia, no avanco e divulgagdo
das tecnologias, na organiza¢ao e administragao
escolares e nos novos conhecimentos oriundos
das ciéncias sociais e da educagdo. Além dos
principios e fundamentos pedagdgicos ja
referidos (cf. pt. 2.), hd um conjunto de alteragdes:
i) o reconhecimento da educagdo como um
continuo desde o nascimento e a importancia
de haver uma unidade pedagdgica para a
infancia, com fundamentos e principios comuns,
incluindo a educa¢ao em creche, mas sobrevindo
evidentes preocupag¢des com a preparagdo das
criangas para a sua integracdo no 1° CEB (cf.
secio “Continuidade educativa e transicoes”,
p. 97); ii) a convoca¢do de olhares e saberes
tedricos, multirreferenciados e atualizados
dos estudos da infancia e dos seus direitos, e a
clarificagdo concetual e/ou referéncia explicita
a nogoes-chave como ‘aprender a aprender,
‘cuidar’ e ‘cuidado ético’ e ‘brincar’ (secgdo
2.1., p. 11.); iii) a assung¢do da crianca como
sujeito e principal agente da sua aprendizagem,
sublinhando o seu papel ativo e a importancia
da sua participa¢ao, evocando a Conven¢ao
dos Direitos da Crianga (1989) (2016, pp. 9 e
106); iv) a presenca de um capitulo especifico
e detalhado sobre “Intencionalidade educativa

- construir e gerir o curriculo” (2016, pp. 13-

7 A partir deste ponto usaremos a nomenclatura dos documentos oficiais de Educagio Pré-Escolar (EPE). Nao obstante, sublinha-
se que EI e EPE ndo sdo sin6nimos. A defesa de uma ou outra aponta para imagens, concegdes e posicionamentos socioeducativos

bem distintos.
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20); v) maior explicitacio e refinamento dos
dominios existentes nas Areas de Contetido, pela
inclusdo de dois dominios na Area da Expressio
e Comunicagdo: o da Educagdo Fisica, que se
autonomizou, e o da Educagdo Artistica, que
mudou a nomenclatura dos seus subdominios

QUADRO 1

— Artes visuais; Jogo dramatico/teatro; Musica;
Danga; vi) a clarificagdo dos objetivos de
desenvolvimento e das aprendizagens a promover
em cada area (2016, p. 32 e cf. Quadro 1).
Referenciadas ao contexto sociopolitico e
ideologico a que se reporta a producdo das

OCEPE 2016 - Concegoes de Crianga, Educagdo de Infancia, Curriculo, Pedagogia, Educador/a de Infincia

<« . .. . . .

Crianca como sujeito e agente — Ao ser protagonista do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, a
crianga é ouvida e participa nas decisdes que tém influéncia na sua vida e no seu mundo. Este sentimento de
agéncia faz parte da constru¢io da sua identidade e autoestima.” (p. 106)

Crianga(s) | “Este papel ativo da crianga decorre também dos direitos de cidadania, que lhe sdo reconhecidos pela Convengéo

dos Direitos da Crianga (1989), a saber: o direito de ser consultada e ouvida, de ter acesso a informagao, a liberdade
de expressdo e de opinido, de tomar decisdes em seu beneficio e do seu ponto de vista ser considerado (p. 9).

(p- 5)
Educagao
de Infancia

“Apesar de a legislagdo do sistema educativo (LBSE; Lei-Quadro da EPE) incluir apenas a educag¢do pré-escolar
a partir dos 3 anos, ndo abrangendo a educagdo em creche, considera-se, de acordo com a Recomendagdo do
Conselho Nacional de Educagio, que esta é um direito da crianga (...) sdo apresentados fundamentos e principios,
que constituem uma base comum para o desenvolvimento da a¢ao pedagégica em creche e em jardim de infancia“

“Dada a importancia das primeiras aprendizagens, é atribuido a EI um papel relevante na promog¢ao de uma
maior igualdade de oportunidades relativamente as condi¢des de vida e aprendizagens futuras, sobretudo para as
criangas cuja cultura familiar esta mais distante da cultura escolar” (p. 10)
“no caso da EI, ndo se trata de adotar na creche, com as crian¢as mais velhas, praticas mais adequadas ao jardim
de infancia (tais como, tempos longos em grande grupo), nem de comegar a fazer no JI atividades consideradas
como caracteristicas do 1.° ciclo. Trata-se antes de proporcionar, em cada fase, as experiéncias e oportunidades de
aprendizagem que permitam a crian¢a desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia,
autonomia e autocontrolo, criando condi¢des favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (p. 97)

(p- 13)

“As OCEPE néo constituem um programa a cumprir, mas sim uma referéncia para construir e gerir o curriculo’

“Em educagdo de infancia, o curriculo refere-se ao conjunto das interagdes, experiéncias, atividades, rotinas e
acontecimentos planeados e ndo planeados que ocorrem num ambiente educativo inclusivo, organizado para

Curriculo | promover o bem-estar, o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas” (p. 106)

Refinam-se as trés areas de Conteudo: Formagdo Pessoal e Social; Expressdo e Comunica¢do; Conhecimento
do Mundo, pelo desdobramento da Area da Expressio e Comunicacdo, nos dominios da Educacio Fisica, da
Educagdo Artistica, da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e da Matematica; sendo que, por sua vez, o dominio
da Educagdo Artistica inclui os subdominios - Artes Visuais; Jogo Dramatico/Teatro; Musica; Danga (p.31-96).

Pedagogia
integrada e globalizante” (p. 31)

“O tratamento das diferentes areas de contetido baseia-se nos fundamentos e principios comuns a toda a pedagogia
para a educacgio de infincia, pressupondo o desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes indissociaveis do
processo educativo e uma construgéo articulada do saber em que as diferentes areas serdao abordadas de forma

Educador/a
de infincia

“As OCEPE baseiam-se nos objetivos globais pedagdgicos definidos pela referida Lei e destinam-se a apoiar a
construcio e gestdo do curriculo no JI, da responsabilidade de cada educador/a, em colaboragio com a equipa
educativa do estabelecimento educativo/agrupamento de escolas” (p. 5)
“Intencionalidade educativa — construir e gerir o curriculo - A agdo profissional do/a educador/a caracteriza-se
por uma intencionalidade, que implica uma reflexdo sobre as finalidades e sentidos das suas praticas pedagogicas
e os modos como organiza a sua agdo. Esta reflexdo assenta num ciclo interativo — observar, planear, agir, avaliar
- apoiado em diferentes formas de registo e de documentagdo, que permitem ao/a educador/a tomar decisdes
sobre a pratica e adequa-la as caracteristicas de cada crianga, do grupo e do contexto social em que trabalha. O
desenvolvimento deste processo, com a participacdo de diferentes intervenientes (criangas, outros profissionais,
pais/familias), inclui formas de comunicagdo e estratégias que promovam esse envolvimento e facilitem a
articulagdo entre os diversos contextos de vida da crian¢a” (p. 5)
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OCEPE (1997, 2016), e atentas ao argumento
do consenso generalizado em torno do designio
orientador das acdes e tomadas de decisdo
dos/as educadores/as, consideramos que o seu
contetudo, especialmente o atual, esta longe de
traduzir um conjunto de informagédes, concegdes
e valores socialmente incontroversos ou neutros.
Atente-se a maior explicitacdo na clarificagio,
detalhe e exemplos de processos e estratégias das
aprendizagens (cf. capitulos “Intencionalidade
“Areas  de

“Continuidade Educativa e Transicoes”, 2016,

Educativa’, Conteudo”  ou
p- 32); a ilustragdo dos comportamentos que
evidenciardo aprendizagens esperadas; e das
estratégias tidas como as adequadas e o seu grau
de pormenorizagao.

Assim sendo, em processos de transicdo
paradigmatica como o que estamos a analisar,
refletir se “o pré-escolar faz a diferenga” torna-se
pertinente para informar uma posigéo critica do
conteudo das atuais OCEPE e dos rumos que se
avizinham para a EI. Duas questdes se colocam.
A primeira é a de saber se estaremos perante a
valorizagdo de uma concecéo de crian¢a-aluno/a
e de EPE crescentemente curricularizada e
escolarizada visando preparar para a entrada
no 1° CEB, ou de uma concegdo de crianga cujo
brincar é assumido como experiéncia infantil
presente e a respeitar, e, portanto, de uma EPE
que reconhece e potencia as culturas infantis
criando condi¢cdes e oportunidades para o
exercicio da participagdo ativa. A segunda é a
de saber perante que conce¢do de educador/a
estaremos: com autonomia concetual,
coconstrutor/a do curriculo, contextualizado,
flexivel e nao adultocéntrico? Com uma missao
técnica e executiva? Com uma intencionalidade
que ultrapassa os proprios objetivos das OCEPE?

Estamos, pois, perante uma nova fase da

El, contraditéria, ambigua e tensa, em que se

justapdem os discursos acerca das criangas e
dos seus direitos e os da pedagogia, em que as
criancas assumem centralidade (Vasconcelos,
2015), com os discursos da intencionalizacao
educativa segundo a “especificagdo de objetivos e
conteudos com vista a melhorar a quantidade de
conhecimento ‘real’ para tornar a componente
educativa mais eficiente” (Gullgv, 2012, p. 100).
Ora, qualquer esclarecimento das tensdes e
dos sentidos de que se revestirio as OCEPE
localmente implicard a sua interpretagdo pelos/as
educadores/as®, de acordo com as suas proprias
concecdes de educativas,
pedagogicas e curriculares, os modos como as

crianga/infancia,

projetaram e implementaram junto das criangas
e as especificidades dos contextos e dos sujeitos.
Nesta transposi¢do das politicas para as praticas
pedagdgicas, prosseguimos e reiteramos uma vez
mais, entdo, se e até que ponto “o pré-escolar faz
a diferenga’”.

4. FACETAS DA ESCOLARIZAGAO NA
EDUCAGAO DE INFANCIA

A institucionaliza¢do da infancia e crescente
universalizagdo da EPE, a que Portugal também
ndo escapou, faz do JI um observatério
privilegiado para compreender os modos como
ali se (re)contextualizam os entendimentos que
os/as educadores/as elaboram acerca das OCEPE
e as formas praticas e simbolicas destinadas as
criancas. Neste sentido, cientes e conscientes
da diversidade que caracteriza as praticas
pedagogicas dos/as educadores/as de infancia,
nao podemos, no entanto, ignorar muitas outras
que, ndo sendo necessariamente recentes e
estando sob influéncia de enormes pressoes
sociais, tém vindo a trabalhar e trabalham
em prol de uma, cada vez mais assumida, pré-

escolarizagdo das criangas. Analisamos agora

8Dadas as caracteristicas do texto das OCEPE a que aludimos, atente-se aos casos em que educadores/as e outros/as profissionais,
indo além do seu espirito, interpretam aquelas orientagdes como prescri¢des.
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algumas facetas dessa escolarizagdo da EPE,
transversais aos JI observados e emergentes
da andlise das intera¢des entre educadoras e
criangas.

4.1 BRINCAR PARA APRENDER CONTEUDOS

Um grupo de rapazes brincava com carrinhos
no chio. De vez em quando havia alguns
“choques” entre as viaturas, mas o “transito”
continuava a fluir sem grandes incidentes. A
educadora aproximou-se trazendo uma fita
adesiva e comegou a colar tiras no chio, definindo
“ruas”/’estradas”

As criangas que estavam envolvidas na
brincadeira comegaram a dar ideias:

- Poe outra estrada aqui! - pediu V. A educadora
faz uma “rua’ perpendicular a “rua” principal
e pergunta: - Meninos, o que estd a faltar nesta
pista?

- Passadeiras para as pessoas passarem — diz o
B.

- E para os carros pararem? - perguntou a
educadora.

- Placas! - responde o E.

- Que placas? - volta a perguntar a educadora,
mas, como as crian¢as ndo respondem, ela
sugere o “STOP”, diz que podem ir pesquisar
no computador e, de seguida, pergunta quem ia
desenhar/copiar o sinal de transito... aos poucos,
a “pista” foi ganhando outros elementos sugeridos
pela educadora e pelas criangas. Pouco depois,
algumas criangas comegam a colocar pecgas de
madeira na “pista” simulando “construgdes” que,
de repente, caiam.

- J4 estd em obras uma estrada assim tdo nova?
- perguntou a educadora.

- Estamos a brincar! - respondeu o B. (Nota de
campo, JIA, 2015, criangas 5 anos)
educadora,

A interveng¢do inicial da

decorrer da
das

tragando ‘ruas, parecendo

observacdo prévia da Dbrincadeira

criangas, apresenta-se contextualizada com
o tema informalmente definido por elas nas
suas agdes. O ‘cruzamento, podendo ser
interpretado como complexificagio de um
tragado linear, ou acréscimo de dificuldade ao
brincar em curso, depressa se converte numa
espécie de licao breve de educagdo rodoviaria,
a cargo da educadora, em que a transmissdo
de informacgdes sobre sinais de transito passou
a ser o topico a desenvolver. Expressando o
lema “Brincar sim, mas com propdsito’, o
choque entre o principio da intencionalidade
que parece animar a interven¢ao da educadora
e o principio do prazer que parece animar a
atividade ladica das crian¢as eclode quando
estas passam a ressignificar as ‘casas’ como
‘casas que caem. O seu entendimento como
sementes que langam o caos na paisagem logo
obriga auma chamada de atengdo velada, paraa
manuten¢do da ordem e da ‘cidade que se tinha
construido’: “- Ja estd em obras uma estrada
assim tdo nova? - perguntou a educadora”. A
pronta resposta de B. a tal reparo mostra que
as criancas, apesar da aceita¢do das propostas
da educadora, nao se subsumiram a elas nem
se conformaram a sua légica, criando entre
si, ao invés, versoes da realidade alternativas
as dos/as adultos/as que mostram estarmos
perante logicas de sentido diferenciadas.

Neste sentido, a intervencdo inicial da
educadora como sendo ‘amiga das criangas’
pode ser vista como uma estratégia pedagogica
para otimizar a aquisi¢do de determinados
conteudos que ndo deve ser confundida com
uma pedagogia e um curriculo centrados
na crianga (Vasconcelos, 2015), até porque
a orientagdo que imprime em prol das
aprendizagens que contardo no seu futuro
escolar se adianta ao reconhecimento dos seus
interesses e competéncias como atores sociais
no presente.
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4.2 ENQUADRAR, ADIAR, SELECIONAR

E DEIXAR CAIR NO ESQUECIMENTO AS

PROPOSTAS DAS CRIANCAS

A. e L. estdo na ‘casa, vestindo e despindo os
vestidos. A. vem para a ‘pinturd a dancar ballet e
imediatamente a educadora diz: - Ja sabe que as
fronteiras tém que ser respeitadas. Va 14 para a
casinha fazer essas coisas, v4, andor...

R.eN.juntam-sea A. e L. e comegam a conversar
sobre a possibilidade de fazerem uma danca “prds
outros”. Riem, segredam e apontam. L. dirige-se a
estagidria: - T., estamos prontos. Queres ver a nossa
danga? - diz L.

- Sim, quero. Que interessante! — responde T.

L. levanta-se e comega a observar a performance.
... T. propde a educadora realizar um projeto
sobre o ballet, e ela responde: - Acho que pode e
deve avangar com a chuva de ideias amanha, mas
nao vai fazer com todos. Esquega! Os mais novos
nao estdo ‘nem af’ Esses s6 querem brincar. Nao
estdo preparados ainda! Depois, chama por L. e N.
dizendo-lhes: “Viao para aquela mesa trabalhar com
aTl

- Mas...

fazer pliés.

olha... — tenta dizer A., e continua a

- O melhor ¢ senta-los todos nas mesas e tentar
fazer algo sobre o ballet - diz a educadora para a
estagidria. - Bem, estd na hora de por esta gente
toda a trabalhar.

A. comega a dar pontapés nos moveis da area
da casa. [O compromisso assumido nunca mais se
cumpriu] (Nota de campo, JIB, 2016, criancas 3 a

5 anos)

dos JI

apresentar, frequentemente, um enquadramento

Apesar da organizacdo espacial
e classificacdo fracos, tipicos das pedagogias

invisiveis e de curriculos de integragao
(Bernstein, 1982), muitas das intervengdes dos/
as educadores/as, como a reportada, orientam-
se em sentido oposto, afirmando explicitamente

uma ordem institucional que deve funcionar

segundo as premissas dos curriculos de colegao
e das pedagogias visiveis (Bernstein, 1982); ou
seja, a ‘area da casa’ é para brincar ao faz-de-
conta, mesmo que seja dangar ao ballet, e a ‘area
da pintura’ é para pintar, desenhar.

Perante a chamada de atengdo da educadora, as
criangas, agregando mais um duo, persistem na
sua intencao de “dancgar ao ballet”, alargando-a
a uma proposta de “danga pros outros’ que,
‘agarrada’ e ressignificada pela educadora,
depressa se converte numa espécie de ‘projeto
a for¢a’ sobre o tema do ballet. Trata-se, agora,
de compatibilizar a intencionalidade pedagogica
de tornar util, funcional e ‘devidamente’
enquadrada num projeto aquilo que é uma
iniciativa emergente dos fazeres e dizeres das
criangas quando brincam, organizando-as
seletivamente por critérios etarios — percebidos
como indicadores das competéncias das criangas.
“Sentd-los todos nas mesas e tentar fazer algo
sobre o ballet” torna-se, assim, uma possibilidade
de a educadora e a estagidria transformarem a
danga, o movimento, e a iniciativa e organizagao
das criangcas numa area de conteido em que
sao privilegiadas atividades cognitivas que, ao
subalternizarem os saberes prévios e a dimenséo
ladica da agdo coletiva em que estavam
envolvidas as criangas, a ressemantizam como
trabalho. A sua valorizac¢do torna-se assim numa
espécie de ‘pragmatica pedagdgica, atenuante de
formas explicitas de escolarizagdo, mas sem com
isso deixar de desmobilizar a proposta infantil
e de a adiar, para, no limite, a deixar cair no

esquecimento.

4.3 BRINCAR AO 1° CICLO: PREPARAR PARA

SER ALUNO

Hoje comeca a semana de ‘brincar ao 1° CEB;
uma proposta vinda da diretora da organizagio,
e a educadora S. chegou mais cedo e reorganizou
a sala, colocando 4 mesas, cada uma com 4 ou 5

cadeiras.
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- Bom dia, bom dia! - diz S. 8 medida que criancas
e familias chegam a sala.

- Ele ja tem o estojo na mochila. Fomos ontem
comprar. — diz o pai do M. a educadora...

- Hoje ndo vamos para a manta. Vao sentar-se nas
cadeiras, devagar e sem arrastd-las. Ndo é para ir
para af [4rea da biblioteca]. E para ali - diz S., e
aponta para as cadeiras.

Depois, S. distribui um conjunto de fichas para
as criangas fazerem sobre planetas [tema do projeto
que terminou na semana anterior]. As criangas
estdo 1h27 sentadas, ora a pintar estrelas, ora a fazer
conjuntos com os planetas. S. vai circulando entre
os grupos e fazendo reforgos positivos: - Veem? E
giro! Nao custa muito!

- E bué fixe! - diz M.

T., uma crian¢a novata e o mais novo do grupo,
pega na méo de S. e pergunta: - Ja posso ir brincar?

S. olha rapidamente para a ficha, vai ao movel e
traz uma estrela, que coloca no bibe do T., dizendo-
lhe: - Fizeste quase tudo bem. Podes, vai la.

De rajada, levanta-se o grupo de criancas que
estava sentado na mesa perto da porta.

- Meninos!!! Sentar, se faz favor! - reage S... [Mais
um dia que as criangas ndo vao ao recreio] (Nota de

campo, JIC, 2017, criangas 4 a 6 anos)

A metodologia de projeto - uma das
recomendacdes das OCEPE (1997, 2016) -
e a sua dinamizagdo curricular, que podem
ser vistas como expressdes visiveis da
intencionalidade pedagégica educativa no
quotidiano do JI, surgem aqui confinadas
a uma “semana de brincar ao 1° ciclo” que é
exterior e superiormente definida pela direcdo
do JI. Porém, a transformacdo da sala do JI
numa sala de aula, das criancas em alunos/as
e do grupo numa turma, da educadora numa
professora que da ordens, prescreve trabalho
(fichas), avalia e recompensa ou sanciona, do
brincar num trabalho sem escolha e sem que
se perceba qualquer participacao das criangas

desvirtua, quer os propdsitos dametodologiade

projeto (cf. Vasconcelos, 1998) quer o brincar
- a conversao do “brincar ao 1° CEB” numa
realidade tdo real por parte da educadora e de
algumas familias parece nao ter deixado espaco
as criangas para agirem ‘como se. Ao mesmo
tempo, este projeto revela-se aqui ao servigo
da fabricagdo de corpos doéceis, ajustados e
produtivos (Foucault, 2009). Esta “arte do
adestramento” (Foucault, 2009), acompanhada
de estimulos positivos e de prémios - estrela
no bibe -, e desdramatiza¢do do esforco de
contenc¢io - “Veem? E giro! Ndo custa muito!”
- atesta, assim, uma visdo adultocéntrica e
adulterada da modalidade de projeto como
trabalho pedagdgico, que supde um processo
curiosamente participado com/entre criangas
e adultos/as, situado e ampliador de multiplos
reportorios, abrindo-se a vivéncia de praticas
mais democraticas.

Apos avaliagao positiva do trabalho realizado,
aeducadora condescende ao pedido “- Ja posso
ir brincar?” esclarecendo uma diferenca entre
trabalhar e brincar, entre atividades sérias e
profanas. Sérias porque uteis e propedéuticas
a aprendizagem dos comportamentos — estar
sentado a mesa, uso das materialidades
escolares (papéis, canetas, fichas) e das

formas escriturais que

socializagdo para o modo escolar. Profanas

configuram uma

porque, reportadas ao brincar, mostram-no
como atividade remanescente, recompensa
condicionada pelo bom cumprimento do
trabalho sério, como castigo ou sangao, ou
ainda como atitude de condescendéncia
seletiva em func¢do das idades infantis. Por
conseguinte, familiarizar as crian¢as com
as praticas normativas da escola basica
torna-se sinonimo de aluniza¢do (Correia &
Matos, 2001; Matos, 2011), ou seja, de uma
socializagdo precoce para o desempenho do
papel de aluno/a (Perrenoud, 1995). Perante
esta transformacdo do JI em escola, urge

refletir criticamente: em que medida “o pré-

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAO, 31(2)




“O PRE-ESCOLAR FAZ A DIFERENGA?”

79

escolar faz a diferen¢a” da escola do 1° CEB?
4.4 APRESENTAR RESULTADOS

COMO EVIDENCIAS DE COMPETENCIAS

ADQUIRIDAS

C. pede as criangas para se sentarem na mesa
e fazerem o desenho relativamente a visita do
apicultor a sala, no 4mbito do projeto das abelhas.
M. anda pela sala e senta-se no sofa que esta na area
da casa.

- Anda sentar-te e trabalhar, L. Nunca queres
fazer nada - diz-lhe a auxiliar.

M. chama S. para brincar com ele, mas ela ndo
responde... J4 na mesa, L. diz a C. que o desenho ja
esta pronto e pergunta se pode ir brincar. C. olha
para o desenho e volta a colocé-lo na mesa.

- Mas as abelhas sdo verdes? — pergunta C.

- Sim - responde L.

Gera-se uma discussao com as criangas que estio
na mesa acerca das cores das abelhas.

- Além de estar mal... sio amarelas e pretas,
como a ‘abelha Maya®. Ainda faltam aqui coisas.
Onde estd o apicultor? O Sr. Jodo, que esteve aqui
ha pouco? - questiona C.

- Nao esta... foi almogar! - diz o L., e aponta para
o desenho fazendo um gesto como que indicando a
‘saida da figura’ com o dedo. (Nota de campo, JID,

2016, criangas 4-6 anos)

A solicitagao de produgdes graficas relativas as
atividades desenvolvidas, podendo ser justificada
como registo de memorias significativas que
contam histérias do grupo e do individuo,
pelo seu grau de recorréncia, vulgarizagao e
visibilidade dentro e fora da sala, e na institui¢do,
pode ser igualmente entendida quer como uma
forma de evidenciar e de legitimar o trabalho
pedagégico desenvolvido pelo/a educador/a com
as criangas, quer como uma suposta evidéncia

do nivel de desempenho que vai sendo atingido
pelas mesmas. Isso significa que as produgdes
das criangas se assumem como ‘prova’ das suas
aprendizagens e dos seus progressos. Significa,
também, que os cuidados colocados no resultado
final destas produgbes sdo, porventura, mais
vigiados e controlados pela educadora, e que
as apreciagoes suscitadas durante o processo da
sua concretizacdo e o resultado final se assumem
como facetas da avaliagdo na EI, entre outras. Tal
como a situa¢do acima mostra, a explicita¢ao das
regras, preceitos, conceitos e convengoes sociais
tende a ser objeto de forte regulagdo, o mesmo
acontecendo com as chamadas de aten¢ao para a
conformidade das criangas a ‘completude’ de uma
dada realidade, decorrente do preenchimento
das ‘falhas’ detetadas — “Ainda faltam aqui coisas.
Onde esta o apicultor?” -, e para a corre¢do dos
erros — “Mas as abelhas sdo verdes?”.

A ludicidade, sendo por definicdo uma
atividade autotélica, autodeterminada e livre
(Brougere, 1998), nao pressupde necessariamente
nem a realizagdo de produtos finais, nem a sua
divulgac¢ao, nem a sua avaliagdo, o que torna
invisivel, de alguma forma, quer o ‘trabalho
das criangas, se concebermos que o seu oficio
1973),
quer, por consequéncia, a tal intencionalidade

¢ brincar (Chamboredon & Prévot,

que é suposto estar presente na agdo das/os
educadoras/es. Lidar com esta invisibilidade
torna-se mais agudo quando vivemos num
contexto, como aquele que ja referimos, em que
as performances das criangas, mesmo as mais
pequenas, comegam a ser exigidas, ainda que
implicita e informalmente.

° Série infantil criada por Waldemar Bonsels em 1912. Estreou em Portugal em 1978.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O processo de institucionalizagdo da EI em
Portugal, nos ultimos 30 anos, tem vindo a
desenhar uma trajetdria em que o aciimulo de
saberes e contetdos disciplinares centrados
numa transmissdo didatica, padronizada e
uniformizadora, de tipo individualizado, parece
ter em mira a aquisi¢ao de aprendizagens formais
e de competéncias escolares. Esta trajetdria,
frequentementejustificadaemnomedaqualidade
e da necessidade de intervir atempadamente
para prevenir o abandono e o insucesso escolar,
antecipa ja na EI facetas da recontextualizagdo
local de politicas transnacionais que eram
apenas visiveis para/nos niveis educativos mais
avancados. Trata-se da promogao cada vez mais
precoce da literacia, numeracia, tecnologias,
cientificismo e poliglotismo, exercitados pelo
uso intensivo de manuais de tipo escolar e/ou de
propostas de atividades apostadas na transmissao
de conteudos escolares. As logicas subjacentes
a praticas pedagdgicas orientadas segundo os
principios “Brincar para aprender contetidos”,
“Enquadrar, adiar, selecionar e deixar cair no
esquecimento as propostas das criangas”, “Brincar
ao 1°ciclo: preparar paraseraluno/a” e “Apresentar
resultados como evidéncias de competéncias
adquiridas” constituem manifestagdes de
algumas das tensdes e ambiguidades que mais
frequentemente observamos nos JI. Tais tensoes
parecem ficar a dever-se a existéncia de um
quadro tedrico e ideoldgico que aponta para uma
concecao de crianga como ator social, produtora
de cultura e sujeito de direitos, incluindo o de
brincar, como aparece plasmado nas OCEPE
(2016), e de praticas pedagdgicas que, parecendo
atribuir centralidade ao que as criangas dizem
e fazem como alicerce da intencionalidade
pedagégica, denotam, afinal, preocupagdes
de tipo transmissivo em func¢do dos niveis de
desenvolvimentodacrianca ‘classica, por estadios,
supostamente objetivados pelas idades, através

de estratégias de organizagao espacio-temporais
e materiais uniformes, em que o/a educador/a
tanto cria condigdes para que determinadas
aprendizagens ocorram ‘espontaneamente’ como
para que ele/a proprio/a ministre conteudos.
Posto isto, entdo de que estamos a falar quando
equacionamos a pergunta “O pré-escolar faz a
diferenga?”’? Estando cientes de que a realidade
na EI é mais complexa e diversa, ali coexistindo
praticas pedagdgicas heterogéneas e até de
resisténcia ao modelo escolocentrista (Correia &
Matos, 2001), as mudangas sociais e de politica
educativa a que fizemos alusao parecem expressar
uma nova forma de (re)institucionalizagio da
infancia e da sua educagdo, cujas implicagdes
nas praticas pedagdgicas, como procuramos
mostrar, sugerem a pertinéncia de se proceder a
um debate e aprofundamento em torno de varias
questdes que precisam ser cuidadosamente
refletidas para uma EI capaz de fazer a diferenga.
Uma delas refere-se a pedagogia da EI e a sua
especificidade, ou nao: por um lado, entre os
principios de uma pedagogia contextualizada
e praxiolégica (Rocha, Lessa, & Buss-Simado,
2016) que reconhece a centralidade da crianga
(Vasconcelos, 2015), ndo a isolando do todo
social, e do papel do/a educador/a enquanto
dinamizador/a de um curriculo coconstruido
com as criangas, no reconhecimento dos seus
saberes e experiéncias prévias, bem como das
suas culturas infantis. Por outro lado, outras
pedagogias orientadas
definidos
homogéneos que instrumentalizam os desejos

por objetivos pré-

e conteidos pré-programados e

de saber das criangas e convertem as suas
acoes em estratégias funcionais, supostamente
“ludico-pedagdgicas” (Brougere, 1998) e ‘amigas
das criancas, para transmitirem conteudos e
promoverem aprendizagens de comportamentos
considerados tuteis e necessarios as etapas
seguintes do seu percurso escolar e de vida.
Perante tais contrastes, urge repensar a sele¢do
e intencionalidade dos espacos e materiais
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pedagoégicos.

Uma outra questdo refere-se a importancia
da atividade ludica na EI, ou ndo, dada a
pressao que tem vindo a ser exercida sobre os/
as educadores/as para prestarem contas do
trabalho que realizam com as criangas, e em que
as produgdes destas constituem duplas provas
materiais: da eficacia, eficiéncia e produtividade
do trabalho pedagégico desenvolvido e do nivel
das competéncias adquiridas por aquelas. Nao
sera por acaso que as criangas brincam cada
vez menos e por menos tempo no JI e, quando
o podem fazer entre elas, tal devera respeitar as
regras dos/as adultos/as, decorrer com ordem
e seguranga e assumir uma inteligibilidade
imediatamente acessivel aos seus olhos. Brincar
no JI é cada vez mais sinénimo ora de sanc¢io
das transgressoes, ora de recompensa, ora de
estratégia de ensino, como procuramos mostrar
na andlise de situagdes observadas.

Finalmente, outra questdo refere-se a funcgao
do JI e ao posicionamento dos/as educadores/
as. Consideramos que o JI é um contexto de
preparagdo para a entrada no 1° CEB ou deve,
antes, ser entendido como mais um mundo
de vida das criangas, em que estas devem ter
oportunidade de potenciar as suas capacidades
no presente e num contexto coletivo de partilha?
Consideramos que o/a educador/a deve ser um/a
especialista nas didaticas e estar preocupado/a
comosresultados dos conteidosaprendidos pelas
criangas ou deve ser, antes, um/a especialista dos
mundos sociais e culturais infantis, em particular
das culturas ladicas, para ficar capacitado/a a ler
as diversas aprendizagens sociais e culturais em
contexto, e na sua mutua articulacao, de modo a
contribuir para a sua expansdo? Consideramos
que o conhecimento das criangas é evidenciado
pelo uso intensivo de fichas e manuais ou por
processos que recorrem a diversas estratégias
metodologicas para documentar os saberes em
uso pelas criangas e o seu desenvolvimento?

Defender que o JI é um locus de educagio

e de cidadania (Vasconcelos, 2007) implica a
ousadia de reinventar praticas sociais, culturais,
educativas e pedagogicas pelo exercicio de
multiplas imaginagdes: além da imaginagdo
pedagogica (Rocha et al., 2016), a epistermoldgica
e a democrdtica (Santos, 2006). Uma imaginagdo
pedagégica alimentada por saberes e experiéncias
infantis desafiadores de modelos e préticas
standard. Uma imaginacdo epistemoldgica
complexa na analise da EI que inclui a
multirreferencialidade tedrico-pedagdgica e
reflexividade critica acerca das praticas. Uma
imaginagdo democrdtica que valoriza a vida
coletiva em sociedade e nao abre mio da
participa¢do influente das criangas nas decisdes
quotidianas do JI, numa ordem negociada entre
adultos/as e criangas que contribui para combater
situagoes e relagdes de desigualdade e exclusao.
Talvez assim se possa caminhar para uma EI que

faz a diferenca.

REFERENCIAS

Ball, S. (2011). Diretrizes politicas globais
e relagoes politicas locais em educagio.
Curriculo Sem Fronteiras, 1(2), 99-116.

Bassok, D., Latham, S., & Rorem, A. (2016). Is
kindergarten the new first grade? AERA Open,
1(4), 1-31. doi:10.1177/2332858415616358

Bernstein, B. (1982). A educagdo ndo pode
compensar a sociedade. In S. Gracio, & S. Stoer
(Orgs.), Sociologia da educagdo 11 (Antologia).
A construgao social das praticas educativas (pp.
19-31). Lisboa: Livros Horizonte.

Brougere, G. (1998). A crianga e a cultura ladica.
Revista da Faculdade de Educagdo, 24(2), 103-
116. doi:10.1590/S0102-25551998000200007

Chamboredon, J. C., & Prévot, J. (1973). Le
“métier denfant” — Définition sociale de la
prime enfance et fonctions différentielles
de Iécole maternelle. Revue Frangaise de
Sociologie, XII(7), 295-335.

Correia, J. A., & Matos, M. (2001). Da
crise da escola ao escolocentrismo. In S.

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAO, 31(2)




82

FERREIRA, M. & ToMAsS, C.

Stoer, L. Cortesdo, & J. A. Correia (Dir.),
Transnacionalizagdo da educagdo. Da crise
da educagdo a educagdo da crise (pp. 91-117).
Porto: Afrontamento.

European Commission/EACEA/Eurydice
(2016). Structural indicators on early childhood
education and care in Europe - 2016. Eurydice
Report. Luxembourg: Office of the European
Union.

Ferreira, M., & Tomas, C. (2017a). “Ja podemos
ir brincar?” — A constru¢ado social da crianga
como aluno/a no jardim de infancia. In L
Cortesdo, L. Dornelles, N. Fernandes, M.
Ferreira, I. Neves, P. Pequito,...E. Vilarinho
(Eds.), Travessias e travessuras nos Estudos da
Crianga. Atas do 1II Simpédsio Luso-Brasileiro
em Estudos da Crian¢a (pp. 445-455). Porto:
ESEPE

Ferreira, M., & Tomas, C. (2017b). A educac¢ao
de infancia em tempos de transi¢do
paradigmatica: Uma viagem por discursos
politicos e préticas pedagogicas em Portugal.
Cadernos de Educagdo de Infincia, 112,
numero especial, 19-33.

Folque, M. A., Tomas, C., Vilarinho, M. E,
Santos, L., Homem, L., & Sarmento, M. J.
(2015). Pensar a educagao de infancia e os seus
contextos. In M. Silva (Ed.), Pensar a educagdo:
Temas sectoriais (pp. 9-46). Lisboa: Educa.

Foucault, M. (2009). Vigiar e punir. Sao Paulo:
Editora Vozes.

Garnier, P. (2016). Sociologie de Iécole maternelle.
Paris: PUE.

Gullev, E. (2012). Kindergartens in Denmark:
Reflections on continuity and change. In A.
Kjorholt & J. Qvortrup (Eds.), The modern
child and the flexible labour market. Early
childhood education and care (pp. 90-107).
London: Palgrave MacMillan.

Halldén, G. (2012). Childrens sense of place:
Aspects of individualization, flexibility and
free choice within the preschool context. In
A. Kjorholt & J. Qvortrup (Eds.), The modern
child and the flexible labour market. Early
childhood education and care (pp. 186-202).

London: Palgrave MacMillan.

Harms, T., Clifford, R., & Cryer, D. (1998). Early
childhood environment rating scale. New York:
Teachers College Press.

James, A., & Prout, A. (1990). Constructing and
reconstructing childhood. Contemporary issues
in the sociological study of childhood. London:
Falmer Press.

Kjorholt, A., & Seland, M. (2012). Kindergarten
as a bazaar: Freedom of choice and new forms
of regulation. In A. Kjerholt, & J. Qvortrup
(Eds.), The modern child and the flexible labour
market. Early childhood education and care
(pp. 168-221). London: Palgrave MacMillan.

Lima, L. (2017). Aprender para ganhar, conhecer
para competir. Sobre a subordinagido da
educagdo na “sociedade de aprendizagem”. Sao
Paulo: Cortez Editora.

Losso, C., & Marchi, R. (2011). A construgao
social do “oficio de aluno” na educac¢io infantil.
Atos de Pesquisa em Educagdo, 6(3), 603-631.

Matos, M. (2011). Trabalho escolar e a alunizacao
da educagdo. A Pdgina da Educagdo, 193, 18-
19.

Moss, P. (2015). Childhood, education and
society at a time of deepening multiple crises.
Investigar em Educagdo, 11(4), 9-24. Disponivel
em https://tinyurl.com/y8v37hgh

Moss, P, Dahlberg, G., Grieshaber, S., Mantovani,
S., May, H., Pence, A.,...Vandenbroeck, M.
(2016). The Organisation for Economic Co-
operation and Development’s international
early learning study: Opening for debate and
contestation. Contemporary Issues in Early
Childhood, 17(3), 343-351.

Motta, V. (2012). Ideologia do capital social:
Atribuindo uma face mais humana ao capital.
Rio de Janeiro: EQUER].

O pré-escolar faz a diferenca? (2016). Revista
Visdo, 26 de margo. Disponivel em http://
visao.sapo.pt/actualidade/sociedade/2016-03-
26-O-pre-escolar-faz-a-diferenca-

OECD. (2017). Starting strong 2017. Key
indicators on early childhood education and
care. Paris: OECD. Disponivel em http://www.

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAO, 31(2)




“O PRE-ESCOLAR FAZ A DIFERENGA?”

83

oecd.org/education/starting-strong-2017-
9789264276116-en.htm

ONU (1989). Convengio Internacional sobre
os Direitos da Crianga. Nova Iorque: ONU.
Disponivel em https://www.ohchr.org/en/
professionalinterest/pages/crc.aspx

Otterstad, A., & Braathe, H. (2016).
Travelling inscriptions of neo-liberalism
in Nordic early childhood: Repositioning
professionals for teaching and learnability.
Global Studies of Childhood, 6(1), 80-97.
doi:10.1177/2043610615627927

Perrenoud, P. (1995). Oficio de aluno e sentido do
trabalho escolar. Porto: Porto Editora.

Rocha, E., Lessa, J., & Buss-Simdo, M. (2016).
Pedagogia da infincia: Interlocugdes
disciplinares na pesquisa em educagdo. Da
Investigagdo as Prdticas, 6(1), 31-49.

Sahlberg, P. (2010). Rethinking accountability
in a knowledge society. Journal of Educational
Change, 11(1), 45-61. doi:10.1007/s10833-
008-9098-2

Santos, B. S. (1991). A transi¢ao paradigmatica:
Da regulacdo a emancipagao. Oficina do CES,
25, 1-36. Disponivel em http://www.ces.uc.pt/
publicacoes/oficina/ficheiros/25.pdf

Santos, B. S. (2006). A gramdtica do tempo.
Para uma nova cultura politica. Porto:
Afrontamento.

Stoer, S. (2002). Educagao e globalizagao: Entre
regulacdo e emancipagdo. Revista Critica de
Ciéncias Sociais, 63, 33-45. Disponivel em
https://tinyurl.com/y7pf3vijv

UNESCO. (2015). Investing against evidence.
The global state of early childhood care and
education. Paris: UNESCO.

Vasconcelos, T. (1998). Qualidade e projeto na
educagdo pré-escolar. Lisboa. Ministério da
Educacédo, Departamento de Educagdo Basica.

Vasconcelos, T. (2007). A importancia da
educac¢ao na construcao da cidadania. Saber(e)
Educar, 12,109-117. Disponivel em http://hdl.
handle.net/20.500.11796/714

Vasconcelos, T. (2015). Do discurso da crianca
“no” centro a centralidade da crianga na

comunidade. Investigar em Educagdo, 11(4),
25-42. Disponivel em http://pages.ie.uminho.
pt/inved/index.php/ie/article/view/96/95
Vilarinho, M. E. (2013). O direito das criancas
a educacdo pré-escolar publica de qualidade:
Analise critica da implementa¢io de um
modelo de educagdo e cuidado infantil em
Portugal. Revista Pedagégica, 15(31), 281-300.

LEGISLAGAO CONSULTADA

Decreto-Lei n.c 147/97. Homologa as
Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-
Escolar (OCEPE). Didrio da Repuiblica — 1
Série-A, N.° 133, de 11 de junho. Disponivel
em https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/
Elnfancia/documentos/28282834.pdf

Despacho n.c 9180/2016. Homologa as
Orientagoes Curriculares para a Educagao Pré-
Escolar (OCEPE). Didrio da Reptiblica — 2@
Série, N.° 137, de 19 de julho. Disponivel em
https://dre.pt/application/file/74981174

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAO, 31(2)




84

FERREIRA, M. & ToMAsS, C.

“DOES
DIFFERENCE?” EDUCATIONAL POLICIES
IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION

PRESCHOOL MAKE A

AND PEDAGOGICAL PRACTICES

ABSTRACT

The identification of sociopedagogical
practices  tendentially  reproductive  of
schooling forms, and the presence of collection
curricula and formal modes of pedagogical
transmission emphasizing literacy, numeracy
and science point to the reconfiguration of
Early Childhood Education as a context of
schoolarisation and of early processes of
children becoming pupils and as a socio-
educational prevention strategy against school
failure. From an interdisciplinary matrix
between Sociology of Childhood, Sociology
of Education and Educational Sciences it
is analysed the trend of the recent Early
Childhood Education political changes in
international and national contexts, back to
the 90s, and some of its effects on pedagogical
practices. The reconstitution of this path rests
on the critical analysis of official documents,
namely the new Early Childhood Curriculum
Guidelines (2016), and observations conducted
in Portuguese kindergartens, public and
private, between 2015 and 2017.

Keyworps: Early childhood education;
Education policies; Pedagogical practices; Early
childhood education curriculum guidelines

“sEL PREESCOLAR HACE LA
DIFERENCIA?” Las POLITICAS
EDUCATIVAS EN LA EDUCACION

INFANTIL Y PRACTICAS PEDAGOGICAS

RESUMEN

La identificacién de practicas socio
pedagdgicas tendencialmente reproductoras
dela forma escolar, y de curriculos de coleccion
y modos de transmisién pedagdgica formales
que enfatizan la alfabetizacion, la numeraciéon
y la ciencia apuntan a la reconfiguracion de la
Educacion Infantil como contexto de creciente
escolarizacion y alunizaciéon precoz de los
nifos y nifias y como estrategia de prevencion
socioeducativa del fracaso escolar. En la
interlocucién entre Sociologia de la Infancia,
Sociologia de la Educacion y Ciencias de
la Educacién, se analiza el rumbo de los
recientes cambios politicos de la Educacion de
Infancia en el marco internacional y nacional,
retrocediendo a los afios 90, y algunos de sus
efectos a nivel de las practicas pedagogicas.
La reconstitucion de este trayecto se basa en
el analisis critico de documentos oficiales, en
particular las nuevas Directrices Curriculares
para la Educacion Preescolar (2016), y de
observaciones realizadas en Centros de
Educacién Infantil, publicos y privados, entre
2015y 2017, en Portugal.
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