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RESUMO

O artigo discorre sobre os objetivos da pré-escola, utilizando
a denominagdo "‘pré-12 grau’’, para diferenci-la de alterna-
tivas pouco estruturadas ou informais. Segundo a autora,
esta denominagdo seria mais adequada para programas que
possuem clareza em suas metas educacionais e professores
preparados, atendendo a faixa de 4 a 6 anos de idade.

A autora defende o ponto de vista de que os aspectos peda-
gbgicos devem ser encarados com seriedade, criticando a
orientacdo assistencialista de programas como o PROFIC, por
exemplo. Por outro lado, defende a antecipa¢do da idade de
ingresso no 12 grau para os 6 anos e a prioridade de educa-
¢do das criancas entre 0 e 10 anos de idade.

" SUMMARY

The article discusses what should be the main objectives of
pre-school programs for 4 to 6 years old children. The author
values the kinds of programs that have well defined educatio-
nal goals and qualified teachers, and she criticizes some pro-
grams that follow assistencial conceptions, as PROFIC does (a
recent program proposed by the State Government of Sdo
Paulo).

She also argues that children should enter elementary school
an year earlier than they do now (at 6 years of age instead of
7), and that priority sould be given to the education of chil-
dren between 0 and 10 yeats of age.
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A polémica aberta j& ha alguns anos sobre as
funcoés da escola para criangcas menores de 6 anos
(Mialaret, 1976; Souza, 1979; Rizzo, 1982 e 1984; Leite
Filho e Kramer, 1982; Kramer, 1982; Abramovay e
Kramer, 1983; Poppovic, 1984; Souza, 1984; Franco,
1984; Kishimoto, 1985), retorna com maior énfase as
vésperas da Constituinte, que se anuncia para 1987.

Ao mesmo tempo em que obsevamos o recru-
descimento de pressdes que possam modificar a le-
gislagdo a respeito da educacdo de criangas mais no-
vas, notamos o aparecimento de propostas como a
gue surgiu em Sao Paulo, através do PROFIC (Pro-
grama de Formacdo Integral da Crianca), que denota
uma clara tendéncia de imprimir aos programas esco-
lares publicos um carater essencialmente assistencial
em detrimento de seu aspecto pedagdgico.

A justificacdo para tais posi¢cbes por parte de
setores daquela Secretaria Estadual de Educagéo
prende-se, em grande medida, ao argumento de que a
Escola cabe a funcéo social de “proteger” as criancas
contra as mazelas e desigualdades vigentes na socie-
dade brasileira.

Esta situacdo, as vésperas da Constituinte, revela
um fato bastante inquietador, isto &, o de que em ple-
na década de 80, verbas publicas estaduais e, segundo
anunciado, também federais, sdo utilizadas para ree-
ditar modelos de educagéo vigentes na época do final
do Império e do inicio da Republica, conforme pode-
mos verificar na recente pesquisa de Kishimoto (1986).
Neste caso, ndo é a antiguidade do fato o que inquieta
e sim a inadequacdo do modelo escolhido para resol-
ver problemas de educagdo da maioria da populacédo
de criancas de 4 a 6 anos.

Ao colher informagbes para sua pesquisa sobre
“A pré-escola em Sao Paulo (das origens a 1940)”, Ki-
shimoto (1986) demonstra como a imprecisdo a res-
peito das funcdes do pré acaba por desaguar na ver-
tente da “funcgdo social” (leia-se “assistencialismo’’)
que, ou determinava a necessidade de proteger e sal-
var as criangas pobres de sua “condicdo inferior’”” ou
pregonizava a necessidade de prover para as crina¢as
ricas um ensino que lhes complementasse e garantisse
privilégios de que alguns j& dispunham.

No trabalho que ora apresento pretendo analisar
em maior detalhe a questdo da funcéo pedagdgica nas
classes de pré e a repercussao das posi¢gdes assumidas
com relagdo ao pré sobre a escola de 12 grau, assim
como sobre a elaboragdo de curriculos e a formacgao
de professores.

E PRECISO PENSAR EM EDUCACAOQ
ESCOLARIZADA PARA CRIANCAS
DE 4 A 6 ANOS?

Muito embora reconhega a importancia da edu-
cagdo para as criancas de 0 a 3 anos, comparéavel a que
dedico as criangas de 4 a 6, devo limitar o &mbito da
andlise que farei em virtude do objetivo deste traba-
lho, que é o de examinar o componente pedagdgico
das classes de pré-1¢ grau.

Acredito que as creches e maternais também de-
vem ter um componente pedagdgico que oriente o
trabalho com as criangas, porém creio que a natureza
deste trabalho ¢é distinta do que ocorre nas classes de

pré-12 grau devido a especificidade do que acontece
nos dois grupos étarios.

Por classes de pré-12 grau e ndo de pré-escola
entendo as classes de criangas de 4 a 6 anos que pas-
sam metade, ou mesmo todos os dias uUteis de um ano
letivo em instituigées chamadas escolas.

Reconhego que ha outras instituigdes como or-
fanatos, educandéarios e congéneres que mantém clas-
ses para criangas nesta faixa etaria e por isso suponho
que, se o0 parametro de permanéncia das criangas
nestas classes corresponde ao de um ano letivo, elas
estdo no pré-12 grau e ndo numa pré-escola.

O que distinguiria uma situvagdo da outra?

A diferenca vai além de uma simples distingdo
semantica.

Parece-me gue, em primiro lugar, a pré-escola
deveria distinguir-se da escola ou do pré-1° grau, pela
informalidade com relacdo a horérios e programas a
serem cumpridos. Programas pré-escolares seriam
aqueles desenvolvidos para criancas de menos de 7
anos em museus, bibliotecas, “ruas ou parques de la-
zer”, por exemplo, com finalidades de educacao
ndo-formal e com objetivos educacionais e recreativos
realizados a curto prazo.

Desde que a crianga esteja na escola, sob a res-
ponsabilidade de um adulto que se dispde a executar
um programa de trabalho educacional durante um
namero regulamentar de dias letivos, com objetivos a
serem atingidos e avaliados, temos um sistema de
educacéo formal em andamento. .

Aqui nado-faco, ainda, nenhum julgamento de
valor sobre a “bondade’” ou nao do sistema, apenas
constato que a natureza do que se faz com criangas
nas classes de pré-12 grau é diferente do que se faz
em programas pré-escolares. ’

Parece agora que a distincdo vai mesmo muito
aléem de mera diferenga semantica entre os dois ter-
mos, pois estamos laborando sobre o conceito da pré-
pria natureza do trabalho pedagdgico realizado com as
criancas de 4 a 6 durante um ano letivo.

Contudo os marcadores deste trabalho pedag6-
gico ndo se restringem a reducao do que se faz num
tempo determinado, isto é, aquele utilizado durante
um ano letivo, ou as exigéncias da escola de 1° grau,
que condicionam o que as criangas devem trazer do
pré para evitarem problemas em sua trajetéria educa-
cional.

Os marcadores do trabalho nas classes de pré-12
grau supOe clareza sobre metas educacionais a serem
alcancadas e estratégias pedagdgicas a serem desen-
volvidas por professores previamente preparados para
tal.

A presenca ou auséncia de metas educacionais
em quaisquer programas revelardo a ideologia que in-
fluencia a execugdo dos mesmos dando-ihes um ca-
rdter que se demonstra na prética de trabalho e nos
resultados a serem alcancados com as criangas, suas
familias, e, em alguns casos, com seus bairros ou co-
munidades.

Aqui se esbarra com um primeiro grande entra-
ve em relacado a educacdo escolarizada de criangas de 4
a 6 anos. Ha vérias criticas no sentido de que a cres-
cente tendéncia de profissionalizagdo no campo da
educacdo de pré-1° grau traz muitas ameagas: uma
exigéncia cada vez maior com relacdo & formacéao do
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pessoal, professores e assistentes pedagdgicos; no ca-
so a sociedade brasileira, que ainda nao resolve os
problemas da Educacéo de 12 grau, um senso irreal de
nossas prioridades em educacgao; e, com relagdo a um
"processo natural” de educagdo para criancas de tenra
idade, a substituicdo ndo desejavel da familia pela es-
cola. C

Ha também certas criticas contraditérias deriva-
das sobretudo de programas de corte “’social” como a
PROFIC (Sao Paulo {Estado) 1985), que v& com des-
confianca propostas de talhe mais pedagdgico, no seu
afd de “proteger” as criangas contra os males da so-
ciedade capitalista e desigual em que vivemos no Bra-
sil.

Deixarei a anélise da critica aos dois primeiros
problemas citados para outra se¢do deste trabalho e
passo a analisar o terceiro problema e o que vem ime-
diatamente acima.

" Nao creio que as classes de pré-12 grau possam
substituir o papel das familias e o direito natural que
tém de educar seus filhos. Creio que aquelas classes
podem e, quando, existem em numero suficiente, de-
vem complementar o trabalho educacional dos pais e res-
ponséveis de criangas de 4 a 6 anos que a elas recor-
rem.

Sabemos que apenas aproximadamente
1.600.000 das 10.000.000 (milhdes) de criangas nesta
faixa etéria sdo atendidas por escolas, sendo que mais
da metade daquelas encontram-se em escolas parti-
culares. Portanto, o sistema ptblico de ensino esta
longe de atender a demanda quantitativa de classes de
pré-1°2 grau.

Contudo, pelo fato de estar trabalhando h4 trés
anos com o Projeto Crianga e Meio Ambiente (Assis et
al, 1983}, na Rede Municipal de Campinas, sabemos ge
a demanda por classe de pré-12 grau é bem maior que
a oferta (Bonon, 1983), o que, segundo consta nao é
diferente de outras regides brasileiras, e que, pelo fato
jé& bastante analisado em outros estudos, relativo ao
crescente ingresso das maes e responsaveis pelas
criangas na forca de trabalho, a busca pelo periodo
integral € muito intensa.

Assim a prépria situacédo social das familias bra-
sileiras, ai também incluidas as de classe média, exige
a existéncia de programas escolares para criangas de 4
a 6 anos. Programas estes que sdo desafiadores pois
devem enfrentar a realidade de atender as criancas
durante até 8 horas por dia, 5 dias por semana, du-
rante o ano letivo.

Quanto a tendéncia assistencialista verificada em
programas estaduais que se arrogam expressamente o
direito de substituir as familias, sobretudo as de baixa
renda, por sua pretensa incapacidade de educar os fi-
lhos, observa-se o enorme equivoco ‘de usar a escola
como panacéia para os problemas estruturais de desi-
gualdade e injustica presentes em nossa sociedade
brasileira.

Os representantes destas Secretarias de Educa-
cao que defendem programas de cunho assistencia-
lista escamoteiam a verdade a respeito da funcio de
seu proprio trabalho, que deveria estara servico do
desvendamento dos problemas de educac¢do publica
naquilo que the é especifico, isto é, a busca e 0 enca-
minhamento de solucGes para a efetivacdo de pro-
postas pedagdgicas sdlidas, que envolvem néo sé a
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concepgdo do trabalho educativo na escola, como a
formacao de pessoal € a redefinicdo do sistema de
apoio pedagdgico e administrativo.

Contudo, é justamente aqui onde detectamos
uma clivagem entre o papel desempenhado pelas Se-
cretarias e Educacdo e até pelo MEC, através do
COEPRE (Coordenagdo de Educagao Pré-Escolar), no
encaminhamento de solucbes para o trabalho com
criancas de 4 a 6 anos e 0 que se faz ou se poderia es-
tar fazendo nas unversidades através de suas faculda-
des ou departamentos de Educagdo. Refiro-me 3 ne-
cessidade premente de um trabalho, de preferéncia
interdisciplinar, integrando professores e alunos das
&reas de Educacdo, Psicologia, Linguistica, Antropolo-
gia e Sociologia e varias das areas de Ciéncias Exatas
como a Fisica, a Quimica, a Biologia, a Geociéncias ¢ a
Matemética, entre outras, que através de equipes de-
senvolvessem trabalhos de pesquisa em colaboragao
com professores e assistentes pedagdgicos das redes
publicas de ensino.

Sabemos de vérios esforcos neste sentido, em
vérios estados brasileiros como Pernambuco, Minas
Gerais, Sao Paulo, Parana e Rio Grande do Sul, para
citar alguns, e pela nossa prépria experiéncia no Pro-
jeto Crianca e Meio Ambiente desenvolvido em con-
vénio entre a Faculdade de Educacdao/UNICAMP e a
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas, SP,
sabemos que isto é possivel ndo obstante os formida-
veis entraves existentes para sua execugio.

Um dos grandes obstaculos ao desenvolvimento
estas pesquisas deve-se aos parcos recursos disponi-
veis nos 6rgaos financiadores em instancias federais e
muitas vezes as inUmeras exigéncias burocréaticas para
0 recebimento e administracao das reduzidas verbas.
Mudangas fundamentais neste sentido sdo prementes
e condicao indispensavel para a viabilizagdo de pro-
gramas de pesquisas exequiveis entre as Universida-
des e as Secretarias Estaduais ou Municipais de Edu-
cagao.

E especialmente através destas e de outras pes-
quisas feitas aqui no Brasil e em diversos paises, que
recolhernos suficiente-evidéncia para observar que:

1. H& mudancgas conceituais profundas e marcantes
ocorrendo nos primeiros seis anos de vida das crian-
cas (Anderson e Shane, 1971; Bruner, 1960; Brofen-
brenner, 1961;Carey, 1985; Evans, 1975; Piaget, 1946 e
1945; Piaget e Inhelder, 1969 e 1971; Piaget € Szemins-
ka, 1975; Rogoff et al., 1973; Shane, 1971).

2. Estas mudancas permitem reinterpretar teorias so-
bre a génese e a estrutura do conhecimento e sua rela-
¢d0 com as experiéncias do periodo inicial de vida das
criangas (Berry e Dasen, 1974; Berry, 1976; Carey, 1985;
Carraher, Carraher e Schliemann, 1982; Cole e Bruner,
1971; Cole e Scribner, 1974; Cole et al., 1971; Dasen,
1982 e 1985; Greenfield, 1976).

3. Os estudos sobre diferentes grupos de criangas em
diferentes contextos sociais tém evidenciado a existén-
cia de estratégias variadas de construgdo de conheci-
mentos (Baratz e Baratz, 1970; Carraher, Carraher e
Schiliemann, 1982; Cole e Bruner, 1972; Cole e Scrib-
ner, 1974; Cole et al., 1971; Dasen, 1983a e 1983b;
Franco, 1984; Greenfield e Lave, 1979; Labov, 1973).

4. As estratégias particulares de construcéo de conhe-
cimentos desenvolvidas por criancas de distintos gru-
pos culturais e sociais atendem as necessidades vitais
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destes grupos (Assis et al.,, 1982; Assis et al., 1986;
Carraher, Carraher e Schlimann, 1982, Carraher e
Schliemann, 1983; Carraher e Rego, 1984; Cole e
Scribner, 1974, Cole et al., 1971; Dasen, 1985; Green-
field e Lave, 1979).

5. Na maioria dos grupos humanos urbanos ou nao,
ocidentais ou nao, hid uma tendéncia revelada pelas
familias e responsaveis de busca de uma orientagéo
mais formal ou sistemética, que acompanhe o proces-
so de socializagcdo e educagdo das criangas, a qual
ocorre por volta dos 4 aos 6 anos (Rogoff et al., 1973).

Ora, seria ingénuo, na melhor das hipdteses, e
irresponsavel, na pior, que ndés, profissionais da edu-
cacdo, decidissemos ignorar estas evidéncias que
apontam para a redefinicdo do papel da escola na edu-
cacdo de ¢criancas de 4 a 6 anos de idade.

Esta redefinicdo certamente incidird sobre a pré-
pria escola de 12 grau alterando seus programas e
modificando praticas consagradas como a entrada na
12 série aos 7 anos e a obrigatoriedade de atendi-
mento a toda a populagdo apenas a partir desta idade.

Aqui estou claramente sugerindo a revisao do
que seria o inicio da escola de 12 grau, a qual creio que
as criancas deveriam ter acesso aos 6 anos, prolon-
gando o periodo das séries iniciais, onde se intensifica
o trabalho de alfabetizagdo, célculo e a construgéo de
conhecimentos nas areas das Ciéncias Sociais € Natu-
rais, por dois anos que englobariam as idades dos 6 e
7 anos.

Creio, baseada nas evidéncias recolhidas pelos
Projetos Nezahualpilli (Assis et al., 1982 e Perez et al.,
1986), no México, e Crianca e Meio Ambiente (Assis et
al.,, 1986) em Campinas, SP, ambos coordenados por
mim, que as propostas dos Ciclos Basicos existentes
nas classes de 1%s. e 2%s. séries do 12 grau, em alguns
estados do pais, retardam processos que estao aconte-
cendo de forma natural, apoiados e orientados pela
escola, quando as criancas estdo por volta dos 6 anos
de idade.

Trabalhando com criangcas de 4 a 6 anos em
Campinas, SP, analisamos e pesquisamos com elas
temas que foram gerados por situagdes entre elas e
suas professoras, na escola ou fora dela, e que abran-
gem desde o estudo dos Astros, do Tempo, da Ecolo-
gia, do Trabalho e das Profisses, das Greves, dos
Meios de Transporte, do Sistema Politico Brasileiro,
das Familias, da Produgdo Agricota e Industrial, do
Sistema de Saneamento de Aguas, até outros como o
Folclore, a Copa do Mundo, as Nagdes e seus Mapas,
os Animais, as Plantas, os Brinquedos e Brincadeiras,
o Corpo Humano e suas Funcdes, o Crescimento, a
Salde e a Doenca, os Reinos da Natureza e mais um
enorme numero de outros assuntos que direcionaram
as praticas pedagdgicas.

Ao constatar a capacidade e 0 interesse das
criancas ao realizar suas pesquisas e desenvolver de
maneira intensa varias experiéncias, com a intervi-
niéncia direta dos professores, e em alguns casos das
familias e membros do bairro ou da comunidade mais
ampla, como ndo pensar na importancia da educacao
escolarizada para criancgas de 4 a 6 anos?

Que ndo se assustem os defensores da infancia,
pois o tratamento dos temas acima, ndo contempiam
apenas o desenvolvimento cognitivo-linglistico das
criangas, mas tudo o que compGe sua estrutura sdcio-

emocional e psico-motora. Muito mais se deve dizer
sobre isto, porém esta discussdo se apresentard em
outros trabalhos.

Certamente que a educagdo escolarizada para
criangas de 4 a 6 anos além de dever estar contextuali-
zada no ambiente em que vivem as criancas, precisa
tomar em conta o acimulo e a atualidade de conheci-
mentos recolhidos pela ciéncia humana.

Agqui deixo claro que. o equilibrio e a sensibilida-
de por parte de professores e assessorias pedagdgicas
(municipais ou estaduais), na escolha e desenvolvi-
mento de temas geradores de atividades pedagdgicas
devem integrar tanto os conhecimentos propostos
pelas criancas e suas familias, quanto aqueles que
compdem o acérvo de descobertas e saberes de dife-
rentes areas da ciéncia humana.

N&o estou por isso propondo, de nenhum modo,
a escola pobre para os pobres e a rica para 0s ricos.

Proponho classes de pré-12 grau em que se
parta de onde estdo as criangas como sugere Freinet
(1969,1978), porém néao concordo com as criticas de
gue esta seja uma tendéncia de Escola Nova Popular
(Saviani, 82), ou progressista libertaria (Libaneo, 1986),
que reduz a experiéncia das criangas a seu universo
mais imedito € a um ambiente escolar onde néo existe
autoridade, normas de convivéncia e hierarquias a
serem respeitadas.

E preciso partir da propria realidade onde vivem
as criangas para construir pontes e vinculos com ou-
tras situacdes mais distantes, distintas e abstratas,
numa escola onde os professores aprendam a exercer
sua autoridade, sem autoritarismo, e onde o exercicio
de uma convivéncia justa e democrética se apresente
através da discussao e estabelecimento de claras nor-
mas de convivéncia e de uma hierarquia de poder re-
conhecida.

Ai se oferece um enorme campo de pesquisa
para os profissionais que se ocupam das criancgas bra-
sileiras, seja na area da educagado, como naquelas que
lhes séo afins.

Como é que as criangas de diferentes entornos
sociais constréem conhecimentos sobre conceitos de
Matematica, Ciéncias Naturais e Sociais e Linguagem?

O que se deve buscar sao as vérias respostas que
as diferentes escolas deste pais devem dar as criangas
e familias que as procuram.

Além disso a busca de um consenso sobre as
metas educacionais que se propde as nossas crian¢as
deve ser matéria de farta discussdo principaimente
nestas vésperas de Constituinte.

Apenas a titulo de colaboracéo, e a partir do es-
for¢o conjunto da reflexdo e do trabalho de todas as
pessoas que participaram e ainda participam dos Pro-
jetos Nezahualpilli e Criancas e Meio Ambiente, sugiro
duas: a autonomia e a cooperacdo, que nos parecem
integrar o que se poderia esperar de nossas crian¢as
ao sairem das classes de pré e de 12 grau, isto &, que
soubessem resolver problemas de forma responsavel
e criativa, aprimorando sua consciéncia critica da rea-
lidade e tendo uma auto-imagem positiva.

Em outras palavras, iniciando-se no exercicio de
uma cidadania a qual todas tém direfto pleno.

Porém estas metas que podem servir como su-
porte de programas de pré e 12 grau devem ser discu-
tidas entre professores, diretores, pais de familia e as-

E preciso pensar em educacgdo escolarizada para criangas de 4 a 6 anos? 69



sessorias técnico-pedagdgicas de Secretarias de Edu-
cacdo, para que sua definicdo seja clara, contando,
com um significado compartilhado por todos.

Os curriculos, formas de planejamento e avalia-
¢bes devem derivar do esforgo conjunto de pesquisas
entre as universidades, centros de pesquisa e o siste-
ma publico de ensino na esperanca e na busca da cer-
teza de que os resultados possam ser qualitativamente
mais poderosos, do que 0s que s&o conseqiiéncia de
esforcos isolados.

Assim o que se prop6e ndo ¢ apenas a mudanca
de legislacdo sobre a obrigatoriedade da oferta de
programas educacionais para criangas de 0 a 6 anos
por parte do Governo mas todo um programa de tra-
balho articulado entre universidades, centros de pes-
quisa € o sistema publico de ensino, para que em pra-
zo habil se possa ter respostas corretas para a equagao
que integra a quantidade e a qualidade da educagao
para criangas de 0 a 6 anos.

QUAIS SAO AS PRIORIDADES DA EDUCACAO
BRASILEIRA COM RELACAO AS CRIANCAS?

Agora sim respondemos & duas questées levan-
tadas anteriormente sobre exigéncias na formacao do
pessoal para o trabalho com criancas de menos de 6
anos e sobre as verdadeiras prioridades de nossa edu-
cagéo publica.

Se tomarmos em conta o que as pesquisas sobre
varios aspectos da vida de crianga dos 0 aos 6 anos re-
velam, assim como a repercussdo do que as experien-
cias educacionais formais ou intensionais podem pro-
vocar neste periodo, somos levados a concluir sobre a
enorme complexidade da questdo e, portanto sobre a
crescente responsabilidade daqueles que lidam com os
-meninos e meninas desta idade. Consegiientemente
héa de haver uma grande preocupagio sobre seu pro-
cesso de formacao, seja nos cursos normais ou de Pe-
dagogia.

Sem ignorar todas as limitagées de um pais co-
mo o Brasil,no que se relaciona & formacao de profes-
sores para criangas menores de 6 anos e de 19 grau,
creio, contudo, que até agora o que tem estado no
centro das discussées sdo as conveniéncias de grupos
ou associacOes de profissionais, ou de escola, faculda-
des e departamentos de universidades.

A complexidade do trabalho com criangas de 0 a
6 anos de 12 grau nas diferentes regides de nosso pais
tém determinado muito pouco os rumos dos planos
de modificacdo dos cursos normais e de Pedagogia,
muito mais preocupados com um enorme elenco de
disciplinas que ndo chegam sequer a proporcionar ac
aluno uma base tedrica e instrumental eficaz de tra-
balho, a par de uma consciéncia critica bem informada
a respeito da educacgdo publica regional e nacional.

Estamos outra vez diante de um dilema: ou se-
guir “priorizando” equivocadamente a formacao em
massa de profissionais da educagdo que o sio apenas
“pré-forma”, ou encarar e assumir a Educacgéo de pré
e 1° grau como areas de trabalho que requerem pro-
fissionais que tem uma importancia proporcional 3
dos pediatras, dos odonto-pediatras e de outros pro-
fissionais que lidam com a salde e a vida da crianca.

70

O educador é o profissional que mais tempo
passa com as criangas e que, conseqlientemente, para
bem ou para mal, exerce uma consideravel influéncia
sobre seus processos de socializagdoe construcao de
conhecimentos.

Porque nédo exigir mais de seu processo de for-
magédo e desempenho na profissdo e conseqliente-
mente de retribuicdo material profissional para o tra-
balho desempenhado?

Estas sdo matérias para legislagdo e para pesqui-
sas e propostas de a¢ao a curto e médio prazos.

Finalmente chegamos ao ponto da critica sobre a
prioridade da escola de 12 grau sobre os demais niveis
de ensino.

Creio que se se v& a questdo com objetividade,
vai haver necessidade de se redefinir a natureza do en-
sino de 12 grau, pelo menos em suas quatro séries ini-
ciais.

Se as pesquisas sobre as criangas apontam para
a necessidade de se repensar a gama de experiéncias
que as mesmas podem viver antes sos 7 anos, e se
estas situagoes repercutem sobre a natureza do tra-
balho no 12 grau, entdo conclui-se qua a prioridade em
termos de educacdo deve estar voltada para o periodo
que vai dos 0 aos 10 anos de idade.

N&o é mais possivel pautar prioridades em edu-
cagdo para criangas a partir de velhas crencas apoiadas
em metodologias todo-poderosas, ou em curriculos
gque se anunciam como infaliveis, quando o foco da
questao sdo as criangas brasileiras, com todos 0s seus
problemas, diversidades e diferentes capacidades e nao
curriculos, metodologias e programas elaborados
aparte de suas situacgbes, e que carregam como garan-
tia um rétulo falso de cientificidade outorgado ou pelo
academismo estéril das universidades, ou pelo ativis-
mo rotineiro dos profissionais do ensino publico.

As prioridades da educagdo das criancas brasi-
leiras ndo se limitam ao 12 grau, mas clamam pela
compreensao das autoridades educacionais ou ndo e
dos profissionais da educagdo do que representa o
trabalho pedagdgico nas classes de pré-12 grau.

CONCLUSOES

Ao concluir estas reflexées que certamente me-

recem maiores e mais aprofundadas discussées, pro-
ponho, apoiando posicdes de varios companheiros da
area de educacao, que:
1. A &rea da educagdo de pré-12 grau seja entendida
como tdo importante quanto a educagao de 12 grau, e
que se providencie, via Constituinte, a legislacido que
garanta a obrigatoriedade da oferta de programas
educacionais do 0 aos 5 anos.

Contudo, que fique claro que tais programas nao
sao mandatdrios, nem substituem as familias na edu-
cacdo de seus filhos pequenos, mas sdo complemen-
tares a acao de pais e responsaveis que a eles recor-
rerem.

2. Que se reveja a obrigatoriedade da entrada das
criangas no 12 grau, que deveréd ocorrer aos 6 anos e
ndo aos 7 anos, o que deverd provocar a propria mo-
dificagdo dos programas da 12s. e 2%s, séries, no senti-
do de que as criancas tenham um periodo de dois
anos para construir e adaptar as suas estruturas de
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conhecimentos, conceitos bésicos sobre Linguagem,
Matematica, €Ciéncias Naturais e Sociais. .

3. Em conseqliéncia desta proposta que se repense a
propria organizagdo do 12 grau que passaria a assimi-
lar e a aprofundar estratégias de trabalho pedagdgico
mais flexiveis e contextualizados e menos pedroniza-
dos por uma norma geral para todo o pais.

4. Que se priorize a assignagdo de verbas para as pes-
quisas interdisciplinares desenvolvidas por equipes
universitarias e integrando pessoal dos sistemas publi-
cos de ensino.

5. Que se exija mais objetividade e eficiéncia dos cur-
sos de Formacao de Professores e que, na medida do
possivel estes sejam formados a nivel de graduacéo
nos cursos de Pedagogia.

Finalmente quero afirmar que a Escola Publica
ao atender criancas dos 4 aos 6 anos pode e deve ser
um lugar onde criancgas, suas familias e seus profes-
sores se comuniguem de maneira que permita um
crescimento mutuo e satisfatério, em diregdo & forma-
¢ao de uma cidadania consciente.
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