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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal, conhecer, registrar e analisar
criticamente os aspectos histéricos da organiza¢do do trabalho pedagdgico dos
primeiros Jardins de Infancia paranaenses. Justifica-se a intencdo do trabalho,
pois 0 movimento de investigar o passado, resgatando as marcas do processo de
criacao e organizacao dessas instituicdes, coloca-se como a possibilidade de dar
visibilidade ao processo de constituicdo desta modalidade educacional, no sentido
de perceber os seus condicionantes e as circunstancias de sua criacdo. Quanto a
demarcacao temporal, concentra-se no periodo de 1862, periodo em que foi
criado o primeiro Jardim de Infancia paranaense e se estende até 1915, periodo
de aprovacdo do Cdédigo de Ensino que reorganizou a educacdo da primeira
infancia nesse estado. Como metodologia de trabalho, optou-se pelo Método
Histdrico, ja que, por meio desse, é possivel compreender 0os aspectos sociais,
econdmicos e politicos em que atravessava o Brasil e o Estado do Parana no
conforme delimitado anteriormente. Os resultados da pesquisa apontam que
existe uma lacuna na historia do Parana sobre as origens dos primeiros Jardins
de Infancia neste Estado. Pela andlise de documentos néo oficializados, verificou-
se que o Estado do Parana foi o pioneiro na criagdo do Primeiro Jardim de
Infancia particular do Brasil, intitulado “Jardim-Escola”, cuja proposta baseou-se
na metodologia de Froebel; fato que ocorreu em 1862, ainda no Império, na
cidade de Castro. Com a Republica, duas novas instituicbes foram criadas
oficialmente pelo poder publico, uma no ano de 1906, intitulada “Maria de
Miranda” e a outra em 1911, chamada “Emilia Ericksen”. Enquanto a primeira
optou pela mesma metodologia froebeliana que, prioriza as brincadeiras como
proposta de trabalho, a segunda buscou como referencial a metodologia
montessoriana que propde uma organizagdo curricular de acordo com o
desenvolvimento infantil. Embora ambas tenham sido inauguradas em um
momento em que o discurso republicano defendia a instru¢éo publica como forma
de modernizacdo do Estado e alavanca para o desenvolvimento do progresso,
varios problemas foram apresentados, entre eles: a falta de vagas, questdes de
ordem estrutural (iluminacé&o, imobiliario e espaco fisico inadequados), articulagédo
inexistente entre este nivel de ensino e as escolas primarias, ainda que 0s
mesmos dividissem o mesmo espaco fisico. Para além destas questdes, este
estudo sinalizou para as particularidades impressas no interior dos Jardins de
Infancia paranaenses, ja que as opc¢Oes metodoldgicas reconheciam a infancia
como periodo de grandes descobertas na vida da crianca e na originalidade do
seu pensamento. Em suma, estes espacos garantiram vivéncias educativas
naquele momento historico, configurando-se como ambientes de aprendizagens
por meio da organizacéo do trabalho pedagadgico.

Palavras-Chave: Educacdo; Histéria da Educagdo; Instituicdes Escolares;
Educacao Infantil.
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ABSTRACT

This study aimed to find out, log and analyze critically the historical aspects of the
organization of educational work of the first Kindergartens Parana. Justified if the
intention of working, because the movement to investigate the past, rescuing the
marks of the process of creation and organization of these institutions, there is the
possibility of giving visibility to the process of setting up this educational modality
in order to realize the their conditions and circumstances of its creation. As for the
demarcation of time, focuses on the period of 1862, a period that was created the
first kindergarten Parana and extends through 1915, the period of approval of the
Education Code that reorganized the early childhood education in this state. As a
working method, it was decided by the Historical Method, since through this, it is
possible to understand the social, economic and political flowing through Brazil
and the state of Parana as defined previously. The survey results indicate that
there is a gap in the story of Parana on the origins of the first kindergartens in this
state. For examining documents not formalized, there was that the State of Parana
was the pioneer in establishing the first private kindergarten in Brazil, titled
"Nursery School", whose proposal was based on the methodology of Froebel, who
was in fact 1862, still in the Empire, the city of Castro. In the Republic, two new
institutions were established officially by the government, one in 1906 entitled
"Maria de Miranda" and the other in 1911, called "Emily Ericksen." While the
former opted for froebeliana same methodology that prioritizes the games as a
proposal for work, the second looked as reference methodology that offers a
Montessori curriculum organization according to child development. Although both
have been opened in a time when the Republican discourse advocated public
education as a form of state modernization and development lever of progress,
several issues were presented, among them: the lack of vacancies, structural
issues (lighting , inadequate housing and physical space), no linkage between this
level of education and primary schools, although they shared the same physical
space. Beyond these issues, this study has signaled to the particular printed inside
Kindergartens Parana, as the methodological options recognized childhood as a
period of great discoveries in the life of children and the originality of his thought.
In short, these spaces guaranteed educational experiences at that historic moment
by setting themselves as learning environments through the organization of
pedagogical work.

Keywords: Education, Education History, Institutions Students; Early Childhood
Education.
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1. INTRODUCAO

Durante muitos séculos, a educacdo e o cuidado da crianca pequena
esteve sob a responsabilidade exclusiva da familia. O convivio com outras
criancas e com os adultos possibilitava aos pequenos a vivéncia das tradicoes,
costumes e habitos, o que levava a assimilacdo espontanea de normas e regras
de sua cultura. Se, por muitos séculos, essa educacdo aconteceu somente no
ambito familiar, na sociedade contemporanea, a crianca tem a oportunidade de
freqientar um ambiente de socializacao e, assim, conviver e aprender sobre sua
cultura por meio de diferentes interacdes com seus pares.

Nesse sentido, o presente trabalho teve como objetivo geral, analisar por
meio da legislacdo os aspectos histéricos da criacdo e organizacdo do trabalho
pedagogico dos primeiros Jardins de Infancia no Estado do Paranid. Como
objetivos especificos, pretendeu-se: a) tracar um panorama geral sobre o
surgimento e a consolidacdo das primeiras instituicées de atendimento a infancia
no cenario nacional e internacional; b) estudar a organizacao social e educacional
no estado do Paran& no periodo imperial, assim como, desvelar o pioneirismo do
Estado do Parana na Criacdo do primeiro Jardim-Escola no Brasil; c) discutir a
relevancia da pedagogia de Froebel para a educacdo da crianca pequena; e)
apontar o papel da Instru¢éo Publica paranaense na criacao dos primeiros Jardins
de Infancia oficiais no estado no inicio da Republica; f) apresentar a organizacdo
do trabalho pedagdgico do Jardim de Infancia paulista, Caetano de Campos; g)
analisar, por meio dos documentos oficiais, quando da criacdo e da organizacao
do Jardim de Infancia Maria de Miranda; h) demonstrar o pensamento de Maria
Montessori sobre o desenvolvimento infantil e como seus principios norteadores
foram apreendidos no Jardim de Infancia Emilia Ericksen.

Como problema de pesquisa, questionou-se: Como foram criados e
organizados do ponto de vista legal, os primeiros Jardins de Infancia paranaenses
em suas particularidades no que diz respeito ao trabalho pedagdgico, junto a

crianga pequena, naguele momento historico?
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Miguel (2006, p. 2) ao discutir os critérios para o trabalho com a
legislacdo educacional, enfatiza que o trato com as fontes, se inicia ndo s6 pelo
levantamento das mesmas, mas, mediante a leitura atenta dos documentos que
vao ao encontro do objeto de pesquisa, ou seja, “[...] a busca da legislagdo, sua
selecéo e leitura rigorosa levam, também, a identificacdo de outras indagacfes
que se colocam para o0s pesquisadores”. Assim, outros elementos foram
importantes para a elaboracdo da problemética desse estudo, como: a que
publico se destinava os primeiros Jardins de Infancia? Qual era sua funcao?
Como a sociedade recebeu essas instituicdes? Havia uma interlocucédo entre
essas e as escolas primarias? Por que, a op¢cao por metodologias fundamentadas
em classicos como Froebel e Montessori? Qual era a formacgéo dos professores
que atuavam junto as criangas pequenas? Havia problemas de ordem estrutural e
investimento financeiro, por parte do poder publico na manutencdo dessas
instituicées?

Para responder tais questionamentos, o referencial teérico-metodoldgico
exigiu a diversificagdo de fontes, de modo que a coleta de dados fosse realizada
por meio de um estudo minucioso de fontes bibliograficas e de documentos
oficiais sobre a origem dessas instituicoes.

Miguel (2006, p. 2) considera que essa etapa depende de outros fatores,
como por exemplo, a existéncia de arquivos e “[...] a disponibilidade e a boa
conservacao do acervo sob sua tutela. A disponibilidade e o pronto acesso as
fontes sdo problemas que nem sempre podem ser resolvidos a vontade do
pesquisador’. Por esse motivo, tanto a definicdo da probleméatica, bem como a
selecdo de fontes que serdo objeto de andlise sofreu ao longo da pesquisa
alteracodes.

Para o aprofundamento do referencial tedrico e metodoldgico, o estudo
concentrou-se na cidade de Curitiba, nos seguintes locais: Divisdo de
Documentagdo Paranaense da Biblioteca Publica do Parana; Departamento
Estadual de Arquivo Publico do Parana; Casa da Memoria e Colégio Estadual
Xavier da Silva. E importante ressaltar que o percurso realizado nos locais
citados, além de ter possibilitado a pesquisadora um maior conhecimento acerca

aparato legal que sustentava a organizacdo educacional paranaense, também
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sinalizou para o numero significativo de documentos ainda ndo explorados,
principalmente no tocante aos Jardins de Infancia.

Tanto na Biblioteca Publica como no Departamento Estadual de Arquivo
Publico do Parand, se teve acesso a fontes sobre a Instru¢do Publica, por meio
de diferentes documentos: Mensagens e Correspondéncias do Governo, Colecao
de Leis, Decretos, Atos e Regulamentos, Relatérios de Instrucdo Publica, Atas,
Registros e Diario Oficial; Relatérios de Obras Publicas e Correspondéncias
internas dos professores enviadas aos Secretarios da Instrucdo Publica no
Estado. A Biblioteca Publica do Parana se tornou um espaco fértil este estudo,
sobretudo quando consultado os jornais locais, por meio de seus editoriais
relacionados aos Jardins de Infancia, no periodo entre 1900 e 1920, o que ajudou
a compreender melhor a organizagdo dos mesmos, nos anos dez a quinze, do
século XX, e a recuperar parte dessa histéria, por meio das trilhas deixadas pelos
diferentes documentos oficiais e pela imprensa jornalistica.

O presente estudo inicia-se, entdo, no ano de 1862, periodo em que foi
criado o primeiro Jardim de Infancia paranaense, e se estende até 1915, periodo
em que foi aprovado o Cddigo de Ensino nesse estado, que remodelou a
educacio da pequena infancia. E embasada neste contexto que se justifica a tese
de que essas instituicdes apresentavam uma particularidade bem definida, no que
diz respeito a organizacdo do trabalho pedagdégico, desde o inicio da sua criacao,
haja vista que, do ponto de vista histérico, a opcdo pela proposta de trabalho
expressava, em seu bojo, o respeito as especificidades dessa faixa etaria. Este
fato desmistifica 0 pensamento de que essas instituicdes passaram a se constituir
como um ambiente educativo somente apds aprovacdo da Constituicdo Federal
de 1988, documento este que insere as instituicdes de atendimento a primeira
infancia no campo educativo.

Assim, como pesquisadora e professora na area de “Formacédo de
professores para a Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental” do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina e Coordenadora do
Curso de Especializagao: “Trabalho Pedagogico na Educacéo Infantil”, considera-
se que o Estado do Parana carece de estudos sobre esse nivel de ensino, pois,
nao se encontrou uma sistematizacdo cientifica sobre o surgimento e a

organizacdo pedagodgica dessas instituicdes no final Império e inicio da Republica.
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Soma-se a essa justificativa um outro fator que se considera importante,
que diz respeito a um maior aprofundamento tedrico-metodolégico sobre a
organizagdo dos Jardins de Infancia paranaenses, tomando-se como ponto de
partida o enfoque histérico, uma vez que se faz necesséria a ampliagdo desse
campo de analise para um melhor entendimento sobre as origens dessas
instituicbes nesse estado.

Nessa mesma perspectiva, Kramer (2003) enfatiza que, do ponto de vista
histérico, a producdo académica sobre a histéria da educacao infantil no Brasil
deixa muito a desejar, pois a fragmentacéo € visivel, tanto no que se refere aos
estudos tedricos, quanto as politicas que se fazem presentes. Ao invés do tema
em questdo ser abordado como uma categoria social constituida na histéria e
influenciada por fatores de carater econdémico, socioldgico e politico, reduz-se, ora
a faixas etarias, ora a niveis de escolaridade ou mesmo a estratos ou grupos
sociais que tém alguma marca em comum. H&a, entretanto, outra faceta desta
mesma fragmentacéo, ja que muitos trabalhos referem-se as populacdes infantis
e juvenis em situacdo de risco, violéncia ou excluséo, a criancas vitimas de maus
tratos, abuso sexual e outros. Questbes relativas a historia e a organizacao
pedagogica das instituicdes destinadas a educacédo da crianca sédo, geralmente,
desconsideradas ou ndo pertinentes, quando se estuda tais tematicas.

Uma outra forma de desvalorizacdo da histéria € a cristalizacdo da
historiografia, ou seja, o considerar, por exemplo, que o histérico de uma
determinada instituicdo, escrito por um de seus membros, ja permitiria entender o
gue ali aconteceu, ou que a existéncia de estudos sobre determinado periodo
torna desnecessaria uma nova pesquisa (KUHLMANN, JR. 1998). A historia,
embora trate do passado, do que ja aconteceu, é dindmica e exige a ampla
pesquisa e a critica das fontes que renovam interpretacbes e demandam
procedimentos préprios de investigacdes e analise.

Desta maneira, considerando-se que o termo “pesquisa” pode ser
definido como toda atividade voltada para a solucdo de problemas, como
atividade de busca, indagacéo e investigacdo, Padua (2004) enfatiza que esse é
um trabalho que permite, no ambito da ciéncia, a elaboracdo de um
conhecimento, ou de um conjunto de conhecimentos, e que auxilia na

compreensao da realidade, orientando as acfes, ja que toda a pesquisa tem uma
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intencionalidade, que é a de elaborar conhecimentos que possibilitem
compreender e transformar o meio social.

Para a concretizacdo dos objetivos propostos, optou-se por realizar o
estudo tomando por base o Método Histérico, uma vez que, para se conhecer a
organizacédo do trabalho pedagdgico realizado pelos primeiros Jardins de Infancia
paranaenses, na segunda metade do século XIX e inicio do século XX, faz-se
necessaria a compreensdo dos aspectos sociais, econdmicos e politicos do
Estado do Parand, na segunda metade do Império e inicio da Republica no Brasil
em suas relacbes com o movimento internacional de difusdo de diferentes niveis
de escolarizacgao.

Sobre essa questdo, Marx (1986, p.16) esclarece que € importante
distinguir o método da exposicdo do método da pesquisa, haja vista que “[...] a
investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar
suas diferentes formas de desenvolvimento e de perceber a conexao intima que
ha entre elas”. Este autor poucas vezes se deteve numa discussao estritamente
metodoldgica, no entanto, ao discutir sobre método, ele o faz sempre conectando
a discussdo desse a um objeto preciso, ja que a questdo metodologica é
defendida por ele como uma relagéo reflexiva que permite ao sujeito apropriar-se
da dindmica do objeto.

Assim, conserva sempre a nocao de que o objeto sobre o qual trabalha é
produzido pelos homens, cuja objetividade particular impde-se aos mesmos. Ao
trabalhar com a categoria da totalidade, que parte da no¢édo de que ndo ha nada
irredutivel na realidade social, elaborou a sua teoria da histéria e fez uma leitura
da realidade social, sempre com o enorme cuidado com a especificidade das
distintas instancias sociais, colocando, assim, a centralidade da categoria tedrica
da mediacdo. Para Marx (1986), a questdo da analise da particularidade s6 pode
ser entendida num campo de mediagdes entre a universalidade e a singularidade.

Ao construir um conjunto de categorias que permite a reproducéo ideal do
movimento real da sociabilidade, estabelece, como principal, a categoria da
praxis, pois apresenta uma concepcdo de homem como ser prético e social.
Embora haja uma enorme riqueza categorial na obra de Marx, todas elas sé
adquirem o seu estatuto concreto se portadas pela praxis, de acordo com Neto,
2006. Sua teoria, estruturada por essas categorias, sustenta a historia da seguinte
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maneira: primeiramente, como um processo objetivo, pois se trata de uma
processualidade que porta, em si mesma, uma especificidade independentemente
das representacOes que dela fagcam os sujeitos; segundo, como um processo
contraditorio, j& que é marcado pela tensdo entre 0s interesses sociais que
circunscrevem os diferentes sujeitos em presenca; terceiro, COmo um processo
com sujeitos, pois esses sdo reais e nao se plasmam como personalidades
singulares, mas como grupos sociais vinculados por interesses comuns; quarto,
como projetos que sdo conduzidos por sujeitos determinados, pois tais sujeitos
nao se constituem aleatoriamente, mas segundo imperativos e possibilidades que
se colocam, concretamente, nos espacos e tempos precisos; quinto, como um
processo Cujos sujeitos sao conscientes, pois ndo atuam cegamente, mas
direcionados pelo nivel de conhecimento que tém da sua acao; sexto, como um
processo marcado pela acdo dos sujeitos que tém finalidades e intencdes,
segundo Marx (1986).

Desta maneira, o trabalho esta organizado em cinco capitulos e dividido
da seguinte forma:

No segundo capitulo, intitulado: “Os Primeiros Passos da Educacao
Infantil no Brasil e no Parana: o Inicio da Histéria”, realiza-se um panorama geral
sobre a criacdo das creches, escolas maternais e Jardins de Infancia, no sentido
de apontar a trajetéria histérica e as diferentes funcdes dessas instituicbes ao
longo dos tempos. Apesar do recorte temporal desse estudo compreender até o
ano de 1915, o mesmo estende-se a década de oitenta, haja vista que se defende
a tese de que os primeiros Jardins de Infancia paranaenses apresentavam-se
como espacos educativos anteriormente a aprovacdo da Constituicdo Federal de
1988, que insere a educacédo da crianca pequena no ambito educacional.

Na segunda secdo desse capitulo, se discute a organizacdo da
sociedade paranaense no periodo Imperial, no sentido de apontar como esse
Estado se estruturou do ponto de vista sécio-econdmico e educacional. E
importante ressaltar que, nas palavras de Miguel (2006, p. 9) ao estudarmos a
legislacao especifica de um estado, ndo podemos deixar de “[...] considera-la em
sua relacdo com as demais leis e no contexto social mais amplo”. Assim, embora
este estudo ndo tenha o objetivo de discutir o ensino primario no Brasil e no

Parana, bem como a legislacdo vigente na época, sobre esse nivel de ensino, &
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importante esclarecer que o desenvolvimento desse assunto se faz necessario
porque do ponto de vista histérico, os primeiros Jardins de Infancia foram criados
anexos aos grupos escolares, e ndo somente isso, pois a preocupacédo do
Presidente da Provincia paranaense com a Instrugdo Publica primaria abriu portas
para que, muitos anos depois, fossem inaugurados essas instituicdes no Estado.

Na sequencia, desvela-se a biografia da professora Emilia Ericksen e o
seu pioneirismo, no ano de 1862, na criacdo do primeiro Jardim de Infancia
particular na cidade de Castro, no Parana. Considerando-se a escassez de
estudos e de pesquisas sobre o trabalho desenvolvido por essa pioneira,
procurou-se recuperar a memoria dos poucos escritos deixados por seus
contemporaneos, no sentido de apontar sua contribuicdo para a educacédo na
primeira infancia.

Borges (2005), ao tratar das “Grandezas e misérias da biografia”, enfatiza
gue nao ha regras ou métodos indiscutiveis para se escrever a histéria de uma
vida, ou seja, para se produzir uma biografia, sobretudo, porque ndo ha uma
Unica verdade, podendo haver, para cada fato, mais de uma versdo. Segundo
esse autor, o estudo biografico permite ndo s6 conhecer mais sobre uma pessoa,
mas, também sobre a época e a sociedade em que ela viveu. Nesse sentido, o
intuito é ressaltar a vida e a contribuicdo de Emilia Ericksen para a educacao da
crianca e retratar os costumes da sociedade e o papel da mulher como figura
submissa frente ao homem. Para além dessas questdes, 0s poucos documentos
também certificam a existéncia do Jardim-Escola, fundado por essa professora,
contrariando a propria historia, que sinaliza que a criacdo do primeiro Jardim de
Infancia teria ocorrido na cidade do Rio de Janeiro, no ano de 1875.

O terceiro capitulo, “A Pedagogia de Froebel: Contribuigbes para a
Pequena Infancia” aponta o pensamento dos pioneiros da educacgdo infantil,
dentre eles, Comenius, Rousseau, Pestalozzi, aprofundando-se nas idéias de
Froebel, seu olhar sobre o desenvolvimento humano e a relagéo triade entre
“Deus, natureza e humanidade”. Demonstra-se ainda, a proposta froebeliana
sobre os jogos e as brincadeiras no cotidiano dos Jardins de Infancia, uma vez
gue esse pioneiro defendeu as atividades ludicas como fundamentais para o

aprendizado infantil. Para ele, o brincar ndo era somente um passatempo, mas
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uma ocupacao séria. Para tanto, criou diferentes metodologias que priorizaram
materiais pedagogicos que auxiliavam o professor na sala de aula.

Ao dividir os jogos em categorias, deixou claro que, ao brincar, a crianca
se desenvolvia e construia novas aprendizagens de maneira mais atraente.
Assim, seu legado contribuiu positivamente para que muitos Jardins de Infancia
brasileiros adotassem seus principios educativos, principalmente os paranaenses.

No quarto capitulo, “A Criagdo e a Organizagao do Trabalho Pedagdgico
do Jardim de Infancia Maria de Miranda”, é discutido a organizacédo da Instrucédo
Publica paranaense no inicio da Republica, demonstrando o seu papel na criacao
dos primeiros Jardins de Infancia oficiais, voltados a educacdo da crianca no
estado. Nesse periodo, o Parand contou com a aprovacdo de varias leis que
regulamentaram ndo so as escolas primarias, mas também os Jardins de Infancia,
em meados das duas primeiras décadas do século XX. Apesar das constantes
aprovacdes e revogacOes da legislacdo, esse estado espelhou-se nas escolas
paulistas para a organiza¢ao da sua Instrucao Publica.

Desta maneira, ainda nesse capitulo, € esbo¢cado um breve histérico do
trabalho desenvolvido no Jardim de Infancia paulista Caetano de Campos e de
sua contribuicdo para a criacdo e implementacdo das primeiras instituicdes
infantis no Parana. Na sequéncia é discutida a histéria do Jardim de Infancia
Maria de Miranda e analisada o seu cotidiano no que diz respeito ao espaco, a
rotina e a toda a organizagcdo do trabalho referente aos pressupostos
froebelianos. Nesse estabelecimento, as brincadeiras e a educacédo dos sentidos
faziam parte da organizacdo do trabalho do professor, haja vista que a opcédo
metodoldgica primava por atividades que enriquecem o universo infantil.

Do ponto de vista histérico, o Jardim de Infancia Maria de Miranda foi
reconhecido como a primeira instituicdo oficial destinada a atender as criangas
pequenas no Parana, e pensado, desde a sua criagdo, como possibilidade de
contribuir, jJunto com as escolas primarias, para a modernizacdo do Estado. Para
tanto, ja no seu inicio, foi anexado ao Ginasio Paranaense, que era considerado
uma escola modelo, inclusive por acomodar um dos primeiros grupos escolares.

No quinto capitulo, “A Pratica Pedagogica do Jardim de Infancia Emilia
Eriksen”, discute-se o pensamento de Maria Montessori sobre as fases do

desenvolvimento da crianca e sua preocupacdo com as especificidades da
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infancia, jA que a sociedade, nessa época, ndo reconhecia esse periodo como
sendo vital para a formacdo humana. Montessori (1965) denunciou o descaso das
familias com a educacédo dos filhos e a perpetuacdo dos castigos corporais em
outras instancias sociais, como a escola, por exemplo. Nesse sentido, ao militar
pelo direito da crianca a uma educacao que possibilitasse o seu desenvolvimento
pleno, criou diferentes materiais didaticos que nortearam sua proposta na
organizacgéo das atividades nas escolas.

Ainda nesse capitulo, relata-se a histdria do Jardim de Infancia Emilia
Ericksen, no qual se demonstra os principios da pedagogia montessoriana como
elemento fundamental do trabalho do professor. Ao optar por essa metodologia,
esse Jardim de Infancia se diferenciou do anterior, que preconizou outra forma de
trabalho.

Ao desenvolver um estudo que contempla a trajetdria historica dos
primeiros Jardins de Infancia paranaenses no século passado, pretende-se
contribuir ndo s6 para um maior conhecimento da historia desse nivel de ensino,
por parte dos professores em formacao, mas também para que os profissionais
da infancia tenham uma maior clareza dos desafios a serem enfrentados para a
efetivacdo de um trabalho de qualidade junto a crianca pequena, na atualidade, ja

gue esse desafio teve sua histéria como ponto de partida, ha mais de um século.
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2. OS PRIMEIROS PASSOS DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL E NO
PARANA: O INICIO DA HISTORIA

Relembrar o passado, através da vida significante e exemplar dos
Nnossos ancestrais €, por outro lado, reviver também dentro da
perspectiva do tempo a histéria de uma regido, de um povo, de
uma nacgdo. (ERICKSEN, 1977, p.134)

As primeiras instituicbes destinadas a educacdo da primeira infancia
foram criadas, na Europa, com o objetivo de assistir as criancas desamparadas.
Apesar dessa iniciativa assistencial, também se apresentaram como espacos
educativos. Diferentemente destas, as instituicdes brasileiras tiveram seu inicio
marcado pela filantropia e caridade. Essa funcdo voltada para as questbes
custodiais se modificaram ao longo das décadas, diversificando-se até se
consolidar como um espaco de educacao para a crianca pequena.

No Parana, mesmo depois de sua emancipacdo, no ano de 1853, o poder
publico ndo previu a criacdo dos Jardins de Infancia, j& que a prioridade era
aumentar e melhorar as poucas escolas primarias que, até entdo, funcionavam
precariamente. Assim, foi a partir de uma iniciativa particular que surgiu o primeiro
Jardim de Infancia no estado, que foi inaugurado na cidade de Castro, no ano de
1862.

Desta maneira, este capitulo apresenta trés se¢des, ou seja, investigar a
realidade dos Jardins de Infancia na Europa e, posteriormente, no Brasil, e
discute-se na sequéncia, a organizacdo social e educacional do Parana no
Periodo Imperial e o pioneirismo deste estado na criagdo do primeiro Jardim de
Infancia, ndo oficial, brasileiro, fato este de suma importancia para a historiografia.
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2.1. Do Passado ao Presente: Histéria e Consolidacdo das Instituicdes de

Educacéo Voltadas a Primeira Infancia.

Esta secdo tem como objetivo tragcar um panorama sobre a trajetéria
histérica das instituicbes de atendimento a crianca e mostrar que as primeiras
creches e escolas maternais européias tiveram uma preocupacdo com as
questdes pedagodgicas e ndo somente com os cuidados da crian¢a; o que refuta a
idéia que em sua origem, essas instituicbes tiveram apenas uma funcao
assistencialista, diferenciando-se de outros estabelecimentos, como, por exemplo,
dos Jardins de Infancia, que apresentavam, em sua criagdo, um carater
eminentemente pedagogico.

Na Europa, com a transicao do feudalismo para o capitalismo, ocorreu a
passagem do modo de producdo domeéstico para o sistema fabril e a substituicdo
da forca humana pela forca motriz, provocando a reorganizacdo da sociedade. O
enorme impacto causado pela revolucdo industrial fez com que toda a classe
operéaria se submetesse ao regime da fabrica e das maquinas. Com o intenso
deslocamento da populacédo rural em direcdo as cidades, houve um aumento
significativo da miséria e da pobreza, além da escassez de méao-de-obra
masculina, consequéncia da devastacdo provocada pela guerra que levou muitas
mulheres, de classes menos favorecidas, a buscar trabalho fora do lar. Nesse
contexto, a revolugao industrial possibilitou a entrada em massa da mulher no
mercado de trabalho, alterando a forma tradicional da familia cuidar e educar seus
filhos.

Marx (1986), ao discutir a apropriacdo das forcas de trabalho
suplementares pelo capital, enfatiza que a maquinaria permitiu o emprego de
trabalhadores sem uso da for¢ca muscular, o que foi possibilitou a entrada das
mulheres e das criangas nas fabricas. Assim, estabeleceu-se, nas fabricas, um
meio de aumentar o numero de assalariados, envolvendo todos os membros da

familia do trabalhador, independentemente do sexo e da idade.
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Lancando a maquina todos os membros da familia do trabalhador
no mercado de trabalho, repartiu ela o valor da forca de trabalho
do homem adulto pela familia inteira. Assim, desvaloriza a forga
de trabalho do adulto. Antes, vendia o trabalhador sua propria
forca de trabalho da qual dispunha formalmente como pessoa
livre. Agora vende mulher e filhos (MARX, 1986, p. 451).

Houve um aumento significativo do nimero de trabalhadores, pois o0s
homens foram, em parte, substituidos pelas mulheres e pelas criangas. A lei fabril
exigia duas turmas de criangas trabalhando: uma turma por seis horas e a outra
por quatro, ou, cada uma, durante cinco horas. Os pais ndo desejavam vender o
tempo parcial das criancas mais barato do que vendiam antes o tempo integral,
mas “[...] o capital achava nas criangas, nas mulheres e mocas despidas, muitas
vezes em conjunto com homens, perfeitamente de acordo com seu coédigo moral”
(MARX, 1986, p. 451).

O nascimento da industria alterou profundamente a estrutura social
vigente, modificando, também, os habitos e costumes das familias, pois sem ter
com quem deixar seus filhos, muitas mulheres utilizavam o trabalho das “mées
mercenarias”; essas, ao optarem por nao trabalhar, vendiam seus servicos
cuidando e abrigando os filhos de outras mulheres.

Em funcéo do trabalho dos pais nas fabricas, nas fundicdes e nas minas
de carvédo, surgiram, também, arranjos formalizados de servigcos de atendimento
as criancas, organizados por mulheres da comunidade. Estas ndo tinham uma
proposta instrucional formal, por isso, adotavam atividades de canto e de
memorizacdo de rezas. Atividades relacionadas ao desenvolvimento de bons
habitos de comportamento e a internalizacdo de regras morais e de valores

religiosos eram reforcadas nos trabalhos dessas voluntarias. Para Rizzo:

Criou-se uma nova oferta de emprego para as mulheres, mas
aumentaram 0s riscos de maus tratos as criangas, reunidas em
maior nimero, aos cuidados de uma Unica, pobre e despreparada
mulher. Tudo isso, aliado a pouca comida e higiene, gerou um
guadro cadtico de confuséo, que terminou no aumento de castigos
e muita pancadaria, a fim de tornar as criancas mais sossegadas
e passivas. Mais violéncia e mortalidade infantil (RIZZO, 2003, p.
31).

A preocupacdo das familias pobres era sobreviver, sendo assim, os maus

tratos e o desprezo a que as criangas eram submetidas tornaram-se aceitos pela
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sociedade. As mazelas contra a infancia se tornaram tdo comuns que, por
filantropial, algumas pessoas resolveram tomar para si a tarefa de acolher das
ruas as criancas desvalidas. A sociedade apoiou, pois todos queriam ver as ruas
limpas do estorvo e da sujeira provocados pelas criancas abandonadas (R1ZZO,
2003).

As primeiras instituicbes na Europa e nos Estados Unidos tinham, como
objetivo, cuidar das criancas e protegé-las, enquanto as maes saiam para o
trabalho. Dessa maneira, a origem e a expansao destas instituicbes esti
associada a transformacdo da familia na sociedade ocidental, que, segundo
Didonet (2001), baseia-se no trinémio: mulher-trabalho-crianca. Desta maneira, as
creches, escolas maternais e Jardins de Infancia tiveram, somente no seu inicio, o
objetivo assistencialista, cujo enfoque era a guarda, a higiene, a alimentacao e os
cuidados fisicos das criancas.

Apesar da origem voltada para as questbes assistenciais e custodiais,
Kuhlmann Jr. (2001) ressalta que essas instituicdes também se preocuparam com
questdes relacionadas a educacéo, pois se apresentaram como pedagogicas? ja
em seu inicio. Para esse autor, as propostas pedagodgicas variam, “[...] seja em
funcdo da instituicdo ou da idade da crianca, seja por opcao por um método
pedagdgico ou por um conjunto de objetivos educacionais especificos”
(KUHLMANN JR., 1998, p. 184).

Assim, as primeiras instituicbes se constituiam como educativas, pois
procuravam nao s6 cultivar a inteligéncia infantil, mas, sobretudo, afastar as

criancas das guardias de bairro. Segundo Kuhlmann Jr. (1998):

IDe acordo com Kuhlmann Jr. (1998), filantropia significa “iniciativa ndo governamental ou
organizagao racional da assisténcia”. Em se tratando do momento histérico em questdo, esse
autor afirma que essa racionalidade era presidida por uma inspiracdo mais filoséfica do que
cientifica, uma vez que se pressupunha uma verdade que deveria ser vista, sentida e aprendida
como um ensinamento moral, de carater dogmatico, religioso e paternalista.

2 Kuhlmann Jr. (1998) utiliza o termo “pedagdgico”, para as instituicdes de atendimento a infancia
gue ndo se preocupavam apenas com o0s cuidados voltados ao corpo da crianca, mas as
atividades que estimulavam a inteligéncia infantil, o desenvolvimento de habilidades, o
conhecimento das letras e as primeiras no¢des de moral e religido.
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[...] na sala de asilo francesa, a funcdo de guarda ja se constituia
como educativa ao buscar impedir a vagabundagem e também
retirar a crianca das maos de uma guardia julgada incapaz,
preservando-as das mas influéncias. A educacado interviria em
seguida, depois de retirar a crianca dos perigos exteriores, o asilo
empreendia a cultivo de sua inteligéncia e do seu coracdo
(KUHLMANN JR., 1998, p. 185).

Para esse autor, essa educacdo nao seria sinbnimo de emancipacao,
haja vista que a pedagogia para as criangas pobres se constituia em submissao,
“[...] uma educacédo assistencialista marcada pela arrogancia que humilha para
depois oferecer o atendimento como uma dadiva, como favor aos poucos
selecionados para o receber” (KUHLMANN JR., 1998, p. 186).

Um exemplo é a “Escola de Principiantes” ou escola de tricotar, criada
pelo pastor Oberlin, na Franca, em meados de 1769, com criancas de dois a seis
anos de idade. Esse pastor ndo se preocupou em abrigar as criangas ou mesmo
oferecer-lhes escola de periodo integral, uma vez que seu trabalho era
fundamentado em um programa de passeios, trabalhos manuais e historias
contadas com gravuras. Suas escolas de tric6, como eram conhecidas na época,
contavam com o trabalho de mulheres da comunidade e tinham como objetivo
cuidar de criancas, ensinando-lhes a ler a biblia e a tricotar. Nesses espacos, as
criancas deveriam aprender diferentes habilidades, como adquirir habitos de
obediéncia, bondade, identificar as letras do alfabeto, pronunciar bem as palavras
e assimilar nogdes de moral e religido.

Um outro exemplo de instituicdo implantada na perspectiva pedagogica,
foi a escola de Robert Owen, criada no ano de 1816, em New Lanark, na Escocia.
Essa escola recebia criancas de dezoito meses até vinte cinco anos de idade e
tinha como objetivo trabalhar licbes sobre a natureza, exercicios de danca e de
canto coral. Os materiais didaticos utilizados tinham o propésito educativo de
desenvolver o raciocinio e o julgamento correto diante das situagdes propostas.

Em 1826, a marquesa de Pastoret e as senhoras Mallet e Millet, criaram

as “salas de asilo”, sendo, posteriormente, substituidas pela Escola Maternal.
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A sala de asilo francesa, desde os primeiros textos oficiais, foi
concebida sob uma perspectiva de prover cuidados e educacao
moral e intelectual as criancas. [...] 0 seu papel ndo foi somente o
de guardar a pequena infancia popular, mas, em nome de um
projeto educativo, de disputar esta clientela as guardids de
quarteirdo (KUHLMANN JR., 2001, p.8).

A intencdo dessas instituicbes era, primeiramente, retirar das ruas as
criancas em situacdo de risco, pois viviam expostas a perigos e em seguida,
proporcionar-lhes o desenvolvimento da inteligéncia e dos bons costumes.

Do ponto de vista histérico, a literatura apresenta o Jardim de Infancia
como uma instituicdo exclusivamente pedagdgica que, desde a sua origem, teve
pouca preocupacdo com os cuidados fisicos das criangas. No entanto, o primeiro
Jardim de Infancia criado em meados de 1840, em Blankenburgo, por Froebel?,
tinha a preocupacédo nao s6 de educar e cuidar das criangas, mas, sobretudo, de
transformar a estrutura familiar, de modo que os pais pudessem cuidar melhor de
seus filhos.

Os estudos que atribuem aos Jardins de Infancia uma dimenséo
educacional e ndo assistencial, como outras instituicbes de
educacdo infantil, deixam de levar em conta as evidéncias
historicas que mostram uma estreita relagdo entre ambos os
aspectos: a que a assisténcia é que passou no final do século XIX,
a privilegiar politicas de atendimento a infancia em instituicbes
educacionais e o Jardim de Infancia foi uma delas, assim como as
creches e escolas maternais (KUHLMANN JR., 2001, p.26).

No ano de 1844, Eugene Marbeau cria uma escola para bebés com o
propdsito de possibiltar o seu desenvolvimento integral. As atividades
desenvolvidas nessa instituicAo eram muito semelhantes aquelas da escola
maternal e do Jardim de Infancia, pois os brinquedos e as brincadeiras eram
consideradas elementos fundamentais para o desenvolvimento e para o
aprendizado dos pequenos e havia uma preocupacdo com a saude, por iSso, 0S
cuidados fisicos eram priorizados (KUHLMANN JR., 2001).

A partir da segunda metade do século XIX, o quadro das instituicdes
destinadas a primeira infancia era formado, basicamente, pela creche e pelo

Jardim de Infancia, ao lado de outras modalidades educacionais que foram

3 Considerando a enorme contribuicdo do pensamento e da metodologia de trabalho para a
educacdo infantil, proposta por Froebel, sera reservado um capitulo com o pensamento desse
autor que foi considerado o pioneiro na criacdo do Jardim de Infancia na Europa.
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absorvidas como modelos em diferentes paises. No Brasil, por exemplo, a creche
foi criada exclusivamente com carater assistencialista, o que diferenciou essa
instituicdo das demais criadas nos paises europeus e norte-americanos, que
tinham objetivos de caréater pedagdgico.

Um fator que contribuiu para o surgimento das creches, dos asilos e dos
orfanatos brasileiros foi a iniciativa de acolhimento aos orfaos abandonados que,
com o apoio da alta sociedade, tinha como finalidade, segundo Rizzo (2003),

esconder a vergonha da méae solteira:

As criancas eram sempre filhas de mulheres da corte, pois
somente essas tinham do que se envergonhar e motivo para se
descartar do filho indesejado; as pobres precisavam de seus filhos
para ajudar no trabalho, e dos filhos das escravas precisavam os
senhores abastados. Uma sociedade patriarcal criava solucao
para os problemas dos homens. O objetivo era Unico: desvencilhar
0 pai da responsabilidade de assumir a paternidade (RI1ZzZO, 2003,
p. 37).

Fatores como o alto indice de mortalidade infantil, a desnutricdo
generalizada e o numero significativo de acidentes domésticos, fizeram com que
alguns setores da sociedade, dentre eles, a dos religiosos, dos empresarios e dos
educadores comecassem a pensar num espaco de cuidados da crianca fora do
ambito familiar; “[...] foi por esse lado, ou seja, como problema, que a crianca
comecou a ser vista pela sociedade e com um sentimento filantrépico, caritativo,
assistencial, € que comecou a ser atendida fora da familia” (DIDONET, 2001,
p.13).

E importante ressaltar que esse trabalho assistencialista “[...] parte de
uma educacdo preconceituosa da pobreza e que, por meio de um atendimento de
baixa qualidade pretende preparar os atendidos para permanecer no lugar social
a que estariam destinados” (KUHLMANN JR., 1998, p. 183).

Para Kuhlmann Jr. (1998), a educacdo assistencialista foi pensada no
sentido de prever uma préatica intencional nas instituicbes voltadas para o

atendimento a infancia, uma vez que:
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[...] previa-se uma educacdo que preparasse as criangas pobres
para o futuro que com maior probabilidade lhes esteja destinado;
nao a mesma educacao dos outros, pois isso poderia levar essa
criancas a pensarem mais sobre sua realidade e a nao se
sentirem resignadas em sua condi¢ao social (KUHLMANN JR.,
1998, p. 183).

Para esse autor, o objetivo do trabalho assistencialista se voltava mais
para uma educagéo moral do que intelectual.

Abramovay e Kramer (1986) denominaram de “pré-escola guardia” essas
primeiras instituicbes, cuja funcdo principal era o assistencialismo. Eram
instituicbes guardids que mantinham as criancas, filhos dos trabalhadores, fora
das ruas, afastando-as do trabalho servil nas industrias e acolhendo, sobretudo,
as orfas.

[...] eram as creches que surgiam com carater assistencialista,
visando a afastar as criancas pobres do trabalho servil que o
sistema capitalista em expanséo lhes impunha. Além de servirem
como guardids de criancas orfas e filhas de trabalhadores. Nesse
sentido, a pré-escola tinha como fungéo precipua a guarda das
criancas (ABRAMOVAY; KRAMER, 1986, p. 29).

Na realidade, a preocupacdo maior estava relacionada a higiene e aos
cuidados com o corpo, assim, além de preservar as criancas dos perigos das
ruas, priorizavam os cuidados fisicos. Esse trabalho, no entanto, ndo estava
restrito as criangcas maiores, pois essas instituicbes abrigavam também as
abandonadas pelas maes.

E importante esclarecer que uma das instituicdes brasileiras mais
duradouras de atendimento a infancia, que teve seu inicio antes da criacao das
creches, foi a roda dos expostos ou rodas dos excluidos, cujo nome provém do
dispositivo onde se colocavam os bebés abandonados. Na realidade, essa foi a
primeira forma de institucionalizacdo de atendimento as criancas desamparadas
no Brasil. Composto por uma forma cilindrica, dividida ao meio, o dispositivo era
fixado, geralmente, na janela da instituicdo ou das casas de misericordia. Assim, a
crianca era colocada no tabuleiro pela m&e ou por qualquer outra pessoa da
familia que, ao girar a roda, puxava uma corda para avisar a rodeira que um bebé
acabava de ser abandonado, e se retirava do local, preservando a sua identidade.

Inventada na Europa medieval, essa instituicdo tinha o objetivo principal

de garantir o anonimato dos pais e livrar os bebés de serem abandonados em
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portas de igrejas ou em casas de familias. Muitas criancas morriam de fome, frio
ou eram devoradas por animais, quando nao encontradas ou colocadas na roda.

De acordo com Marcilio (1997), a roda se originou dos vestibulos dos
mosteiros e de conventos medievais usados como meio para enviar objetos,
alimentos e mensagens aos seus residentes. A finalidade era a de se evitar todo o
contato dos religiosos enclausurados com o mundo exterior, pois ao rodar o
cilindro, as mercadorias iam para dentro da casa, sem que 0S internos vissem
quem as deixara. A partir de meados dos séculos Xll e XIll, a roda dos mosteiros
passa a ser utilizada, em Portugal, como meio de receber os expostos.

No Brasil, em fins de 1726, que reivindicou-se a Coroa a permissao para
se estabelecer a primeira roda dos expostos na cidade de Salvador, junto a casa
de Misericérdia. A intencdo das autoridades era combater o crescente fenémeno
do abandono de bebés pela cidade. Em 1738, foi instalada a segunda roda na
cidade do Rio de Janeiro e, até o inicio do século XIX, s6 havia rodas dos
expostos em trés capitais brasileiras (MARCILIO, 1997).

Apesar dos movimentos contrarios a roda, por parte dos médicos e,
depois, dos juristas, que consideravam exorbitantes os altos niveis de mortalidade
no interior dessas instituicbes, foi somente no século XX que o Brasil,
efetivamente, extinguiu-a, uma vez que a mesma sobreviveu a trés grandes
regimes de nossa histéria, sendo extinta na década de 1950. O Brasil foi o ultimo
pais a acabar com o sistema da roda dos enjeitados.

Ainda no final do século XIX, periodo da abolicdo da escravatura no pais,
guando se acentua a migracdo para as grandes cidades e se d4 a Proclamacéo
da Republica, surgem iniciativas isoladas de protecdo a infancia, com o objetivo
de combater os altos indices de mortalidade infantil. O discurso presente era de
cunho médico-higienista, cuja preocupagdo centrava-se nos cuidados e higiene
do corpo da criangca. Mesmo com o trabalho desenvolvido nas Casas de
Misericordia, por meio da roda dos expostos, foi criado um numero significativo de
creches nao pelo poder publico, mas, exclusivamente, por organizacdes
filantrpicas.

Se por um lado, os programas de baixo custo, voltados para o
atendimento as criancas pobres, surgiam no sentido de atender as maes

trabalhadoras que nao tinham onde deixar seus filhos, ainda no final do século
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XIX, foi defendida a criagdo dos Jardins de Infancia por alguns setores da
sociedade, por acreditarem que 0sS mesmos trariam vantagens para O
desenvolvimento infantil. Entretanto, tal iniciativa era criticada por outros, que
identificavam tais instituicbes com os asilos franceses.

Um dos grandes nomes do cenario brasileiro da época, considerado
pioneiro na defesa dos Jardins de Infancia, foi Rui Barbosa, que ressaltou a
importancia e a necessidade dessas instituicdes para a sociedade, como outros
niveis de ensino. Influenciado pelo pensamento de Froebel e Pestalozzi,
reconhecia que a educacdo deveria comecar logo nos primeiros anos de vida,
pois a idéia central era mostrar que a escola deveria formar pessoas que
pudessem praticar agdes e ndo somente para que estas se sentissem satisfeitas
com os conhecimentos acumulados durante os anos escolares.

Assim, entendia ser fundamental uma reforma no sistema educacional
brasileiro que alcancasse desde o ensino primario até o ensino superior, haja
vista que, ndo havia, no Brasil, um projeto nacional que atendesse os pequenos,
mas leis isoladas que buscavam proteger a infancia como forma de evitar a
desordem social (LARA; LUCAS; MACHADO, 2007). Rui Barbosa considerava
gue o Estado deveria ofertar escolas gratuitas e obrigatérias para a populacéo,

cabendo a familia a responsabilidade de enviar seus filhos as mesmas.

[...] n@o admira que as gerac¢des nascentes esquivem o contato da
escola, num pais onde se deixa a ignorancia dos pais o direito de
formé-las a sua feicdo e semelhanca, perpetuando de idade em
idade, como um patriménio, esse deploravel estado mental, que
nos assinala, pelo triste caracteristico de uma nagdo que nao sabe
ler (BARBOSA, 1947, p. 69-70).

Descontente com a situagcédo educacional brasileira, Rui Barbosa (1947)
verificou que o Brasil estava muito distante de outros paises que, ja naquela
época, organizavam seus sistemas nacionais de ensino. Ao propor uma reforma
nas escolas, defendia a laicidade, a gratuidade e a obrigatoriedade, priorizando
uma mudancga radical no ensino, que privilegiava a memorizacdo e 0 ensino
livresco. Ao considerar a importancia dos Jardins de Infancia, propés a Camara

dos Deputados Gerais, a necessidade da criacdo dessas instituicbes, que
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deveriam abrigar as criancas antes de sua entrada na escola regular, pois
acreditava que a educacao deveria comecar logo nos primeiros anos de vida.

Rui Barbosa enfatizava que a idéia de educar as criancas pequenas ja
estava acontecendo em Vvarios paises e mostrava resultados positivos.
Fundamentou-se no método froebeliano para demonstrar que todas as atividades
propostas pelo professor as criancas deveriam apresentar-se como uma diversao,
sempre favorecendo a espontaneidade dos pequenos. Preconizava que,
frequentando os Jardins de Infancia, as criangas desenvolveriam as suas
capacidades de observacdo e linguagem, sobretudo quando expostas a
atividades relacionadas as brincadeiras.

Para tanto defendeu que a educagcdo deveria fundamentar-se em
atividades ludicas, sobretudo ao demonstrar a relevancia das mesmas para o
desenvolvimento das diferentes linguagens infantis. Assim, por meio das
diversdes infantis, ele acreditava que seria possivel modificar a educacao, ja que
as brincadeiras representam as atividades livres da crianga, cuja espontaneidade
de acao seria fundamental para o aprendizado.

Com o mesmo ponto de vista, seu contemporaneo, o médico Menezes de
Vieira, defendeu a criacdo e a implementacdo dessas instituicbes com carater
educativo e ndo com objetivos em si mesmas, tanto para as classes mais
favorecidas, quanto para as classes mais baixas. Apesar da profissédo, inaugurou,
no ano de 18754 o primeiro Jardim de Infancia particular e oficial do Brasil, na
cidade do Rio de Janeiro, no Colégio Menezes Vieira.

Este médico foi propagador do pensamento de Froebel, ao propor a
adaptacdo de seu método para nossa realidade local, ou seja, a nacionalizacéo
dos materiais e das atividades froebelianas, para serem utilizados com as
criancas brasileiras. O objetivo desse estabelecimento, segundo Bastos (2001),
era atender criangas do sexo masculino, de trés a seis anos de idade, sendo
essas oriundas das classes mais abastadas da sociedade.

A proposta pedagogica dessa instituicdo priorizava atividades de
ginastica, pintura, desenho, exercicios de linguagem e de célculo, escrita, leitura,

histéria, geografia e religido. O método utilizado era o intuitivo e tinha como

4 Dois anos depois, em 1877, foi inaugurada, na cidade de Sao Paulo, junto a Escola Americana,
uma turma de Jardim de Infancia, também particular.
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objetivos o desenvolvimento da percepcao das criancas e a graduacao do ensino,
partindo sempre do concreto ao abstrato. Para o desenvolvimento das atividades,
essa instituicdo contava com trés professores, a esposa de Menezes Vieira, uma
professora de musica e um professor de ginastica.

No que diz respeito ao material pedagogico, de acordo com Bastos
(2001), muitos objetos eram utilizados, dentre eles, trinta cadeiras de madeira; um
compéndio do curso pratico para materiais de classe; um sistema métrico; um
aparelho geociclico; paisagem com relevo para 0 ensino de acidentes
geograficos; bolas, cilindros; cubos; pauzinhos; argolas; colecdo de estampas;
guatro armarios; colecéo de sélidos geométricos; microscopio e buassola.

Apesar dessa instituicdo n&o ter sido a primeira do Brasil, sua criagao
representou um marco na realidade brasileira, ja que, pelo trabalho desenvolvido,
recebeu inUmeros prémios, 0 que propiciou a criacao de outras instituicdes no Rio
de Janeiro, décadas depois.

As tendéncias que acompanharam a implantacao de creches e Jardins de
Infancia, no Brasil, no final do século XIX e durante as primeiras décadas do
século XX, foram a juridico-policial, a médico-higienista e a religiosa, ja que “[...]
cada saber apresentava as suas justificativas para a implantacdo de creches,
asilos e Jardins de Infancia, onde seus agentes promoveram a constituicdo de
associagOes assistenciais privadas em nosso pais” (KUHLMANN JR., 1998, p.
88).

A tendéncia juridico-policial defendia a infancia moralmente abandonada,
pois a legislacdo vigente na época previa duas medidas diferenciadas: uma para
os trabalhadores beneficiarios e outra para os mais pobres, entendidos como
assistidos. Na perspectiva médico-higienista, a intencdo era combater o alto
indico de mortalidade infantil, tanto no interior da familia como nas instituicdes de
atendimento a infancia. Assim, enquanto os médicos tiveram um papel
preponderante nas discussdes sobre a crianca, inclusive no campo educacional, a
igreja catolica se considerava uma instituicdo capaz de manter a ordem social
vigente, mantendo a condi¢cdo subalterna das classes menos favorecidas em

defesa da propriedade privada das classes mais abastadas.
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Ainda nesse periodo®, foi criado o Instituto de Protecéo a Infancia do Rio
de Janeiro, o IPAI, pelo médico Arthur Moncorvo Filho. Essa instituicdo tinha
como objetivos ndo s6 atender as maes gravidas pobres, mas proporcionar
assisténcia aos recém-nascidos, fazer a distribuicdo de leite, a consulta de
lactantes, a vacinacdo e a higiene dos bebés. Foi considerada umas das
entidades mais importantes, sobretudo por ter expandido seus servi¢os por todo o
territério brasileiro. A filosofia da instituicdo era justamente contribuir para a
diminuicdo do alto indice de mortalidade infantil nas camadas populares da
sociedade.

Por seu trabalho de utilidade publica, recebeu diferentes premiacfes
como, medalha de prata na Exposi¢céo da Louisiana no ano de 1904, medalha de
ouro na Exposi¢ao de Higiene em 1909, no Rio de Janeiro, e Diploma de Honra
no ano de 1912, na Exposicdo de Higiene, em Roma. Na década de trinta,
possuia vinte e duas filiais em todo o pais (KUHLMANN JR., 1998).

Uma outra instituicdo importante, criada também em 1889, foi o Instituto
de Protecdo e Assisténcia a Infancia, que precedeu, em 1919, a criagcdo do
Departamento da Crianca. Esse 6rgao tinha como objetivo ndo sé fiscalizar as
instituicbes de atendimento a crianca, mas também o de combater o trabalho das
maes crecheiras ou mulheres voluntarias que cuidavam de maneira irregular das
mesmas.

Devido a muitos fatores, como o0 processo de implantacdo da
industrializacdo no pais, a insercdo da méo-de-obra feminina no mercado de
trabalho e a chegada dos imigrantes europeus no Brasil, 0s movimentos operarios
ganham forga, pois comegcam a Se organizar nos centros urbanos mais
industrializados e a reivindicar melhores condi¢cdes de trabalho; dentre essas, a

criacao de instituices de educacgao e cuidados para seus filhos.

5 Em 1889 foi inaugurada a primeira creche da Companhia de Fiacdo e Tecidos de Corcovado
(RJ) para filhos de operarios. Em meados de 1901, outras iniciativas de assisténcia a infancia
foram criadas, dentre elas, as creches coordenadas por Andlia Franco em S&o Paulo. Em 1906, o
Patronato de Menores, fundado por juristas brasileiros e em 1908, o Asilo de Menores
Desamparados no Distrito Federal.
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Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca
dos movimentos operérios, foram concedendo certos beneficios
sociais e propondo novas formas de disciplinar seus
trabalhadores. Eles buscavam o controle do comportamento dos
operarios, dentro e fora da fabrica. Para tanto vao sendo criadas
vilas operarias, clubes esportivos e também creches e escolas
maternais para os filhos dos operéarios. O fato dos filhos das
operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas
maternais e jardins de infancia, montadas pelas fabricas, passou a
ser reconhecido por alguns empresarios como vantajoso, pois
mais satisfeitas, as maes operarias produziam melhor (OLIVEIRA,
1992, p.18).

As poucas conquistas ndo se fizeram sem conflitos, pois o numero
reduzido de instituicbes de atendimento a crianca, até 1930, continuava a ser
visto como paliativo, ja que tanto o discurso dos empresarios como o de toda a
sociedade revelavam um ideal de mulher voltada para os cuidados do lar e dos
filhos e ndo o da mulher trabalhadora. Até a década de 1950, as poucas
instituicdes existentes, fora das industrias, eram de responsabilidade de entidades
filantropicas ou particulares. Depois desse periodo, com o avanco da
industrializagdo e com o aumento das mulheres da classe média no mercado de
trabalho, cresceu a demanda pelo servico das instituicbes de atendimento a
infancia (OLIVEIRA, 1992).

Com o fim do Governo Militar, inicia-se um processo de abertura em
relacdo ao longo periodo de ditadura que teve origem no golpe de 1964. Se até
entdo as politicas adotadas acentuavam a idéia de creche como um equipamento
destinado a crianga carente, a pré-escola® era idealizada como um local para
atender os filhos das camadas mais abastadas. Com a eclosdo dos movimentos
sociais intensifica-se, ja na década de 1970, a necessidade nao sé da abertura de
novas instituicdbes de atendimento a crian¢ca, mas, principalmente, a revisao de
seu significado.

Para Haddad (1993), os movimentos feministas que partiram dos Estados
Unidos, tiveram papel especial na revisdo do significado das instituicbes de
atendimento a crianga, pois as feministas mudaram seu enfoque com o objetivo
de defender a idéia de que tanto as creches como as pré-escolas, deveriam

atender todas as mulheres, independentemente de sua necessidade de trabalho

6 Utilizaremos a expressao “pré-escola” e ndo mais Jardim de Infancia, por conseqiiéncia da
mudanca da terminologia a partir da década de setenta.
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ou condicdo econémica. O resultado desse movimento culminou no aumento do
namero de instituicbes mantidos e geridos pelo poder publico.

Essas instituicbes ganharam enfoque diferente, passando a ser
reivindicadas como um direito de todas as mulheres trabalhadoras, com base no
movimento da teoria da privacdo cultural. Essa teoria, defendida tanto nos
Estados Unidos, na década de 1960, e no Brasil, em meados de 1970,
considerava que o atendimento a crianca, fora do lar, possibilitaria a superacéo
das precarias condi¢cbes sociais a que ela estava sujeita, por meio de uma

educacao compensatoria.

Em razdo disso, comecaram a ser elaboradas propostas de
trabalho em algumas creches e pré-escolas publicas,
responsaveis pelo atendimento as criancas filhas das familias de
baixa renda, defendendo a estimulagéo cognitiva e o preparo para
a alfabetizagdo (HADDAD, 1993, p. 20).

Enquanto as instituicbes publicas atendiam as criancas das camadas
populares, as propostas das particulares, de cunho pedagdgico, funcionavam em
meio turno, dando énfase a socializacdo e a prepara¢do para o ensino regular.
Nota-se que as criancas das diferentes classes sociais eram submetidas a
contextos de desenvolvimento diferentes, pois, enquanto as crian¢as das classes
menos favorecidas eram atendidas com propostas de trabalho que partiam de
uma idéia de caréncia e deficiéncia; as criancas das classes sociais mais
abastadas recebiam uma educacdo que privilegiava a criatividade e a
sociabilidade infantil (KRAMER, 1995).

Verifica-se que, até o final de 1970, pouco se fez, em termos de
legislacéo, para se garantir a oferta desse nivel de ensino. Na década de 19807,
diferentes setores da sociedade, como organizacbes nao-governamentais,
pesquisadores da &rea da infancia, comunidade académica, populagédo civil e
outros, uniram forcas com o objetivo de sensibilizar a sociedade sobre a
necessidade de se garantir o direito da crianca a uma educacédo de qualidade

desde o seu nascimento. Transcorreu-se quase um século para que a crianga

7 Em 1982, o Ministério da Educacao aprovou e publicou o Programa Nacional de Educacéo Pré-
escolar que estabelecia as metas, diretrizes, prioridades e planos de acdo da politica para essa
faixa etaria.
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tivesse garantido o seu direito a educacédo na legislacéo, pois foi somente com a
Carta Constitucional de 1988 que esse direito foi efetivamente reconhecido.

De acordo com Bittar (2003, p.30), o esforco coletivo dos diversos
segmentos visava a assegurar, na Constituicdo, “[...] os principios e as obrigac6es
do Estado com as criangas”. Assim, foi possivel sensibilizar a maioria dos
parlamentares e assegurar, na Constituicdo Brasileira, o direito da crianca a
educagcdo. A pressdo desses movimentos sobre a Assembléia Constituinte
possibilitou a incluséo da creche e da pré-escola no sistema educativo. Conforme
a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 208, inciso IV, “[...] O dever do
Estado para com a educacédo sera efetivada mediante a garantia de oferta de
creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade”.

A partir dessa lei, as creches, anteriormente vinculadas a é&rea de
assisténcia social, passam a ser de responsabilidade da educacéo, pois parte-se
do principio de que essas instituicdes ndo apenas cuidam das criancas, mas
devem, prioritariamente, desenvolver um trabalho educacional. Assim, o educar e
o cuidar, enquanto duas func¢des indissociaveis sdo compromissos que devem
efetivamente estar presentes nas propostas pedagogicas para essa faixa etaria.
Do ponto de vista textual, essa lei avanca na direcdo da superacdo do carater
assistencialista predominante nos programas voltados para a educacdo da
crianga, sobretudo nas creches. Um outro aspecto importante a ser ressaltado diz
respeito as referéncias a direitos especificos da crianca que néo os ja priorizados
no ambito familiar.

A Constituicdo Federal de 1988 representa uma valiosa contribuicdo na
garantia de direitos, pois, por ser fruto de um grande movimento de discussao e
participacdo da populacdo civil e poder publico; “[...] foi um marco decisivo na
afirmacgao dos direitos da crianga no Brasil” (BITTAR, 2003, p. 31). Na realidade,
somente a partir da Constituicdo de 1988 é que a crianca de zero a seis anos®
passa a ser concebida como sujeito de direitos.

Pelo exposto, verifica-se que, do ponto de vista legal, houve um avanco

da legislacdo sobre os critérios para o funcionamento e atendimento das escolas

8Considerando a Lei n° 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, que determinou que o Ensino
Fundamental, no Brasil, passaria a ter duragdo de nove anos, iniciando-se aos seis anos de idade;
a educagdo infantil, a partir dessa data, corresponde a faixa etaria de zero a cinco anos de idade e
n&do mais até os seis anos.
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infantis, pois o respeito aos direitos das criancas estdo garantidos quando o poder
publico passa a reconhecé-las como pequenas cidadas, com direitos e com
necessidades especiais de desenvolvimento. No entanto, historicamente, a
educacéo infantil esteve a margem do sistema educacional brasileiro, pois, desde
a sua origem, essas instituicbes serviram como equipamento de substituicdo da
familia e ndo como um espaco de socializagdo e complementacdo para a
educacéo da crianga.

Enquanto as creches se preocupavam com as questdes mais voltadas
para a higiene da crianca, priorizando um trabalho assistencialista, os Jardins de
Infancia eram defendidos como um local de aprendizagem infantil. Tanto uma
instituicdo como a outra foi criada para atender uma populacdo bem definida, haja
vista que as primeiras cuidavam das criangas pobres e as outras educavam
aguelas das classes mais favorecidas. De qualquer forma, a consolidacdo dessas
instituicbes, no Brasil, s6 aconteceu nas Uultimas décadas, em funcdo dos
movimentos sociais de luta e reivindicagao pelos direitos humanos, dentre eles, o
direito de todas as pessoas a uma educacdo de qualidade, desde a mais tenra
idade.

No Estado do Parand, as primeiras instituicbes de atendimento a crianca
acompanharam a tendéncia brasileira. No que diz respeito aos Jardins de
Infancia, esse Estado néo vislumbrou, legalmente, a criacdo destas instituicdes no
Periodo Imperial, mesmo tendo sido pioneiro, ja nessa época, foi de iniciativa
particular a criacdo de um primeiro estabelecimento. Na realidade, a preocupacao
do poder publico, voltava-se para a Instru¢do Publica, sobretudo para as escolas

primarias, conforme secao a seguir.
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2.2. Panorama Geral da Organizacdo Social e Educacional do Parana no

Periodo Imperial

Analisadas as condicbes que possibilitaram o surgimento e a
consolidacdo das instituicbes de atendimento a criangca no Brasil, faz-se
necessario discutir, efetivamente, como o estado do Parand se organizou no
periodo do Império. Desta maneira, essa se¢do tem como objetivo discutir sua
organizacdo social e educacional, relatando a situacdo da Instrucdo Publica, em
especial no que diz respeito & escola primaria. E importante esclarecer que,
embora, nesse periodo, o poder publico ndo vislumbrasse a criacao de Jardins de
Infancia, essa discussdo se faz necessaria, uma vez que, logo apds a
organizacdo e a melhoria das escolas paranaenses e a criagdo dos grupos
escolares, foi possivel anexar os primeiros Jardins de Infancia oficiais a essas
instituicoes.

A sociedade brasileira, no periodo anterior ao Império, constituiu-se em
funcdo de interesses externos e esteve a servico da modernidade européia, que
buscava materiais preciosos para garantir o poder e se consolidar como um forte
continente. Por se constituir como uma economia agraria, latifundiaria e
escravista, com uma larga extensao territorial e um clima tropical, assim como,
pela possibilidade de lucratividade da producédo em larga escala, o Brasil emergiu
como uma economia agroexportadora. Por conta dessa dominacédo capitalista, o
Brasil foi explorado, tanto pelos proprietarios locais como pelos empresarios
internacionais.

Romanelli (2001) ressalta que a economia colonial brasileira, fundada na
grande propriedade e na mao-de-obra escrava, apresentou, em seu bojo,
implicacdes profundas no que diz respeito a questdes de ordem social e politica,
até porque favoreceu a organizacdo da vida social e do sistema de poder

representado pela familia patriarcal.

Foi a familia patriarcal que favoreceu pela natural receptividade, a
importagcdo de forma de pensamento e idéias dominantes na
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cultura medieval européia, feita através da obra dos Jesuitas. Nao
€, pois, de se estranhar que na Col6nia tenham vingado habitos
aristocraticos de vida. No propdsito de imitar o estilo da Metrépole,
era natural que a camada dominante procurasse copiar 0s habitos
da camada nobre portuguesa. E, assim, a sociedade latifundiaria e
escravocrata acabou por ser também uma sociedade aristocratica
(ROMANELLLI, 2001, p. 33).

A obra da Companhia de Jesus, ao ficar responsavel por reforcar a
hegemonia da igreja catélica e fazer recuar a invasdo protestante, tinha a tarefa
de civilizar e catequizar os nativos, assim como, o restante da populagéo que aqui
havia se instalado desde a época do descobrimento. Apesar dessa tarefa se
voltar para a aculturacdo e para a conversdo dos indios, assim como, para a
oferta da instrugdo como base da catequese, por meio da leitura, da escrita e do
calculo, o aprendizado das préaticas elementares de producdo também fazia parte
dessa educacéo.

A criacdo de um ambiente civilizado e religioso nédo era, contudo, a base
de sustentacdo da forte influéncia da Companhia na cultura e na educacao do
pais. Aos poucos, em funcdo da disseminacdo dos Seminarios que se instalavam
para atender a formacdo de novos sacerdotes, passou a atender ndo sO
estudantes leigos, mas a ofertar, também, instrucdo propedéutica, a qual
possibilitava a continuidade dos estudos na Europa.

Ao montar na Colbnia um sistema de ensino que se baseava nos moldes
europeus, a intencdo da Metrépole era, justamente, partilhar sua cultura universal,
cristd e catdlica, submetendo a elite e a populacédo colonial aos seus interesses
situacdo que perdurou por quase dois séculos.

Independentemente do desmantelamento do sistema colonial de ensino
com a Reforma Pombalina, em meados do século XVIIl, o ensino no Brasil
continuou servindo a uma pequena populagdo elitizada, j& que as aulas régias
eram sustentadas por um novo imposto colonial, chamado de subsidio literario.
Essa situacdo sO6 se modificaria com a chegada de D. Jodo ao Brasil, quando
este, em 1808, pbs fim ao monopdlio portugués sobre o comércio brasileiro, por
meio da abertura dos portos.

Apos a Independéncia, o Brasil ndo tinha um sistema organizado de
educacdo escolar. A Lei da Instrucdo Publica brasileira, outorgada em 25 de

marco de 1824, ressaltava os direitos civis e politicos dos individuos, ao afirmar
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que “[...] a instrugdo primaria é gratuita a todos os cidadaos” (BRASIL, 1835, p.
349). Apesar de essa lei garantir a gratuidade a todos os cidadaos, na realidade,
nao promoveu, efetivamente, o acesso das classes menos favorecidas ao ensino
primario, pois a estrutura social e econdmica vigente, naquele momento, traduzia-
se como uma economia agricola, patriarcal e escravocrata, de modo que a
instrucdo ndo se caracterizava como algo relevante para as pessoas.

Por conta das precérias condi¢cdes e do péssimo funcionamento das
poucas escolas primérias brasileiras, em 16 de junho de 1826, a Comissao de
Instrucdo apresentou a Camara, uma proposta de criacdo de escolas primarias,
elaborada por Januario da Cunha Barbosa, cujo resultado legal foi expresso pelo
Decreto de 15 de outubro de 1827. Em seu conteddo, havia uma preocupacao
maior com a sofisticacdo desse nivel de ensino, no entanto, poucas exigéncias
foram feitas para o seu efetivo cumprimento, a ndo ser a configuracdo de uma
grade curricular para o ensino primario, baseada em moldes europeus.

Na realidade, o decreto reduziu o ensino primario a Escolas de Primeiras
Letras®, ndo dispondo, contudo, de condicdes materiais e estruturais para a sua
implantacdo. Operacionalmente, a Lei de Instrucdo Nacional, datada de 1827,
autorizava, sem distincdo de valores, o mesmo rendimento para professores e
professoras.

Essa lei instituia, para as Escolas de Primeiras Letras, o ensino da leitura,
da escrita, das quatro operacbes de calculo, de nocbes gerais de geometria
pratica e da doutrina catélica. Como ndo se cogitava uma co-educacdo®?, ficou
estabelecido um programa de ensino diferenciado para os meninos e para as
meninas. Essas Ultimas ndo estudavam geometria e, no que diz respeito a
aritmética, elas s6 aprendiam as quatro operacdes, pois as prendas domeésticas
eram mais valorizadas, no programa, do que propriamente 0s conteudos

académicos.

9 De acordo com Oliveira (1986), as Escolas de Primeiras Letras substituiram as escolas de ler,
escrever e contar, sendo esta a primeira lei sobre o ensino primario no Brasil.

10 A co-educacao significava a separagcdo entre meninos e meninas nas escolas primarias. As
escolas destinadas as meninas substituiam o ensino de geometria, por exemplo, pelas prendas
domésticas.
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O método de ensino deveria ser o Lancaster!!, também chamado de
monitoria ou ensino matuo, “[...] que ja vinha sendo divulgado no Brasil desde
1808, tornou-se oficial em 1827 com a aprovacgao da Lei das Escolas de Primeiras
Letras, ensaiando-se sua generalizacao para todo o pais” (SAVIANI, 2006, p. 15).
Esse método utilizava os alunos mais adiantados da sala como auxiliares do
professor no desenvolvimento das atividades das classes mais numerosas.
Consistia de um sistema pratico de ensino, no qual o instrutor tinha que dividir os
alunos de acordo com suas aptidées. Cada grupo de dez alunos ficava sob a

responsabilidade de um aluno mais capaz e 0 ensino seria ministrado por este.

O método supunha regras predeterminadas, rigorosa disciplina e
a distribuicdo hierarquizada dos alunos sentados em bancos
dispostos num sal@o unico e bem amplo. De uma extremidade do
saldo, o mestre, sentado numa cadeira alta, supervisionava toda
a escola, especialmente 0os monitores. Avaliando continuamente
0 aproveitamento e o comportamento dos alunos, esse método
erigia a competicdo em principio ativo do funcionamento da
escola. Os procedimentos didaticos tradicionais permaneciam
intocados (SAVIANI, 2006, p. 16).

O ensino mutuo integrava, a0 mesmo tempo, o método de ensino e o
disciplinamento, conforme esclarece Saviani (2006). Sobre a questdo do
disciplinamento dos alunos, é importante ressaltar que ndo era permitida a
conversa entre 0S mesmos, caso iSSO acontecesse, seria considerado como um
comportamento de indisciplina.

Na Inglaterra, esse método foi criado para atender as exigéncias da
expansao rapida do ensino publico elementar. Enquanto esse método tinha como
objetivo, no seu pais de origem, suprir a escassez de professores, atribuindo aos
alunos mais adiantados a tarefa de transmitir aos colegas a instrugéo recebida do
professor, aqui no Brasil, segundo Oliveira (1986) sua adog¢ao expressava
exatamente o desinteresse do Estado em garantir condicdes minimas para o
funcionamento da escola publica.

Pelo exposto, verifica-se que a metodologia lancasteriana, diferentemente

do que aconteceu em seu pais de origem, ndo alcangou 0 éxito na maioria das

11 O método mituo, também chamado de monitorial ou lancasteriano, foi proposto e difundido
pelos ingleses Andrew Bell, pastor da igreja Anglicana, e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers.
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provincias brasileiras, devido a baixa frequéncia de alunos nas escolas
elementares.

[...] tal método objetivara a alfabetizacdo simultdnea de grande
namero de criancas. O método Lancaster, nas escolas
brasileiras, visava atender, além da falta de professores, ao
problema de recursos financeiros, por ndo exigir grandes
despesas. (OLIVEIRA, 1994, p. 23)

E interessante apontar que o Governo Imperial demonstrava néo estar
preparado para enfrentar a problematica do ensino, sobretudo, por aplicar
métodos de ensino ndo condizentes com a realidade brasileira e por nédo
disponibilizar recursos financeiros necessarios para a manutencédo das escolas
primarias (OLIVEIRA, 1994).

As constantes fiscalizagbes por parte do governo, cujo objetivo era
verificar a situacdo do ensino primario no Império, por meio dos Presidentes das
Provincias'?, responsaveis pela inspecdo de seus estabelecimentos, n&o
garantiram condi¢cdes adequadas para o seu funcionamento, uma vez que, as
poucas escolas criadas e mesmo as ja existentes apresentavam condi¢cfes
bastante precéarias por conta dos recursos orcamentérios insuficientes e da falta
de professores e de material escolar para a sua manutencao.

Por conta disso, foi aprovada, pelo Ato Adicional Diogo Feij6, a Lei da
Reforma Constitucional, de 06 de agosto de 1834, que descentralizou para as
Provincias o poder de legislar sobre a Instrucdo Publica, cabendo a administracédo
central a organizacdo escolar do Municipio da Corte. E importante ressaltar que,
guando as provincias assumiram a responsabilidade pelas Escolas de Primeiras
Letras, o ensino elementar publico praticamente inexistia na maior parte delas.

Apesar da historiografia apontar que o Ato Adicional de 1834 possibilitou
a descentralizacdo da instrucéo, as praticas educativas ndo eram tao diferentes

nas varias provincias, pois:

12 Os Presidentes das Provincias eram orientados pelo Governo Imperial a informar de maneira
detalhada, ndo s6 o estado da Instrucdo Publica, mas, da agricultura, do comércio, da mineracao e
da industrial em geral; ndo descuidando de nenhum desses elementos para o desenvolvimento do
progresso. Sobre o ensino, os Presidentes recebiam as informacdes sobre a organizacdo das
escolas, sobre o trabalho dos professores e a freqiiéncia dos alunos, por meio do Diretor Geral e
Secretario da Instrugdo Publica de cada provincia, e repassavam os dados ao Ministério do
Império.
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O que havia eram diferencas no nimero de escolas, mas isso
variou de acordo com a quantidade de recursos que as provincias
dispunham para investir. Na pratica as provincias seguiram o
modelo de educacdo da corte, que era trazido pelos presidentes
nomeados pelo imperador para administra-las. [...] a educacao
nacional abrangia os estabelecimentos criados por lei da
Assembléia Geral, ja a provincia compreendia 0s
estabelecimentos que foram criados pelas assembléias
provinciais; ficando as provincias responsaveis pelo ensino
primario e secundéario (GUARNIERE; CASTANHA, 2006, p. 59).

Nesse periodo, as relacdes de producdo aconteciam num contexto
agrario e comercial e a classe dominante, constituida pelos grandes proprietarios
de terras e, portanto, exploradora do trabalho alheio, sobretudo da mao-de-obra
escrava, viu-se ameacada por um novo grupo, predominantemente mercantil, que
ja estava em ascensédo desde a abertura dos portos, no inicio do século XIX.

Essa nova classe apresentava caracteristicas semelhantes a burguesia
ocidental, no ambito politico e cultural, ja que seu projeto politico foi o de
organizar o Estado que nascia (WACHOWICZ, 1984). De acordo com essa
autora:

O avanco da burguesia, como uma nova classe dominante na
Europa Ocidental e Estados Unidos da América, vinham
influenciando desde o século XVIII toda a politica e a cultura
ocidentais, pelo liberalismo, que no Brasil ndo ultrapassou um
estatuto verbal; o liberalismo brasileiro era proclamado pelas
constituicbes do Estado desde a independéncia, porém nao
realizado no plano econdémico e social ( WACHOWICZ, 1984, p. 3).

No Brasil, antes mesmo do surgimento da burguesia como classe
dominante, consolidou-se, tanto do ponto de vista politico como cultural, uma
camada intermediaria de populacdo: a pequena burguesia. Essa teve um papel
importante no projeto de modernizacdo do Estado brasileiro, “[...] fornecendo os
quadros de pessoal para a execucdo dos servicos que se faziam necessarios,
junto aos nucleos de populagédo” (WACHOWICZ, 1984, p. 4).

No Estado do Parana, essa camada intermediaria foi organizada em
ndcleos populacionais que desenvolveram a produgdo de minério, a criacdo do
gado e a industria extrativa, como 0 comércio da erva mate e a exploracao da
madeira do pinho. Na realidade, a populacdo pertencente ao Parana, antes
mesmo de sua emancipacao, era formada por portugueses e castelhanos, indios

guaranis, negros africanos escravizados e mesticos. Apenas trés nucleos de
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outras etnias se formaram nesse territorio, antes de sua emancipacdo em meados
de 1829, como o dos alemées, no Rio Negro; o dos franceses, no Ivai, em 1847,
e, em Guaraquecaba, em 1852, dos suicos e de alguns alemaes e franceses.
Oliveira (1986) afirma que o esse estado desenvolvia outras atividades
econbmicas, entre elas, as fazendas de gado. Tanto a criagdo como o comércio
de gado tiveram forte influéncia no povoamento desse territério, no entanto, um
fator que contribuiu para o empobrecimento da familia fazendeira, sem davida, foi
“[...] o abandono do gado e a deteriorizagdo que aos poucos se manifestou nos

negocios de invernagem”, pois:

Nessa conjuntura, as familias fazendeiras passam a residir nos
centros urbanos, onde se firmava a supremacia comercial das
cidades sobre a antiga economia auto-suficiente das fazendas e
diminuia o nimero de escravos. Diversas situacdes concorreram
para a desagregacdo dos nucleos familiares da sociedade
fazendeira e seus membros comegaram a procurar novas fontes
de renda (OLIVEIRA, 1986, p. 09).

Estimulado pelo Governo Imperial, o Governo Provincial intensificou, de
maneira significativa, a politica imigratéria, com o objetivo de minimizar o
problema da mao-de-obra na producdo agricola, devido ao movimento
abolicionista que, desde 1850, proibia o trafico negreiro, por meio da Lei Euzébio
de Queir6z. E importante ressaltar que a entrada de imigrantes no Brasil, para o
trabalho nas lavouras de café e em outros setores, recebeu forte incentivo do
governo.

Logo ap6s a instalacdo da Provincia, colonos de varias etnias da Europa,
como, por exemplo, italianos e eslavos, foram chegando e se estabeleceram no
Planalto de Curitiba e nos Campos Gerais.

A quase unanimidade destes imigrantes se dedicou inicialmente
as inddstriais rurais, constituindo colénias e nucleos agricolas.
Seus descendentes em regra seguiram a mesma profissdo e
outros exploraram os produtos nativos como as madeiras e a
erva-mate, a pecuaria, a apicultura, a vinicultura, o comércio rural
e urbano. Em todas as zonas povoadas do Estado, os elementos
étnicos da segunda fase do nosso povoamento estdo
representados por imigrantes ou por seus descendentes de
origem alemd, austriaca, italiana, polonesa, russa, ucraniana,
holandesa, sirio-libanesa, em grande niamero e por varias outras
etnias de menos vulto (MARTINS, 1995, p. 351).



49

Apoés a sua emancipacao, no ano de 1853, o Parana contava apenas com
duas cidades, Curitba e Paranagua!®, sete vilas, Guarapuava, Antonina,
Morretes, Sao José dos Pinhais, Lapa, Castro e Guarapuava; seis freguesias,
Campo Largo, Palmeira, Ponta Grossa, Jaguariaiva, Tibagi e Rio Negro; e quatro
capelas curadas, Guaraqueacaba, Iguacu, Votuverava e Palmas (MARTINS,
1995).

A cidade de Curitiba, reconhecida como Vila por mais de um século e
meio, foi escolhida, jA em 1854, para ser a capital da Provincia do Parana.
Historicamente, apesar do Planalto de Curitiba'# ter sido percorrido por sertanistas
no final do século XVI, quando estes capturavam indios nas paragens curitibanas,
foi somente no século XVII que se constatou a existéncia de um nudcleo de
populacdo, num primeiro instante, estabelecido junto ao rio Atuba e nomeado de
Vilinha ou Arraial dos Cértes. Posteriormente, este nucleo foi transferido “[...] para
o centro atual da cidade?®, tendo como patio da povoagdo, seu verdadeiro centro
social e civico, justamente o local onde hoje se encontra a Praga Tiradentes”
(WESTPHALEN, 1995, p. 223).

Depois da escassez do ouro, 0s curitibanos organizaram-se no sentido de
modificar as suas atividades econdmicas. Assim, em funcdo do meio fisico, foi

possivel a criacdo e o comércio do gado e a extracdo da erva-mate.

13 Paranagua era considerada, comercialmente, mais importante do que Curitiba. Segundo Martins
(1995), sua populacao era de 6.533 habitantes e sua producéo agricola se baseava no café, na
mandioca, no arroz, no milho, no feijdo e na cana de agUcar; havia também a manufatura de cabos
e betas de imbé, artefatos de barro e de madeira, a fabricacdo de aguardente e o beneficiamento
do arroz com o pildo, para exportagao.

14 De acordo com Martins (1995), os primeiros nomes que aparecem como condutores da vida
histérica de Curitiba sdo os de Ebano Pereira, que foi a primeira autoridade na coordenaco,
mineracao e fundicdo do ouro; Gabriel Lara, que foi o representante dos donatarios da Capitania,
e Mateus Martins Leme, que foi o capitdo-povoador da regido do planalto e quem autorizou a
fundacéo da Vila dos Pinhais nos campos de Curitiba.

15 Esse local serviu ndo sé para a organizacdo e instalagdo da populacdo, mas foi palco da
construcdo da capela denominada Nossa Senhora da Luz dos Pinhais de Curitiba, em
homenagem & padroeira dos primeiros moradores que ali se fixaram, em func¢@o do ouro e sua
mineracdo. Devido as atividades auriferas, em 1668, o capitdo-mor, Gabriel de Lara, ao tomar
posse da povoacéo, autorizou a construcdo do pelourinho, nomeando Mateus Leme como capitéo-
povoador de Curitiba, elevada a Vila somente em 1693.
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Pouco a pouco o lidar com o gado foi tomando as feicdes
caracteristicas que apresentaria no Parand, mais comércio do que
criacdo, tendo sido decisiva neste aspecto a construcdo da
estrada de Laguna, ligando os campos do Viaméao a Sao Paulo. O
caminhar das tropas através do territério paranaense fez surgir as
suas mais antigas cidades ao longo da estrada, e estas relacdes,
sobretudo fizeram de Curitiba o centro politico, social e econémico
do planalto, ponto convergente de onde se irradiaria o
povoamento do sertdo (WESTPHALEN, 1995, p. 224).

Em meados do século XIX, Curitiba'® foi elevada a cidade, em virtude de
sua situacdo geografica, e, posteriormente, a capital da Provincia, como ja
mencionado. As atividades desenvolvidas restringiam-se a lavoura e ao comércio,
ficando a producéo agricola responsavel pelo cultivo de milho, feijao, aipim, batata
e trigo. Os principais produtos de exportagdo eram a erva mate, o arroz e a
madeira (MARTINS, 1995).

Sobre a organizacdo da Provincia, foi recomendado, pelo Governo
Imperial ao Presidente Zacarias de Goes e Vasconcelos, que informasse, de
maneira detalhada, ao Ministério do Império, o estado da agricultura, do comércio,
da mineracdo e da industria em geral, ndo descuidando de nenhum desses
elementos para o desenvolvimento do progresso. No que diz respeito a instrucdo
publica, € importante destacar que a primeira Lei sancionada foi a de 28 de julho
de 1854, que fixou a capital da Provincia na cidade de Curitiba. Nessa época,
projetos!’ importantes foram aprovados, como: a divisdo da Provincia em trés
comarcas, a da capital, a de Paranagua e a de Castro; a autorizacdo da
organizacdo da Companhia Policial; a criacdo da estrada da Graciosa; a criacao
de cadeiras para o ensino de latim, francés e inglés; a criacdo de cadeiras de
ensino primario em S&o José dos Pinhais, Guarapuava, Palmeira; e a criacdo do
cargo de Inspetor Geral da Instrucdo (MARTINS, 1995).

Antes da Lei Federal de 1857, o ensino publico paranaense era regido
pela Lei n° 34 de 16 de marco de 1846, da Provincia de S&o Paulo, que

apresentava a divisdo do ensino primario em dois graus, elementar e superior,

16 Apds a emancipagdo paranaense, Curitiba ainda era uma cidade considerada pequena com
5.819 habitantes e contava com 308 casas e mais: 38 fazendas, 35 armazéns, 03 ourivesarias, 05
ferrarias, 02 marcenarias, 01 selaria, 06 alfaiatarias, 09 sapatarias, 03 acougues e 01 padaria.

17 As deliberacBes tomadas pelo presidente por meio de portarias e regulamentos como a criacdo
de escolas primarias, a organizagdo da Secretaria do Governo, a criacdo da Forca Policial e a
exploragdo da erva-mate, dentre outros, também tiveram um significativo impacto no crescimento
do Estado.
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estabelecendo o curriculo a ser adotado nas escolas. Assim como nas demais
provincias brasileiras, as escolas paranaenses eram bastante simples e existiam
apenas duas escolas de primeiras letras para meninos e somente uma para
meninas, jA que ambos estudavam em escolas distintas.

Segundo Miguel (2000), as escolas, de um modo geral, organizavam-se
em trés classes?!®, dentro de uma mesma sala, e se dividiam da seguinte maneira:
na primeira classe, os alunos sentavam-se nos bancos mais proximos do
professor; na segunda classe, os alunos sentavam-se atrds dos alunos da
primeira classe; e os alunos da terceira classe ficavam mais afastados dos

primeiros e dos segundos.

No primeiro ensina-se a conhecer as letras, e reté-las na memoria
fazendo estudo pela vista e decorado, acabando por fazer juncdo
de letras e formacao de silabas. No segundo banco ensina-se a
soletrar e a decompor as palavras em silabas, bem como a
conhecer 0s niUmeros; comegam 0s meninos a fazer linhas retas e
curvas sobre o quadro negro, recebendo as mais faceis nogoes
para se instruirem na diferenga de uma e outra. [...] a terceira
constard de um s6 banco que fecha o fundo do anfiteatro e
ensina-se a leitura metddica de prosa e verso; [...] aritmética,
teoria pratica e de quebrados, até a regra de trés, gramatica e
analise; leitura de poesia; geometria préatica (MIGUEL, 2000, p.14-
15).

O uso da autoridade e do poder sobre os alunos era explicito, ja que a
utilizagéo de castigos fisicos era permitida; “[...] € permitido o uso da palmatéria
nas escolas de 1° letras para 0s casos em que 0s castigos morais ndo forem
suficientes; [...] esta permissdo nao excedera a seis palmatdrias em casos
graves!®” (MIGUEL, 2000, p. 170).

E importante ressaltar que, no plano nacional, a Reforma Couto Ferraz,
aprovada pelo Regulamento de 1854, tratou de estabelecer a obrigatoriedade do
ensino elementar e de organizar o ensino primario e secundario do Municipio da
Corte. Esse documento foi composto de cinco titulos, ou seja, da Inspecao, do
magistério publico, das escolas publicas, do ensino secundario e do ensino

particular primario e secundario, e deveria servir de referéncia para a

18 As escolas femininas seguiam a mesma divisdo das escolas masculinas, havendo a
possibilidade de uma reorganizacdo das trés classes, de acordo com o rendimento dos alunos
Em 1874, a aprovacgdo da Lei n° 374, de 23 de Marco, em seu artigo 3°, determinou que os
castigos fisicos fossem proibidos nas escolas.
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regulamentacao das escolas das provincias brasileiras. Para as escolas primarias

e secundarias, a lei assim determinava:

A inspecdo dos estabelecimentos publicos e particulares de
instrugcdo primaria e secundaria do Municipio da Corte sera
exercida: pelo ministro do Império, por um inspetor geral, por um
conselho diretor e por delegados dos distritos. O inspetor geral
serd nomeado por decreto; ndo poderd exercer este cargo o
professor ou diretor de qualquer estabelecimento publico ou
particular de instrucdo primaria ou secundéaria (BRASIL, 1854,
p.11).

Era responsabilidade do Inspetor Geral, executar as seguintes atividades:
inspecionar todas as escolas particulares e publicas da Corte; presidir e conferir
0s exames de capacidade dos professores para 0 ingresso no magistério;
coordenar os mapas e as informacdes enviados pelos presidentes das provincias,
anualmente, ao governo sobre a instru¢do primaria e secundaria; organizar o
regimento interno das escolas e dos outros estabelecimentos de instrucao
publica; apresentar ao governo o orcamento anual da receita e da despesa com a
instrucdo publica; expedir instrucbes para os exames dos professores adjuntos,
bem como, para o desempenho das respectivas obrigacdes; e propor ao governo
as gratificacdes extraordinarias e o0 aumento dos vencimentos para os professores
publicos.

No que diz respeito ao magistério publico, essa lei determinava que “[...]
sé podem exercer o magistério publico os cidadaos brasileiros que provarem
maioridade legal, moralidade e capacidade profissional” (BRASIL, 1854, p. 16).

O titulo que tratou das escolas publicas determinou que o0 ensino primario
nas escolas publicas, compreendia a instrucdo moral e religiosa, a leitura e
escrita, assim como, no¢cdes de gramatica, principios elementares de aritmética e
o sistema de pesos e medidas do municipio, conteudos estes que deveriam ser
trabalhados nas escolas primarias de primeiro grau e enriquecidos nas escolas
primarias de segundo grau. As escolas primarias ficaram divididas em duas

classes, sendo:
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[...] a uma pertencerdo as de instrucdo elementar, com a
denominacdo de escolas do primeiro grau e a outra de instrucdo
primaria superior com a denominagdo das escolas do segundo
grau. O ensino nas de primeiro grau sera restritamente o que se
acha marcada na primeira parte do periodo anterior; nas de
segundo grau as demais matérias da segunda parte, que por
deliberacdo do governo, sob proposta do inspetor geral, e ouvido o
conselho diretor, se mandarem adotar (BRASIL, 1854, p. 20).

Nas escolas femininas, além do ensino elementar, deveriam ser
desenvolvidas atividades de bordados e trabalhos de agulha. O documento
vetava 0 acesso de escravos ao ensino publico e previa a implantacdo de classes
especiais para os adultos; “[...] ndo serdo admitidos a matricula, nem poderao
freqUentar as escolas: a) os meninos que padecerem moléstias contagiosas; b) os
gue néo tiverem sido vacinados; c) os escravos” (BRASIL, 1854, p. 25).

No titulo que tratou do ensino secundario, a lei determinou que “[...] a
instrucdo publica secundaria continuard a ser dada no Colégio Pedro 2° e nas
aulas publicas existentes” (BRASIL, 1854, p. 27). Esse nivel de ensino continuou
mantendo os sete anos de curso, no qual as matérias, o sistema das licbes e o
meétodo a ser adotado foram estabelecidos por meio de um regulamento especial,
determinado pelo conselho diretor e aprovado pelo governo geral.

Sobre o ensino particular priméario e secundario, ficou determinado que
“[...] ninguém podera abrir escola ou outro qualquer estabelecimento de instrugao
primaria e secundaria sem prévia autorizagao do inspetor geral” (BRASIL, 1854,
p. 30). O pretendente deveria ter mais de vinte e um anos e comprovar seu modo
de vida nos ultimos cinco anos. Dentre outras exigéncias, a lei também previa
que:

E vedado aos diretores de estabelecimentos particulares: a)
receber em sua casa com domicilio fixo, outras pessoas além de
mestres, discipulos e empregados regulares dos mesmos
estabelecimentos; b) mudar, sem prévia declaracdo e licenca, o
carater de seu estabelecimento, quer estendendo o programa
quer deixando de observar e de cumprir os empenhos tomados
com as familias nos projetos ou anuncios (BRASIL, 1854, p. 32).

Ainda no titulo que trata do ensino particular, a lei determinou que 0s
colégios femininos devessem ser regidos por “[...] senhoras que provem estar nas

condi¢cOes exigidas para as professoras publicas; as diretoras de colégio, ficam
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sujeitas as mesmas obrigagdes impostas aos diretores de instrugdo secundaria”
(BRASIL, 1854, p. 32).

Apesar da inviabilidade da implantacéo dessa lei, sobretudo pela falta de
escolas e de professores, assim como, de condicbes de vida da populacéo, a
mesma serviu de modelo para muitas provincias que adotaram a obrigatoriedade
do ensino elementar. No Parana, por exemplo, no ano de 1854, foram criadas
vinte novas escolas primérias, e a aprovacdo da Lei n°® 17, de 14 de setembro
desse mesmo ano, em seu artigo 12, instituiu a instru¢do primaria obrigatoria no
Estado, em consonancia com a Reforma Couto Ferraz. Nessa época, as escolas
primarias no Parana, dividiam-se da seguinte maneira (Tabela 1):

Tabela 1 — Escolas paranaenses no ano de 1854.

N° de escolas por Municipios paranaenses com escolas primarias
municipio (1854)
03 Curitiba
01 Campo Largo
01 Iguagu
01 Votuverava
01 S&o José dos Pinhais
01 Lapa
01 Rio Negro
02 Antonina
02 Castro
01 Tibagi
01 Ponta Grossa
04 Paranagua
01 Guaraguecaba
02 Guaratuba
02 Morretes
01 Porto de Cima

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base em Martins (1995).

Das escolas apresentadas na Tabela 1, oito destinavam-se ao feminino e
as demais, ao sexo masculino. Os programas de ensino consistiam nas matérias
relacionadas a escrita, a leitura, as quatro operacdes fundamentais de aritmética,
aos principios da moral cristd e da doutrina apostdlica romana e ao ensino
religioso, base desses programas. Considerando-se a falta de professores, o

desenvolvimento das atividades acontecia por meio da metodologia de Lancaster.
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Cabe lembrar que, se em alguns momentos as regulamentacdes das
escolas primarias no Parana se afinavam com a Reforma Couto Ferraz, em
outros, a disparidade mostrava-se acentuada, como, por exemplo, a ado¢édo do
método lancasteriano, que se distanciava daquele proposto pela Reforma Couto
Ferraz, que previa a utilizacdo do método de ensino simultaneo nas escolas, mas

autorizava a possibilidade de outros métodos, a critério do inspetor geral.

O método do ensino nas escolas serd em geral o simultaneo;
podera, todavia, o inspetor geral ou ouvido o conselho diretor,
determinar, quando julgue conveniente, que se adote outro em
qualquer paréquia, conforme 0s recursos necessarios (BRASIL,
1854, p. 26).

Ao encaminhar seu relatério a Assembléia Provincial, o Presidente
Zacarias de Goes e Vasconcelos, lamentava os problemas do ensino, enfatizando
que ja tinha ouvido das corporacdes e dos funcionarios, as mais desfavoraveis
informacdes desse ramo do servico publico e, ndo obstante isso, os préprios
documentos a que teve acesso, indicavam-lhe alguns problemas relacionados,

entre outros, ao ensino primario, onde a assiduidade dos alunos era baixa:

Nota-se que grande parte das cadeiras estdo providas
interinamente, que esses professores interinos, assim como
alguns efetivos, carecem das precisas habilitagbes; que as aulas
ndo sao frequentadas em proporcdo de numeros de habitantes do
lugar; e que no meio dos alunos, mogos taludos quase tocando a
idade que a lei considera suficiente para cada individuo
administrar seu patrimdnio. Paranagua, por ser o distrito onde os
estudos mais florescem, tem nas escolas primarias, alunos de 12
a 14 anos; em outros lugares, ha ainda, os mais crescidos
(PARANA, 1854, p. 12).

Como era intencdo fazer progredir o ensino primario, o Presidente
Zacarias de Goées e Vasconcelos ressaltou que a falta de preparo técnico dos
professores e os baixos salarios pagos causavam ineficiéncia, pois, “[...] querer
que um professor ganhe em alguns lugares menos de 8%00 réis diarios, € um
absurdo. Sejamos francos: o professor, que nao prestar, se for vitalicio, aposente-
se, se provisorio, destitua-se” (PARANA, 1854, p. 13).

Esse presidente foi o pioneiro na defesa do ensino feminino do estado,

pois, nessa época, como a estrutura da vida social era patriarcal, a mulher era
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considerada inferior ao homem, sendo subordinada a figura masculina, ndo tendo
o direito de frequentar a escola. Considerando o papel da mulher na educacao

paranaense, proclamou:

A instrucdo do sexo feminino ndo € s6 uma divida sagrada do
Estado para com as mulheres. [...] pois, é por meio seguro e
eficaz que se pode derramar e generalizar pelo povo 0 ensino
primério e o verdadeiro progresso, visto que a experiéncia mostra
nao haver exemplo de mae, que saiba ler e escrever, cujos filhos
nao o saibam, mesmo que ndo freqlentam a escola, de sorte que
inserir as meninas € de algum modo criar uma escola para cada
familia (RATACHESKI, 1953, p. 29).

Ja no ano de 1857, com base na Lei n°® 21, de 02 de marco, foram
aprovados os primeiros Regulamentos da Instrucdo Publica do Parana, tanto para
0 ensino primario e secundario como para a inspecdo do ensino. Esse
Regulamento?® determinava a proibicdo da abertura de qualquer estabelecimento
de educacdo sem a prévia autorizacdo e a licenca do Inspetor-Geral, o qual, por
sua vez, deveria exigir dos pretendentes, as provas necessarias de capacidade
profissional e de comportamento civil e moral adequado.

Quanto ao estabelecimento de normas para as escolas publicas e

particulares, tal documento prescrevia:

Art. 1°- O ensino primario na Provincia serd dado em escolas
publicas e particulares; as primeiras seréo fundadas pelo Governo
gratuitamente para todos, salvo a criacdo de casas de asilos, que
s6 serao gratuitas para indigentes, e as segundas por pessoas
particulares ou associagdo com prévia verificacdo da habilitacdo e
conduta; umas funcionardo debaixo da inspe¢do do Governo
criado para a instrucao publica.

Art. 2°- A lei distingue as escolas publicas primarias em escolas
de primeira e segunda ordem, tanto para um como para outro
sexo.

Art. 3°- As escolas de primeira ordem no seu ensino
compreendem: 1°. Para o sexo masculino: Leitura e caligrafia,
gramatica da lingua nacional, religiao principios de ordem moral
cristd e doutrina, nogdes gerais de geometria, teoria e pratica da
aritmética até regra de trés, sistema de pesos e medidas do
Império. 2°. Para o sexo feminino: S&o as mesmas matérias, com

a

exclusdo da gramatica e limitado a aritmética, ao ensino das

20 Para a admissdo de professores, em seu artigo n° 67, o Regulamento determinava que sé
poderia ser professor publico aquele que tivesse mais de dezoito anos e capacidade profissional, e

apresentasse prova de moralidade.
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quatro operagdes de numeros inteiros completando o plano de
ensino os trabalhos de agulhas (PARANA, 1857, p. 17).

As escolas de segunda ordem apresentavam para 0S meninos, 0 ensino
de nocdes gerais de histéria e geografia e no¢des de ciéncias fisicas aplicadas ao
uso da vida. Para as meninas, no¢fes de historia, geografia, musica e lingua
francesa. Para o direito a admisséo e matricula, determinava-se que essas seriam
gratuitas, ficando excluidos os meninos que sofressem de moléstias e os nao
vacinados.

Entre outros aspectos, o Regulamento de 1857 reiterava®l a
obrigatoriedade do ensino como uma das alternativas para o0 incentivo a
frequéncia escolar, ja que “[...] era um dos indicadores do baixo nivel do processo
ensino-aprendizagem, que nao motivava a permanéncia dos alunos na escola,
resultando na defasagem entre matricula e frequiéncia” (OLIVEIRA, 1986, p. 54).
De um modo geral, esse documento abordava determinacfes que envolviam a
escola, o aluno e o professor, bem como, a distincdo entre escolas de primeira e
de segunda ordem.

Essa divisdo do ensino primario em dois niveis, sendo, o elementar ou de
primeira ordem e o superior ou de segunda ordem, dava-se pelo numero de
alunos nas escolas, ou seja, “[...] estabelecendo-se que o excesso de noventa
alunos em escolas de primeira ordem, determinaria a criagdo de uma escola de
segunda ordem e o numero de setenta alunos, a indicagdo de um monitor”
(OLIVEIRA, 1986, p. 55). Apesar desse critério, a criacdo de escolas de segunda
ordem ndo se adequou as condi¢des curriculares, uma vez que, o Regulamento
estabelecia curriculos diferentes para um e outro nivel e exigia, para o ingresso
do aluno na escola de segunda ordem, a aprovacao deste na escola de primeira
ordem, e n&o o excesso de alunos.

A inspecdo de Ensino, nesse Regulamento, tinha como objetivo a
fiscalizagdo dos estabelecimentos que oferecessem 0 ensino primario e
secundario, tanto de escolas publicas como particulares.

No ano de 1862, apesar da preocupacgdo do poder publico em investir nas
escolas primarias publicas e na abertura de novos estabelecimentos para a faixa

etaria acima de sete anos de idade, foi de iniciativa particular a criacdo do

21 Medida tomada ja no ano de 1854, na primeira lei provincial sancionada para o ensino.
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primeiro Jardim de Infancia no estado. Mesmo nao tendo sido reconhecido
oficialmente, essa primeira tentativa de trabalho com as criancas menores de seis
anos trouxe uma contribuicdo importante para a educacgéo infantil paranaense,
sobretudo, pela sensibilidade de sua pioneira em reconhecer que a educacao dos
pequenos era possivel fora do ambiente familiar.

Enquanto o Jardim de Infancia funcionava isoladamente, na cidade de
Castro, as escolas primérias aumentavam quantitativamente no Parana, pois, no
ano de 1865, o estado contava com 133 escolas e 2.432 alunos, sendo 89
particulares. Na sua maioria, as escolas concentravam-se nas cidades maiores,
havendo escassez de escolas no interior.

Guarniere e Castanha (2006) afirmam que, no Parana, se dava uma
atencdo especial a instrucdo, que ia além da burocratizacdo do ensino, dos
relatorios e da regulamentacdo, pois “...] havia uma preocupagdo com as
primeiras letras, no saber ler, escrever, contar e principalmente com a questéo
moral” (GUARNIERE; CASTANHA, 2006, p. 63). Apesar dessa preocupagao com
a instrucdo primaria, segundo os autores, ndo havia maior empenho em relacéo
aos demais niveis de ensino, até porque, para as populacdes mais pobres, a
instrucdo ndo deveria ultrapassar a aprendizagem das primeiras letras.

Enquanto no Parand a preocupacdo se voltava mais para o ensino
elementar, no Governo Geral, dava-se centralidade aos outros niveis de ensino, ja
que este ndo atribuia a escola primaria um papel tdo relevante, visto que o ensino
superior, sobretudo aqueles cursos da area juridica, foram 0s que mais se
proliferaram durante todo o periodo imperial. Apesar disso, um novo projeto de
reforma do ensino brasileiro foi elaborado no ano de 1870, pelo Ministro Paulino
de Souza, que dispds sobre varios aspectos do ensino primario, prevendo sua
reorganizacdo e fiscalizacdo distrital, bem como, aumento do salario dos
professores e criacdo, na Corte, de uma escola Normal Primaria (GUARNIERE;
CASTANHA, 2006).

Apos alguns anos de debates sobre a obrigatoriedade e a importancia de
se promover a melhoria nas escolas primarias brasileiras, cada provincia procurou
reorganizar a sua Instru¢do Pudblica, no sentido de minimizar as condi¢cfes

precarias de atendimento das escolas elementares.
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No ano de 1876, o Presidente do Parand, Bento José Lamenha Lins??,
apresentou um novo regulamento do ensino no Parana, que, de um modo geral,
tentou ordenar as diversas leis promulgadas e reestruturar as diretrizes
educacionais da Provincia. Os pontos mais importantes desse novo Regulamento
foram a garantia de liberdade em todos os graus de ensino, a gratuidade do
ensino publico e a consolidacdo da obrigatoriedade de frequéncia ao ensino
primario. A criagdo de uma Escola Normal na capital foi priorizada, entre outras
decisoes.

De forma econbmica e a exemplo dos bons resultados em
algumas Provincias, esse presidente propds a criagdo da Escola,
anexa ao Instituto de Preparatérios, entdo denominado Instituto
Paranaense, com aproveitamento de professores para ambos os
cursos e atendendo as necessidades dos que aspiravam a
carreiras superiores e ao magistério (OLIVEIRA, 1986, p. 67).

E importante ressaltar que, no ambito nacional, trés anos depois, a
Reforma Educacional Lebdncio de Carvalho, de 1879, aprovada pelo Decreto n.
7.247, de 19 de abril de 1879, tracou normas para o ensino primario, secundario e
superior do Municipio da Corte, estabelecendo, para as escolas superiores, a
liberdade para o ensino e para a pesquisa. Para as escolas elementares, este
Decreto reforgcava a obrigatoriedade do ensino para as criangas de sete a
quatorze anos e eliminava a proibicéo de freqiiéncia aos escravos.

Essa Reforma foi considerada inovadora, uma vez que, além de
estabelecer a liberdade de ensino e a de crenca, também inovou ao prever: a
criacdo de Jardins de Infancia para criancas de trés a sete anos; o caixa escolar;
as bibliotecas e os museus escolares; a subvencao a instituicbes particulares; e a

criacao de escolas profissionais.

22 Bento José Lamenha Lins é natural de Recife e nasceu em 29/8/1866. Formou-se em Direito e,
em 1893, ocupou o cargo de inspetor dos consulados brasileiros na Europa. Retornou ao Brasil
para exercer o cargo de Secretario dos Negdcios do Interior, Justica e Instru¢cdo Publica, em 1904,
no Parana, quando Vicente Machado foi nomeado Presidente desse estado. Anos depois, j& em
1912, elegeu-se deputado federal e faleceu no ano de 1922, na cidade do Rio de Janeiro.
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O decreto de Lebncio de Carvalho, ao ser debatido no
Parlamento, deu ensejo aos Pareceres de Rui Barbosa, que |Ihe
ap0s um substitutivo em 1882. Nesse mesmo ano surgiu 0 projeto
de Almeida Oliveira, fechando-se o ciclo de propostas de
reformulacdo de ensino no Império com o projeto de Bardo de
Mamoré apresentado em 1886. Mas essas propostas néo
passaram da condi¢do de projetos que ndo lograram aprovacéao. A
Reforma Lebncio de Carvalho foi, portanto, o Ultimo dispositivo
engendrado pela politica educacional do Império brasileiro
(SAVIANI, 2006, p. 27).

Apoés a aprovacao da Reforma de Lebdncio Carvalho no ano de 1879, o

Estado do Parana reestruturou o seu Regulamento, realizando poucas alteracées,

dentre as quais, a organizacao do Instituto Paranaense e da Escola Normal.

A Escola Normal, criada em 1876, apresentara nesses quatros
anos reduzido numero de matriculas, ficando praticamente sem
efeito alguns artigos do Regulamento, elaborados com a finalidade
de garantia funcional aos futuros normalistas a aos antigos
professores. Mais uma vez 0 governo acomodava funcionalmente
os professores contratados, concedendo a vitaliciedade aqueles
em exercicio por mais de cinco anos, sem exigir o cumprimento de
uma das clausulas do Regulamento, que era preparar para 0s
exames finais ao menos um quinto dos alunos. A facilidade
concedida pelas leis, dando garantias funcionais, eximia 0s
professores de freqlentar a Escola Normal (OLIVEIRA, 1986,
p.71).

Com o numero reduzido de alunos, 0 governo ndo conseguiu prover as

escolas provinciais com professores normalistas, assim, uma maneira de

remediar o problema foi a contratacdo de temporarios para o provimento do

cargo. Uma das formas encontradas para minimizar o problema foi a possibilidade

de renovar o quadro do magistério, em funcdo da aposentadoria concedida aos

professores com mais de sessenta anos que ja tivessem completado vinte anos

de servigo. Essa mudanga certamente contribuiria para “[...] melhorar o estado da

Instrucdo Publica que apresentava maior numero de escolas, sem contudo,

corresponder as expectativas das autoridades?® quanto aos indices de freqiiéncia”
(OLIVEIRA, 1986, p. 71).

23 A reforma do ensino, o ensino obrigatorio e a atuacdo direta dos inspetores de distrito nas
localidades foram medidas defendidas pelo poder publico como uma solugdo para os problemas

do ensino paranaense
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Apesar das constantes aprovacdes de Regulamentos, Leis e Decretos, 0
cotidiano paranaense demonstrava a inoperancia na organizacao das escolas e
de seus professores. O controle da moralidade e dos bons costumes e o desejo
de manter o ordenamento e a obediéncia a autoridade permearam o0 ensino no

periodo provincial no Parana.

Enquanto a populacdo mais humilde parecia ndo ver grande
proveito no envio de seus filhos & escola, visto que necessitava do
auxilio dos mesmos para prover o0 sustento; e diante das
dificuldades de organizacdo da rede escolar, que se mostrava
uma constante, pois a legislacédo era feita e seguidamente refeita.
Por outro lado, a camada social mais abastada composta pelos
senhores de engenho, bardes do café, comerciantes de charque e
erva-mate, e dos setores intermediarios, tais como profissionais
liberais, funcionarios publicos, que dispunham de recursos para
manter seus filhos nas escolas publicas e particulares
conquistavam carreiras mais rentaveis. Ha nisso um sentido de
escola dualista, um para o mais humilde e outra para a elite.
(GUARNIERE; CASTANHA, 2006, p. 69)

Para Guarniere e Castanha (2006), essa intensa cobranca em relacao
aos aspectos morais dos professores e destes para com os alunos, numa cadeia
de transmissdo de valores e normas, jA demonstrava a divisdo de classe da
sociedade e, automaticamente, refletia-se no campo educacional.

Pelo exposto, pode-se afirmar que, desde a Independéncia do Parana,
houve muitas tentativas para se organizar as escolas primarias. No entanto, ndo
houve, efetivamente, uma reforma capaz de garantir o acesso e, a0 mesmo
tempo, a permanéncia das classes menos favorecidas nos bancos escolares.

Apesar da aprovacdo da primeira Lei de Instrucdo Publica brasileira, de
1824, que defendia a gratuidade de ensino a todos os cidadaos, e do Decreto de
1827, que reduziu o ensino primario em Escolas de Primeiras Letras; ndo houve
melhoria nas condi¢des de funcionamento dessas instituicdes. Nem mesmo a Lei
da Reforma Constitucional de 1834, que descentralizou para as Provincias o
poder de legislar sobre a Instru¢cdo Publica, garantiu uma organizacado mais eficaz
do ponto de vista estrutural e humano, ja que, ao assumir essa responsabilidade,
a maioria das Provincias contava com poucas escolas primarias. Na realidade,
essa transferéncia de atribuicdo ndo garantiu maior autonomia, por parte dos

Presidentes das Provincias, em gerenciar o ensino elementar, pois, por conta dos
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recursos financeiros insuficientes, as provincias seguiram o modelo de educacéo
da Corte.

As constantes aprovacoes de Leis e Regulamentos n&do garantiram
condi¢cdes adequadas para o funcionamento das escolas primarias, uma vez que
as mesmas apresentavam condicbes bastante inadequadas, por conta dos
recursos or¢camentarios insuficientes, da falta de professores e de material escolar
para a sua manutengao.

No que diz respeito ao ensino infantil, tanto no Brasil como no Estado do
Parand, até a Reforma Couto Ferraz de 1854, ndo se vislumbrava, na legislacao,
a criacao de Jardins de Infancia para o atendimento as criancas de trés a seis a
anos de idade. Somente na Reforma de Lebncio de Carvalho, em 1879, esse
nivel de ensino foi contemplado. Para além das questdes legais, o estado do
Parana foi considerado pioneiro na criacdo do primeiro Jardim de Infancia, ndo

oficial, do Brasil, conforme secao a seguir.
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2.3. O Pioneirismo do Parana na Criacdo do Primeiro Jardim de Infancia do

Brasil

Esta secdo tem por objetivo relatar o pioneirismo da professora Emilia
Ericksen, que, dotada de visdo bastante inovadora em relacdo a educacéo da
crianga, inaugurou, em 1862, o primeiro Jardim de Infancia, na cidade de Castro,
no Estado do Parana.

Como exposto na se¢do anterior, no Parana imperial, as escolas eram
bastante simples e, no contexto de uma sociedade tradicional, os valores morais
eram um dos requisitos basicos para a organizacdo do ensino, haja vista que a
énfase na educacdo moral predominou, praticamente, ao longo da segunda
metade do século XIX, até o inicio do século XX. Enquanto nas escolas de
primeiras letras a preservacdo da ordem e dos bons costumes era considerada
fator primordial para o desenvolvimento e para a organizacéo do trabalho escolar,
o trabalho de Emilia Ericksen mostrou-se diferenciado, justamente por preconizar
a importancia de se valorizar a infancia das criancas, por meio de atividades que
envolveram brincadeiras como metodologia de trabalho na sala de aula.

Poucos foram os documentos deixados sobre o trabalho dessa
professora. De acordo com Lavalle (1992), das poucas fontes escritas existentes,
sdo conhecidas as seguintes referéncias: dedicatoria, em um dos seus livros, feita
por José Bonifacio da Andrada e Silva, que foi seu preceptor; correspondéncia
entre Emilia Ericksen e seus familiares, quando viveu na Europa, entre outros
paises, na Dinamarca?*; documentos oficiais da época que trazem referéncias a
essa professora, ligadas apenas a sua atividade profissional; biografia elaborada
pela bisneta, Luiza Pereira Dorfmund; e um diario elaborado por Emilia Ericksen,
guando jovem, para uma amiga.

No documento intitulado “Exaltagdo a Professora Emilia Ericksen”, sua
bisneta transcreve a memoria da familia Ericksen e de seus descendentes, e
relata a trajetoria da vida pessoal dessa professora, fazendo um breve resumo
acerca das atividades profissionais desenvolvidas ao longo de sua carreira no
magistério. A figura 1 mostra a imagem da professora Emilia Ericksen, em pose

para foto da familia.

24 Cartas desaparecidas, segundo Lavalle (1992), sem que tenham sido transcritas em publicacao.
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Figura 1 - Foto da Emilia Ericksen.
Fonte: LAVALLE, 1992.

Emilia Ericksen nasceu no Engenho da Piedade, em Recife, no dia 17 de
novembro de 1817, cidade onde foi fundada a primeira escola para meninas no
Brasil. Filha do médico Dr. José Manuel Faria e Albuguerque, um brasileiro que,
pelo fato de ter estudado em universidades européias, como Coimbra, Paris e
Alemanha, tinha idéias bastante inovadoras para o desenvolvimento do progresso
social de seu pais. Desta maneira, ela teve oportunidades de acesso ao que de
melhor havia em matéria de educacao e cultura na época, uma vez que a sua
familia era considerada nobre, ja que fazia parte da pequena elite abastada
(DORFMUND, 1966).

Dez anos depois de seu nascimento, em 1827, sua familia mudou-se
para Santos, com objetivos distintos: por um lado, devido a profisséo do pai, e por
outro, para que os filhos pudessem ter uma educacgéo mais apropriada.

Com sua familia, passou boa parte da juventude nessa cidade. Sua
educacdo era diferenciada em relacdo a das mocas da época, pois, nesse

periodo, era comum as mesmas viverem de maneira reclusa, sob o poder dos
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pais, até 0 momento de passar, ainda adolescentes, as maos dos maridos. Nesse
periodo, “[...] a fase da adolescéncia era quase desconhecida para as brasileiras,
que passavam do brevissimo interregno da infancia a maternidade”
(QUINTANEIRO, 1995, p. 97).

Diferentemente dessas mocas, Emilia, além de receber uma educacao
basica, que incluia prendas domésticas, estudou varios idiomas, como o inglés, o
francés, o italiano, o alem&o e o espanhol. Esse dominio de diferentes idiomas
somado ao acesso a bons livros fizeram com que tivesse muitas oportunidades, e
entre elas, as aulas de ciéncias que recebeu de José Bonifacio de Andrada e
Silva, o qual se tornou seu preceptor. Como discipula deste foi homenageada em
um dos seus livros, com a seguinte dedicatéria: A minha predileta aluna Emilia, a
homenagem de José Bonifacio.

Emilia era uma jovem culta, de refinado senso de humor e muito critica,
“[...] boa redacao em portugués ou em francés, com muitos versos escritos nas
duas linguas, [...] seus textos eram sempre desafiadores, que brincava com as
palavras e citava com precisdo e elegancia os imperadores romanos, revelando a
qualidade de seu estilo de escrever” (LAVALLE, 1992, p. 10). Por conta disso,
fazia parte de seu hébito freqlientar os serdes, interagindo com os amigos de seu
pai, e justamente por dominar a lingua alemé&, aos vinte e trés anos, conheceu
seu futuro marido, Conrado Ericksen, ao ser convidada para participar de uma
reunido e, entreter esse dinamarqués que pouca intimidade tinha com a lingua
portuguesa.

Para Dorfmund (1996, p. 04) “[...] depois de quinze dias de permanéncia
no Brasil, partiu o dinamarqués Conrado Ericksen, levando o compromisso de
apos trés meses, retornar, para realizarem o casamento”. Em 1841, foi viver na
Europa, mais precisamente, na cidade de Copenhague, na Dinamarca. Ao chegar
a cidade, Emilia ja falava fluentemente o dinamarqués e, ao ser recebida pela
familia de seu esposo, ela ja havia elaborado a arvore genealédgica de toda a
familia Ericksen. Ela teve suas duas primeiras filhas, Mariana e Nancy, na
Dinamarca, onde entrou em contato com o ambiente cultural daquele pais. Anos
mais tarde, ao retornar para o Brasil, vindo residir na cidade de Santos, teve seus
outros filhos, Conrado, Haroldo, Balbina, Caetano e Emilia. No entanto, os bons

tempos chegaram ao fim, quando:
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Numa tarde, talvez uma tarde tenebrosa, desabou sobre aquela
familia feliz, a méo fatidica da tragédia, fazendo sossobrar aquele
barco, levando para o fundo do oceano o navio que ia e vinha da
Europa para o Brasil, levando as esperancas, a fortuna e todos os
bens que possuiam. Para o marinheiro Conrado Ericksen, era o
que de pior poderia acontecer. Salvando-se, jamais se
conformaria em perder alguns tripulantes, companheiros das
horas doces ou amargas das longas travessias (DORFMUND,
1966, p.5).

Para Dorfmund (1966), este naufragio, foi um golpe duro e dificil de ser
superado por Conrado Ericksen, fazendo com que a sua saude se abalasse
totalmente, sendo necessaria a op¢do por uma nova forma de sobrevivéncia. Com
a experiéncia de vida na Europa, em meados de 1855, ele recebeu um convite do
Presidente da Republica Zacarias de Goes e Vasconcelos, para assumir um
cargo na comissdo encarregada da fundacdo de uma colonia de irlandeses no
Parana.

A Provincia do Parana, que até entdo se instalava, contava com
algumas experiéncias novas, no que se referia a instalagdo de
nucleos de imigrantes estrangeiros em seu territério. Um desses
nacleos, a Colbnia Assungui, destinava-se a congregar uma
comunidade irlandesa no Parana e foi com um cargo na direcao
dessa colbnia, que Conrado Ericksen trouxe sua familia a nova
Provincia (LAVALLE, 1992, p. 26).

Para Lavalle (1992), devido ao fato dessas col6nias serem isoladas, ou
seja, ndo possuirem caminhos que levassem a sua producao a centros maiores, 0
empreendimento acabou fracassando, fazendo com que toda a familia se
mudasse para a cidade de Castro, em meados de 1856. O dificil recomeco fez
com que Emilia Ericksen, reorganizasse toda a estrutura da familia, procurando
no magistério uma fonte de sobrevivéncia.

A possibilidade de aliar o trabalho domeéstico e a maternidade ao
exercicio de uma atividade relacionada a estas func¢des, fez com que o magistério

se tornasse extremamente popular entre as jovens da época, pois:
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Ensinar criancas foi, por parte das aspiracbes sociais, uma
maneira de abrir as mulheres um espac¢o publico (domesticado)
que prolongasse as tarefas desempenhadas no lar, pelo menos
esse era o discurso oficial do periodo. Para as mulheres que
vislumbravam a possibilidade de liberagdo econémica foi a Unica
forma encontrada para realizarem-se no campo profissional,
mesmo que isso representasse a aceitacdo dessa profissdo
envolta na aura da maternidade e da missdo (ALMEIDA, 1998, p.
28).

Para Almeida (1998), a idéia de alocar as mulheres a responsabilidade
educativa das criancas sempre foi uma proposta defendida ndo sé nos meios
politicos, mas entre os intelectuais brasileiros, por meio de uma heranca cultural
vinda de Portugal, jA que essa esculpiu, na sociedade brasileira, os contornos
bem definidos dos papéis sexuais. Na realidade, os portugueses defendiam o
pensamento de que a mulher ndo deveria jamais sair das fronteiras da familia e,
assim, tinha que se conformar para viver em sociedade.

Nesse contexto, o magistério tornou-se aceitavel em termos sociais e

bastante adequado para estender o trabalho da mulher fora de casa, pois

[...] a necessidade de instruir-se e educar-se constituia um dos
principais anseios para sua libertagdo e uma forma de alterar um
destino imposto pela sociedade moralizadora que se erigia nos
padrBes de uma época resultante de um acelerado processo de
urbanizagdo. Os limites urbanos com seus olhos vigilantes
impuseram costumes e habitos severos. As mulheres, guardadas
zelosamente por pais, irmdos e maridos, mantidas
intencionalmente na ignorancia, ndo poderiam, sendo por meio da
educacdao, ter condicbes de comandar suas vidas e inserir-se no
ainda limitado espaco publico (ALMEIDA, 1998, p. 34).

No tempo em que esteve na Europa, juntamente com esposo e as filhas,
Emilia acompanhou todas as mudancas sociais da época, afinal “[...] para aquela
que vivera num pais onde o numero de analfabetos ja era reduzido e onde nao
havia mendigos, pode-se imaginar quanto de si mesma teria dado em seu ideal
de formar uma escola, numa cidadezinha do interior paranaense” (DORFMUND,
1966, p. 5).

E importante mencionar que o fato de ser de familia abastada e a
oportunidade que teve de adquirir conhecimentos de outra cultura deram-lhe

vantagens no momento de optar pela carreira do magistério, na cidade de Castro,
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e, assim, pbéde contribuir grandemente para a educacdo daquele municipio. A
primeira possibilidade de trabalho nessa area aconteceu no ano de 1857, quando
foi aberto, pelo governo da provincia, o concurso para professor, sendo
disponibilizada uma cadeira de 2° ordem para o sexo feminino. Ao ser aprovada
no concurso, trabalhou até o ano de 1862, quando, por medida de economia, a
cadeira foi extinta.

Ainda nessa época, fundou uma escola particular com o objetivo de
ensinar a lingua francesa para jovens castrenses de familias de poder aquisitivo
mais elevado. Ao longo dos tempos, acabou por ampliar a escola, transformando
sua propria casa em um pequeno internato, incluindo seus netos e netas. Inseriu
estudos de diferentes areas do conhecimento, como literatura, historia, ciéncias e
arte culinaria. Apesar de presidir uma escola particular, essa professora nao fazia
distincdo entre o aluno pobre e o rico, pois misturava todas as classes sociais

num mesmo espaco fisico.

A escola era particular, e podemos afirmar que apesar de sua
situacdo precaria, era quase gratuita, pois as contribuicbes dos
mais abastados era em material para a propria escola, em
beneficio daqueles que ndo podiam pagar, ou era uma pequena
pensdo alimentar, paga pelos internos, ndo raro em livros, o
presente que dona Emilia mais valorizava (DORFMUND, 1966,

p.6).

Para Dorfmund (1966, p. 7), sua escola era totalmente democrética, pois
recebia tanto o “[...] filho do rico fazendeiro, do chefe politico, do padeiro, do
imigrante, e para rigor de igualdade, recebia também, o filho da preta cozinheira”.
E interessante mostrar que a sociedade daquela época néo criticava sua postura
por aceitar na sua escola, criancas de classes menos favorecidas, pelo contrério,
as familias de maior posse doavam materiais e livros para compensar a caréncia
daqueles que ali frequentavam e n&o podiam colaborar para a manutencao da
escola. Apesar de ndo possuir formacdo pedagodgica adequada, ela teve um
importante referencial para o desenvolvimento de seu trabalho, pois tivera contato

com as idéias e os trabalhos de Frederik Froebel?®, na Europa, logo apds o

Serd exposta, separadamente, no decorrer desse estudo, a contribuicdo da obra de Froebel para
os Jardins de Infancia no Brasil, em especial no Estado do Parana. Para efeitos de situar seu
trabalho como aquele que influenciou fortemente a organizacdo das atividades da Professora
Emilia Ericksen; serdo explanados breves comentarios, ainda nesse item.
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nascimento de sua primeira filha. Ela o conheceu pessoalmente, o que lhe
possibilitou uma visédo bastante inovadora de educacéo da crianca.

O pensamento de Froebel deu inicio a muitas modificagbes na éarea
educacional em todo o mundo. Isso fez com que Emilia Ericksen buscasse, nesse
tedrico, um referencial que seria utilizado na organizacao de seu trabalho, quando
inaugurou o primeiro Jardim de Infancia brasileiro, na cidade de Castro, no ano de

186225, intitulado: “Jardim-Escola”.

Figura 2: Fachada do Jardim-Escola de Emilia Ericksen..
Fonte: LAVALLE, 1992.

A figura 2 apresenta esse primeiro estabelecimento, que foi um marco
para a educacgéo da primeira infancia no Estado do Parana, uma vez que adotou,
como metodologia de trabalho, o referencial de ensino desenvolvido por Froebel,
considerado revoluciondrio para a época, sendo este utilizado, décadas depois,
nos primeiros Jardins de Infancia oficialmente criados nesse Estado.

De acordo com o referencial adotado, as brincadeiras eram valorizadas e
priorizadas no contexto desse estabelecimento, pois, por meio delas, as criancas
aprendiam de maneira mais prazerosa. Assim, um diferencial no trabalho de

% Nesse mesmo ano, duas tragédias assolaram, novamente, a familia, primeiro um acidente de
sua filha, que a deixou inutilizada e, em seguida, a morte de Conrado Ericksen, aos sessenta e
dois anos de idade, vitima de apoplexia.
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Emilia Ericksen era a democracia reinante no desenvolvimento das atividades, ou
seja, cada crianca, de maneira individual, descobria a sua prépria forma de
aprender. Seu trabalho se pautava no respeito as especificidades e as
necessidades individuais de cada crianga.

Aliando seu amor pelas criangas aos conhecimentos que adquiriu na
Europa acerca do trabalho de Froebel, sua escola infantil recebia criancas de
quatro a seis anos de idade. O dialogo e a deducao eram dois elementos que néo
podiam faltar em seu trabalho, pois a sua maior misséo foi construir uma ponte
para ligar o mundo da crianca ao mundo do adulto. Diferentemente dos métodos
utilizados nas escolas publicas, Emilia aboliu o uso da palmatoria, propondo um
ensino mais liberal e criativo (DORFMUND, 1966).

A partir do século XIX, o corpo infantil comeca a ser objeto de observacéo
e de reflexdo por parte da sociedade como um todo, sobretudo, no processo de
escolarizacdo no Brasil. Ainda que se tratasse da educacdo das criancas nas
escolas primarias e ndo propriamente dos Jardins de Infancia, € importante
destacar que, numa provincia recém emancipada, a atencdo voltava-se para o
corpo da crianca, na medida em que se defendia a escola como um lugar fecundo
para uma formacdo especifica, que se daria por meio do amoldamento deste
corpo, agora em evidéncia.

Na realidade, os cuidados corporais faziam parte dessa educacéo, pois,
era uma preocupac¢ao que girava em torno da saude do aluno. A escola brasileira,
por meio dos seus dispositivos, entre eles o curriculo, obedecia a preméncia de
um mundo que buscava modernizar-se, ou seja, que buscava superar o passado

considerado arcaico e conservador.

Ciéncia, progresso, nacionalidade e trabalho comporiam um quadro
que justificava a profuséo de discursos e préticas sobre a educacao
escolar do corpo, o qual deveria levar da experiéncia da
escolarizacdo a heranca de um mundo civilizado e moderno em
franco e irrefredvel desenvolvimento. Portanto, a modernidade do
curriculo estaria justamente na sua condicdo de produto cultural
sintese da economia, da sociedade, da politica, portanto, lugar de
conflito por exceléncia. No caso brasileiro, no plano cultural que o
viu e ajudou nascer, 0 corpo estava em plena evidéncia no periodo
percorrido por este trabalho, redefinindo também o que era
entendido como comportamento civilizado. (TABORDA OLIVEIRA,
2005, p.7)
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O objetivo principal das escolas primarias ndo era somente a instrucao,
mas a transmissdo de regras de moral, valores e bons costumes para a
construcdo de uma nova nagdo, haja vista que a idéia era justamente atribuir aos
professores a responsabilidade pela disciplinarizagdo infantil. Desta maneira, a
inovacao curricular atenderia a demanda de um mundo que rapidamente mudava,
ainda que no contexto de uma sociedade de lento desenvolvimento, como era o
caso do Parana daqueles anos, segundo o autor supracitado.

Uma das expectativas que a nova ordem agregava sob o discurso da
modernidade era a da formacdo das almas, algo que, como se sabe, deriva do
dominio do corpo. Assim, entre os dispositivos mobilizados nos esforcos
civilizadores, muitos foram desenvolvidos no sentido de redefinir o papel conferido
ao fisico do aluno no novo modelo escolar que se instaurava; “[...] néo
surpreende, entdo o significativo deslocamento naquilo que efetivamente se
pensava sobre o papel da corporalidade humana” (TABORDA OLIVEIRA, 2004, p.
16).

Se até o final do século XVIIl, o corpo infantil era concebido
secundariamente como formativo em potencial, ao longo dos oitocentos e
entrando no século XX, opera-se uma verdadeira inflexdo em dire¢cdo ao corpo na
sociedade em geral e, por conseguinte, na escola em particular.

No que diz respeito ao Parana, logo ap6s a emancipacao politica, em
1853, quando esse estado deixou de pertencer a comarca de Sdo Paulo, a
Instrucdo Pdublica continuou a adotar as leis que regiam o ensino na capital
paulista, as quais datavam de 1846. No Regulamento de 1846, em seu capitulo
IV, intitulado “Da Disciplina”, eram expostas questdes relacionadas aos castigos e
punicdes fisicas, previstos para o caso de alunos manifestarem comportamentos

nao adequados ao convivio escolar, conforme os artigos abaixo:

Art. 47. Os professores empregardo os castigos com a maior
parcimbnia e discricdo, mostrando-se animados de puros
sentimentos de caridade.

Art. 48. S6 poderéo aplicar-se as seguintes penas:

13- Repreensdao em particular, sem manifestacdo de célera, ou
frieza da parte do professor, que devera revelar interesse e amor
pelo discipulo, que se desvaria.

22- Repreensdao publica na escola em tom muito sério e de pesar,
gue desperte a consciéncia do dever tanto no delingiiente como
no auditorio.
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32- Outros castigos que excitem o vexame, como mandar ficar de
pé ou de joelhos, evitando a hilaridade dos observadores.

43- Separacdo da classe por tempo determinado, ocupando o
banco do castigo, no qual se conservara de costas para o
auditorio.

52- Tarefa de trabalho fora das horas regulares, isto €, ocupar-se
durante os exercicios escolares, depois da licdo da classe, em
estudo e trabalhos determinados, ou ainda leva-los para trazé-los
de casa.

62- Comunicacdo aos pais para maiores castigos.

72- Expulsdo da escola, notada no livro das matriculas e
comunicada ao governo.

Esta pena ndo serd aplicada sendo por incorrigibilidade de
conduta do aluno, e precedendo autoriza¢do do inspetor geral.

Art. 49. Se a experiéncia demonstrar a necessidade do emprego
de algum outro meio disciplinar, por faltas de conduta, os
professores representardo ao inspetor geral, que 0s podera
autorizar, salvos os castigos corporais, que para serem aplicados
devem ser propostos e resolvidos pelo governo.

Art. 50. E proibida a conservac&o dos alunos nas escolas, fora das
horas das sessfes (BRASIL, 1857, p. 55).

Pela lei, era de responsabilidade do professor punir os alunos no sentido

de corrigi-los, sempre embasado em sentimentos de caridade. Na aplicacdo das

punicdes, o professor deveria ter uma postura de zelo e pesar, assemelhando-se

a figura de um padre. E interessante observar que 0s castigos serviam para que

os professores ndo ficassem desacreditados perante a classe e deveriam ser

aplicados de forma branda, de maneira que os alunos compreendessem que tal

punicao serviria para melhorar o seu comportamento.

Dalcin (2005), na sua pesquisa intitulada, “Os Castigos corporais como

praticas punitivas e disciplinadoras nas escolas isoladas do Parana, 1857-1882",

enfatiza que:

O tom dado a ele pelo professor cumpriria o papel principal de
forma a envolver a quem estivesse assistindo, tanto quanto a
guem estivesse sendo castigado. Assim, dois trabalhos seriam
realizados concomitantemente: um de punigéo (para o “culpado”)
e outro de prevencédo (para os colegas), prevenindo a repeticéo
dos mesmos ou outros possiveis erros. Além disso, embora esteja
reforcado o carater moral de tal punicédo, trata-se também de uma
punicdo corporal fisica, & medida que ficar em pé ou de joelhos
pode proporcionar dor e desconforto fisico, corpéreo, ao individuo
(DALCIN, 2005, p.4).

De acordo com essa autora, a puni¢ao servia de modelo tanto para quem

estivesse assistindo como para quem estivesse sendo castigado, pois a idéia era
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justamente mostrar que a humilhacédo era terrivel e ndo engracada, como muitos
poderiam entendé-la. Assim, as puni¢des, que previam colocar o aluno em pé ou
de joelhos, assim como, de costas para a turma, eram, na realidade, um meio de
causar, aos mais desafortunados, dor e desconforto fisico. Uma outra forma de
punicao, segundo a lei, era estender os castigos para além dos muros da escola,
ja que manter o aluno ocupado em casa com exercicios escolares, dificultaria a
vadiagem e a preguica.

A comunicacdo aos pais era uma forma de punicdo, pois 0S mesmos
teriam a liberdade de aplicar as penas, de acordo com a sua prépria autoridade,
eximindo a escola de fazé-lo. A expulsdo seria considerada a medida mais grave
e se aplicaria nos casos extremos, nos quais, realmente, “[...] fosse identificada a
impossibilidade de inculcar nos alunos o progresso e a civilizagdo que se
acreditava poder obter pela educacao escolarizada” (DALCIN, 2005, p. 5).

Apesar dos castigos corporais terem se mantido por tantos anos, sendo
inclusive defendidos e utilizados por muitos professores, eles ja ndo produziam os
mesmos efeitos disciplinadores. Desta maneira, outras formas de castigos, como,
por exemplo, os castigos morais, ganharam forca e aprovacdo social, sendo

utilizados como forma de punicdo no universo da escola.

[...] havia muitos professores que consideravam absurdo fazer uso
de castigos fisicos ou corporais, como o das palmatérias, por
exemplo, para corrigir ou punir seus alunos, independentemente
da sua legalizacao ou proibicdo. Alguns destes estavam imbuidos
por uma sensibilidade que condenava os castigos fisicos, por
estes representarem praticas de grande violéncia. Outros se
basearam nas idéias de civilizacdo e modernidade, pelas quais as
punicdes morais se justificaram exemplarmente, em oposi¢éo a
guaisquer castigos fisicos, que poderiam remeter a tempos
barbaros (DALCIN, 2005, p.87).

Mesmo propondo outras formas de punicdo, ndo se descartava a
disciplina como uma maneira de controlar o comportamento dos alunos. As
expulsdes, os desligamentos e as suspensdes, também incidiam sobre 0s corpos
infantis e eram uma das variantes adotadas como puni¢cdo, pelo menos para
alguns, em substituicdo a entdo questionada pratica de castigos corporais. No
entanto, sem qualquer perspectiva que auxiliasse na definicdo de como deveriam

ser 0s seus novos procedimentos, muitos professores simplesmente ignoravam o
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preceito legal, enquanto outros se esforcavam para obter das autoridades uma
indicacdo de como deveriam contornar os problemas reais que enfrentavam no
dia-a-dia das suas escolas isoladas (TABORDA OLIVEIRA, 2005).

E importante destacar que nem todos concordavam com essa educacgio
moralizante, que acontecia por meio do controle e da punicdo corporal, ja que
denunciavam constantemente os exageros cometidos contra a dignidade dos
alunos. O Relatério do Inspetor Geral da Instru¢do Publica, Dr. Joaquim Inacio
Silveira da Mota, apresentado a Assembléia Provincial, em 1857, relatava ndo s6
0s problemas das escolas primarias paranaenses, como a falta de prédios
escolares e de materiais para o desenvolvimento da instru¢do publica, mas se
mostrava contrario a aplicacdo dos castigos escolares, quer fossem fisicos ou
morais.

E preciso que cada um se compenetre dos seus deveres, e que
os professores acreditem, que para com os alunos cumpre-lhes
guardar sempre o0s principios da mais severa justica e n&o
aplicar-lhes, mesmo qualquer leve pena moral, sem se
mostrarem comovidos pela violagdo do dever, afim de inspirar a
crenca de que o ato punido foi julgado com plena justica e néo
desnaturado por movimentos de afectos violentos ou torpes.
Quando eu puder noticiar a V. S2. que os professores ndo sentem
mais necessidade de aplicacdo desse meio barbaro, sentirei
inefavel prazer, com o duplo sucesso da marcha préspera e feliz
da educacio publica na provincia (PARANA, 1857, p. 29).

Enquanto, para a familia e para a escola, a indisciplina e o castigo
deveriam andar sempre juntos, sendo esse Ultimo utilizado como uma sancao
para ensinar criangas a desenvolverem a disciplina, para Emilia Ericksen, o bem
estar das criancas ndo dependia da forc¢a fisica dos adultos, por isso ndo aceitava
qualquer situacao que as colocasse sob castigos e puni¢des, vindos por parte dos
mesmos. A repreensdo era substituida pela conversacdo e pelo respeito matuo
(DORFMUND, 1966).

O respeito era utilizado no cotidiano como elemento fundamental na
relacdo entre a professora e as criangas, pois, ha percepc¢ao dessa professora, a
construcéo de regras e o estabelecimento de limites deveriam acontecer por meio
da observacéo do professor e pelo reconhecimento das necessidades infantis.

Assim, defender essa posi¢cdo numa época em que tanto a mulher como

a crianga desempenhavam um papel totalmente secundario no seio da sociedade,
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tornou o trabalho de Emilia Ericksen, bastante diferenciado dos demais, pois
valorizou as experiéncias infantis, ampliando seus conhecimentos a respeito do
mundo em que viviam. Deu grande contribuicdo a educacao da crianca, apesar de
ndo ter criado nenhuma metodologia prépria de trabalho, pois se utilizou dos
materiais froebelianos como referéncia na organizacéo das atividades no interior
do Jardim da Infancia.

Segundo Dorfmund (1966) e Lavalle (1992), pode-se afirmar que a
mesma contribuiu, imensamente, com a sua forma de pensar e defender a
infancia como um periodo de muitas transformacdes e, sobretudo, com a maneira
de ensina-las. Apesar dos poucos registros deixados acerca de sua vida
profissional, segundo as autoras supracitadas, € possivel comprovar que o0 seu
pensamento inovador foi um marco na educacdo da crianga pequena, nao s6 no
Estado do Parana, mas no Brasil, ja que seu Jardim-Escola foi considerado
pioneiro, em termos de referéncia historica.

Até o ano de 1870%7, Emilia Ericksen viveu com parte de sua familia na
cidade de Castro. Somente em 1900, uniu-se aos outros filhos na cidade de
Palmeiras, falecendo?® sete anos depois, com noventa anos de idade. Possuidora
de um carisma nato, Emilia era rodeada de muitos amigos e suas acles e
pensamento iam muito além dos habitos e costumes das mulheres da época. No
entanto, ndo era criticada por isso, pois 0 respeito que impunha e sua educacao
eram admirados pela sociedade como um todo. Ela teve uma forte influéncia no
ensino na cidade de Castro e, de um modo geral, no Estado do Parana, por ter
convivido com politicos e intelectuais, como Francisco Xavier da Silva e Vicente
Machado (DORFMUND, 1966).

Prova disso, foi quando, no ano de 1906, dois anos depois de assumir o
governo do Estado, Vicente Machado inaugurou, o primeiro Jardim de Infancia
oficial do Paranda, que passou a utilizar a mesma metodologia adotada no jardim-
escola dessa professora. Alias, esse primeiro Jardim de Infancia paranaense s6
nao se chamou Emilia Ericksen, porque essa professora, ja com idade avancada,

ao ser consultada pelo Doutor Vicente Machado sobre essa possibilidade, ndo

27 Até 1868, Emilia Ericksen foi o esteio da casa. Depois dessa data, com a formatura de seu
primogénito em advocacia € que essa professora pode contar com mais recursos financeiros para
o provimento da familia.

28 Sua morte se deu no dia 28 de setembro de 1907, cujo Obito registrou, como causa, altere
esclerose.



76

aceitou. Somente em 1911, depois de seu falecimento, foi inaugurado, pelo entéo
Presidente Xavier da Silva, o segundo Jardim de Infancia, na cidade de Curitiba,
com o nome da professora (DORFMUND, 1966).

Sem duvida, seu legado contribuiu ndo s6 para o surgimento dos
primeiros Jardins de Infancia no Estado, mas para a prépria época, pois, Emilia
Ericksen, tornou-se conhecida por ter transgredido, de maneira inteligente, todo
um ideal de mulher preconizado pela sociedade vigente.

Quintaneiro (1995), em sua obra intitulada: Retratos de Mulher: o
cotidiano feminino no Brasil sob o olhar dos viageiros do século XIX, conta a
histéria da vida das mulheres, de como estas eram percebidas e tratadas pelo
sexo oposto e de como eram moldadas pela sociedade, do ponto de vista cultural
da época. Essa autora esclarece que o isolamento das mulheres, assim como 0s
valores que mediavam a relacdo entre os sexos foram bastante observados pelos
vigjantes. As mulheres, apesar desse isolamento forcado, conseguiram construir
um arcabougo de idéias sobre o universo feminino, identificando, por exemplo,
uma imagem bastante curiosa, ao defender os homens como animais e as
mulheres como criancas, 0s quais, ao viverem juntos, perdiam totalmente a sua
individualidade. Assim, a inferioridade que acompanhava a condicédo feminina era
considerada normal, ja que a autoridade, tanto dentro do lar como fora dele, era
exercida pelo homem.

O perfil dessas mulheres era de submissdo, pois, privadas do
relacionamento livre com outras pessoas, mostravam-se timidas e se
comportavam de maneira oprimida, normalmente pelo dever de preservar sua
honra frente aqueles que as mantinham. Eram ignoradas pelos seus maridos,
mas quando ndo o eram, tornavam-se “[...] reputadas como brinquedos e meios
de desfrute sexual; elas eram alvos de tola adulagcdo e tratadas com pueril
ceriménia pelos homens, de modo que parecessem bonecas ou criangas
mimadas” (QUINTANEIRO, 1995, p. 41).

Ao considerar-se que, nessa época, a palavra respeitavel era sindbnimo
de honra e decéncia, o comportamento feminino deixava a desejar quando as
mulheres transgrediam e entravam em contato com pessoas que nao fossem de
sua familia ou um de seus escravos. Geralmente, as mulheres ndo eram capazes

de sustentar um dialogo, apresentando um comportamento timido e de



77

inexperiéncia no trato social. Isso acontecia porque as obrigacdes das mulheres
se resumiam em cuidar da familia, sendo esse cuidado percebido como uma
vocacao, e o trabalho doméstico entendido como uma profissao.

Apesar desse papel muito bem definido, o sistema escravista impregnou

todos os niveis da estrutura social, pois,

Sendo o écio um elemento de prestigio dos grupos aristocraticos,
a alocacdo de um numeroso staff para atender as necessidades
domésticas das senhoras e senhoritas era fundamental. De fato,
uma boa percentagem da forca de trabalho escravo era desviada
para dentro das casas, liberando as mulheres brancas do cuidado
com os filhos, do asseio do lar, da confec¢cdo de roupas, da
producdo de alimentos e, nos centros urbanos, até das compras
(QUINTANEIRO, 1995, p. 51).

Sobre o papel dos escravos no convivio com as familias mais abastadas,
€ importante lembrar que estes eram explorados dentro e fora de casa, pois
tinham, como oficio, vender, nas ruas, mercadorias de seus patrbes, como
chapéus, livros, flores, tecidos, animais, licores, entre outros, e entregar para 0s
mesmos, o resultado de seu trabalho relacionado a venda dos produtos. Na
realidade, as rigidas hierarquias e desigualdades da estrutura social fundada na
exploragéo do trabalho escravo, possibilitavam que as classes mais abastadas
selecionassem seus locais de lazer e diversdo, procurando se destacar dos
demais grupos sociais.

Quanto mais alta a posicao social, maior o grau de exclusividade, sendo
que as mulheres que saiam para as ruas por divertimento, eram tidas como
vulgares aos olhos da sociedade. O exercicio da sociabilidade, no entanto, era
possivel, por meio das comemoracdes de festas de santos, funerais ou qualquer
outro evento que fizesse parte da igreja e de reunides familiares. Assim, a

celebragéo da fé era considerada uma ocasido propicia, pois:

Essa unido entre a devogdo e 0 prazer era ansiosamente aceita,
sobretudo pelas damas que aproveitavam de bom grado o
consentimento de pais grosseiros e maridos ciumentos, desejosas
de se mostrarem em publico; [...] por vezes, os feriados religiosos
eram aproveitados pelos homens para visitar amigos, enquanto as
mulheres faziam da missa seu local de encontro. Era ali o lugar
onde seguramente iam estar as primas e 0os demais parentes e
conhecidos (QUINTANEIRO, 1995, p. 78).
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Sobre essa questdo, Almeida (1998) ressalta que a submissdo das
mulheres perante a sociedade, estendeu-se do fim do século XIX, até as
primeiras décadas do século XX, quando as mudancas socioecondmicas
ocasionadas pela implantacdo do regime republicano no pais, o processo de
urbanizacdo e industrializacdo, as duas guerras mundiais e as conquistas
tecnoldgicas, representadas pelos meios de comunicacdo, coincidiram com a
eclosdo das primeiras reivindica¢cdes do feminismo, que atingiu varias geracdes
de mulheres, e alertou para a opresséo e para a desigualdade social a que estas
estiveram submetidas.

Considerando-se que, nhaquele momento histérico, ndo se vislumbrava na
legislagdo e nem no proprio modo de pensar da sociedade uma educacdo de
qualidade para a crianca, o trabalho de Emilia Ericksen, constituiu um legado
importante para a historia dos Jardins de Infancia no Parana.

Pelo exposto nesta secao, verifica-se que a mulher tinha um papel
secundario na sociedade como um todo, pois a submisséo e a passividade eram
virtudes esperadas para a figura feminina. Até a segunda metade do século XIX, a
educacao das mulheres continuava a ser um prolongamento da educacéao familiar
e 0 casamento, a Unica alternativa para elas. Romper com essa estrutura e propor
uma educacdo para a crianca, que respeite o seu jeito de ser e de estar no
mundo, pode ser considerado mais que um trabalho inovador.

Ensinar as criangas por meio das brincadeiras possibilitou a referida
professora, diferenciar a sua pratica daquelas desenvolvidas nas escolas
primarias, ja que o método froebeliano serviu de inspiracdo para o
desenvolvimento do seu trabalho. N&o se sabe ao certo se realmente essa
proposta foi implantada, pois a escassez de fontes ndo possibilitou, por exemplo,
analisar documentos que, de fato, comprovariam tal trabalho. No entanto, pelos
relatos de Lavalle (1992) e Dorfmund (1966), é possivel que se tenha uma nocéo
de como essa pioneira pensou a educacao da crianca pequena, justamente por
ter conhecido e se interessado pelos principios pedagogicos de Froebel.

Pode-se afirmar que essa proposta de trabalho contribuiu de maneira
relevante para os Jardins de Infancia no Brasil, sobretudo, por ter sido utilizada
tanto nessa primeira instituicdo ndo oficial, como naqueles estabelecimentos

criados pelo poder publico muitos anos depois. No Estado de S&o Paulo e no
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Parana, por exemplo, as primeiras instituicbes particulares e publicas também
utilizaram esse método na organizacao do trabalho pedagdgico.

A relacdo entre o homem, a natureza e Deus, como alicerce na educagao
da crianga, e a relevancia das brincadeiras para o seu aprendizado estdo na base

dos principios de Froebel, conforme consta nas paginas subsequentes.
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3. A PEDAGOGIA DE FROEBEL: CONTRIBUICOES PARA A PEQUENA
INFANCIA

Assim, na alma de cada crianca, no ritual de sua evolugéo, na
historia do desenvolvimento de cada consciéncia humana, desde
gue aparece na terra, se repete e reproduz a histéria da criacdo
de todas as coisas (FROEBEL, 2001, p. 21).

bY

Se, tradicionalmente, a familia foi a Unica instituicdo responsavel pela
educacgdo das criancas, nos ultimos séculos, arranjos alternativos foram sendo
culturalmente construidos para a prestacdo desse servico, de modo a
complementar a educacdo desenvolvida no ambito do lar. Na realidade, o
crescimento da urbanizacao e a transformacao da estrutura familiar possibilitaram
a formulacdo de um pensamento pedagodgico para a sociedade moderna.
Pesquisadores de diferentes areas do conhecimento comecaram a perceber a
crianca como um ser diferente do adulto, portanto, como um sujeito de
necessidades e objeto de cuidados e educacéao.

Para tanto, pioneiros da educacédo infantil propuseram novos métodos
pedagdgicos, mais centrados na crianga, com o objetivo de eliminar as punicdes
fisicas, até entdo muito comuns na sociedade, e se preocuparam, sobretudo, em
discutir questdes sociais relativas as criancas que vivenciavam situacdes criticas,
como os orfaos de guerra e aquelas que viviam em extrema pobreza.

Dentre as muitas proposicdes tedricas, a questdo metodolbgica era a que
mais preocupava esses estudiosos, que, sob a influéncia do ideario da revolucao
protestante, procuravam propor outras maneiras de disciplinar as criancas, que
ndo aquelas que se utilizavam da punicao fisica. Assim, cada pioneiro deixou sua
contribuicdo para a educacdo da crianca, por meio de diferentes propostas de
trabalho (OLIVEIRA, 2002).

Este capitulo apresenta o pensamento de Coménius, Rousseau,
Pestalozzi e analisa, de maneira mais aprofundada, o pensamento de Froebel
sobre a educacdo na primeira infancia e sua proposta, que utiliza jogos e

brincadeiras como metodologia de trabalho na sala de aula.
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3.1. Principios Pedagdgicos de Froebel: Um Olhar para a Formacao Humana

Essa sec¢do objetiva destacar o interesse de Froebel pela educacdo da
crianca e aponta seu pensamento sobre a triade: “Deus, natureza e humanidade”,
ja que a importancia dessa unido entre o divino, o humano e o natural € essencial
para a formacdo humana. Antes, porém, aponta resumidamente, a contribui¢cao
dos pioneiros da educacéo infantil, como Comenius, Rousseau e Pestalozzi, ja
gue suas idéias possibilitaram o reconhecimento das especificidades da infancia e
a utilizacdo de diferentes metodologias de trabalho na educacéo da crianca em
todo o mundo.

A possibilidade de educar criancas pequenas € o tema da obra: “A Escola
de infancia”, de Comenius (1592-1670), quando este propds que um nivel inicial
de educacdo pode desenvolver-se jA no colo da mée. Esse pensador ressaltava
gue o homem precisa se educar para ser realmente humano, haja vista que, por
ser dotado de corpo, foi feito para trabalhar, mas, ao nascer, apresenta somente
uma simples aptidao, assim “[...] sera preciso ensina-lo aos poucos a sentar-se,
ficar ereto, a andar, a mexer as maos para realizar uma operagao” (COMENIUS,
1997, p. 72).

Ao considerar que a educacado € necessaria a todos e deve ser iniciada ja
na infancia, Comenius compara a condi¢cdo do homem ao cultivo de uma arvore e
enfatiza que uma macieira ou figueira pode crescer sozinha e por virtude propria,
mas uma arvore silvestre s6 da frutos doces se o agricultor a plantar, irrigar e
cuidar desde o inicio do plantio. Assim, o homem, por si s6, “[...] cresce com
feicdes humanas, mas ndo podera tornar-se animal racional, sabio, honesto e
piedoso, se antes nao forem nele enxertados os brotos da sabedoria, da
honestidade; o enxerto deve ser feito enquanto a planta é jovem” (COMENIUS,
1997, p. 77).

Nesse sentido, € na infancia que a educacdo deve ser aprimorada, ja
que, para esse pensador, as criancas aprendem rapidamente muitas coisas,
sobretudo, quando sdo bem orientadas. As regras, nessa educacdo, sao
colocadas em lugar secundario, ja que o exemplo e a imitagdo, segundo

Comenius, valem mais do que as ordens.
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Assim, mesmo as maos e 0s outros membros s6 podem exercitar-
se nas varias atividades nos anos da primeira infancia, enquanto
0S nervos estdo maleéaveis. Quem quiser tornar-se bom copista,
pintor, alfaiate, musico, devera aplicar-se ao oficio desde os
primeiros anos quando a imaginacdo ainda € &gil e os dedos
flexiveis, pois de outro modo ndo atingir4 seus fins. Da mesma
maneira, para que a piedade finque suas raizes no coracdo de
alguém, devera ser plantada desde o0s primeiros anos; se
quisermos preparar alguém para que venha a ter hébitos
refinados, sera preciso desbasta-los em tenra idade (COMENIUS,
1997, p. 79).

Sobre os principios que fundamentam o ensino e a aprendizagem,
Comenius esclarece que cabe a familia, a escola e aos professores a tarefa de
despertar e cultivar nos alunos o desejo de aprender e o amor pelo ensino.
Defende que “[...] um bom método de ensino diminui o cansago do aprendizado;
por isso, que nada sirva de obstaculo aos alunos nem os impecga de continuar 0s
estudos” (COMENIUS, 1997, p. 168).

Para esse pensador, a escola deve ser um local atraente aos olhos das
criancas e deve oferecer um ambiente agradavel, tanto dentro como fora dela. Ao
declarar que o método deve ser prudentemente suavizado, ressalta que todos os
contetdos, até os mais complexos, devem ser expressos de modo agradavel e
familiar, por meio de adivinhacfes ou sob a forma de parébolas. Para tanto, o uso
dos sentidos deve ser trabalhado em todas as matérias e o ensino, transmitido

pelo professor de maneira mais clara possivel.

Por exemplo, os ouvidos devem estar sempre unidos aos olhos, e
a lingua a méos, ou seja, 0 que deve ser aprendido ndo sé deve
ser contado para que impressione 0s ouvidos, mas também
pintado, para que, através dos olhos, se imprima na imaginacao.
Os alunos, por sua vez, devem aprender logo a expor as idéias
com a palavra e a expressa-las com os gestos: portanto, ndo se
deve abandonar o assunto enquanto ele n&o estiver bem impresso
aos ouvidos, nos olhos, na mente e na memoéria (COMENIUS,
1997, p. 180).

O importante é que as escolas s6 ensinem realmente aquilo que for de
utilidade na vida da crianca, pois o restante pode ser desconsiderado, uma vez
que, para tudo que se aprende, “[...] é preciso buscar logo a utilidade, para néo
aprender nada de inutil” (COMENIUS, 1997, p. 198). A escola, nesse sentido,

deve ser dividida segundo a idade e o aproveitamento dos alunos. O periodo de
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crescimento acontece em quatro momentos, sendo: infancia, meninice,
adolescéncia e juventude; cada um com duracao de seis anos, devendo a escola
ter atendimento especifico para cada idade.

Para a escola materna ou de primeira infancia, Comenius ressalta que os
conteudos devem exercitar, sobretudo, 0os sentidos externos, para que as criancas

se habituem a usa-los de maneira correta para o conhecimento dos objetos.

O verdadeiro método para formar de maneira correta as mentes
consiste em inicialmente pbr as coisas diante dos sentidos
externos que sdo por elas impressionados de modo imediato.
Assim estimulados, os sentidos internos aprenderdo a exprimir e
representar as imagens através da sensacdo externa. Devem
fazé-lo tanto interiormente com a lembranca quanto exteriormente
com a méo e a lingua. A mente devera agir sobre tudo isso e,
através da reflexdo atenta, estabelecer relagdes reciprocas entre
as coisas, avaliando-as para conhecer as razdes de tudo: assim
se formara o verdadeiro entendimento das coisas e, depois, 0
juizo acerca delas (COMENIUS, 1997, p. 322).

Dessa maneira, as criancas deveriam aprender todas as coisas por elas
mesmas e pelo exercicio reflexivo dos sentidos, ou seja, por meio da observacao.
Segundo ele, o processo de aprendizagem inicia-se pelos sentidos, de forma que
as impressdes sensoriais adquiridas pela experiéncia com o manuseio de objetos
poderdo ser internalizadas e interpretadas, posteriormente, por meio da razao.

Dai sua defesa de que a educacédo de criangas pequenas deveria
utilizar materiais e atividades diferentes, como passeios, quadros,
modelos e coisas reais, segundo suas idades, de modo a auxilia-
las no futuro a fazer aprendizagens abstratas (OLIVEIRA, 1995, p.
13).

Em sua obra intitulada “Didatica Magna” (1954), Comenius elaborou,
dentre outros, um capitulo exclusivo para o Jardim de Infancia, no qual listou
varios conteudos que as criancas deveriam aprender nessa faixa etaria, conforme

0 quadro 1.
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Areas do Conhecimento Conteudos

Metafisica distincdo entre: algum, nada, ndo, ao contrario, onde,
guando, semelhante.

Fisica conceitos: agua, terra, ar, fogo, chuva, neve, gelo, ferro,
pedra, planicie, rio, aldeia, cidade, arvore, relva, ave,
peixe, corpo humano e as ciéncias naturais.

Astronomia conceito: céu, sol, lua, estrelas; principios da Optica:
escuriddo, sombra.

Geografia nocdes de cronologia: hora, dia, semana, ano, verao,
inverno, ontem, hoje e amanha.

Histdria || seqiiéncia temporal. |
Aritmética || nocBes de quantidade: pouco, muito, ntimeros. |
Estatistica || nocées de peso: leve, pesado. |
Mecéanica transporte de objetos de um lado ao outro, construcao

de objetos.
Gramaética |{lingua materna: letras, silabas e palavras. |

Economia nocdes de economia doméstica: nome de partes da
casa, instrumentos basicos e seu uso, como mesa,
prato, garfo e colher.

Politica observacao da composicao da curia: senadores, consul,
pretor.

Musica salmos, hinos sagrados e exercicios religiosos.

Poesia Poemas e versos.

Quadro 1 — Contetdos por Areas do Conhecimento, sugeridas por Coménius (1997).
Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora a partir de Coménius (1997).

Pelo exposto, fica claro que, segundo Coménius (1997), a crianca, desde
cedo, teria a oportunidade de adquirir no¢cdes elementares de todas as ciéncias
que aprenderia por toda a vida. Além disso, priorizava no trabalho com esta faixa
etaria os principios da dialética por meio da conversacao (perguntas e respostas),
da ética, tais como a moral, a temperanga, o0 respeito, a obediéncia, a justica, a
caridade, a verdade, a paciéncia, a gentileza, a presteza, a civilidade, a religido e
a piedade.

Embora tenha contemplado, em seu livro, um programa para a educacao
da crianca, foi com Rousseau (1712-1778) que a infancia foi descoberta e
reconhecida como uma fase importante e peculiar na vida da crianga, ja que ela
era percebida na sociedade como um adulto em miniatura. Foi a partir dos

pressupostos rousseanianos que um novo olhar se instaura acerca da criancga,
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sobretudo quando este defendeu que a mesma pensa com suas proprias idéias,
apresentando, no decorrer de cada idade, capacidades diferentes, no sentido de
ver o mundo e descobrir as coisas ao seu redor.

Rosseau (1951) defendeu a liberdade e o ritmo da natureza como aliados
importantes no processo de aprendizagem infantil, condenando os métodos de
disciplinamento exterior, pressupostos estes que podem ser encontrados na sua
obra intitulada Emilio. Personagem ficticio, posto desde o nascimento em contato
com a natureza, Emilio seria educado para conviver na sociedade corrompida;
esse aluno imaginéario deveria ser educado por um preceptor desde 0 nascimento
até a idade adulta.

Ao abominar o tratamento dado as criancas pela sociedade de seu
tempo, Rousseau (1951) destacou a importancia de se respeitar oS pequenos
desde o seu nascimento e fez duras criticas sobre a forma como estes eram

tratados nos sete primeiros anos de vida.

Ao nascer, a crianca grita; passa sua primeira infancia a chorar.
Ora a sacudimos, ora acariciamos para acalma-la; ora a
ameacgamos, batemos nela para que se cale. Ou fazemos o0 que
Ihe agrada, ou exigimos dela que nos agrade; submetemo-nos a
suas fantasias ou a submetemos as nossas: ndo ha meio termo, é
preciso que ela nos de ordens ou que as receba. Assim, suas
primeiras idéias sdo de império e de servidao. Antes de saber falar
ela manda, antes de poder agir ela obedece, e as vezes a
castigamos antes que ela possa conhecer seus erros, ou cometé-
los (ROUSSEAU, 1951, p.21).

Denunciou que os pequenos infantes s6 eram objeto de atencdo da
familia, depois de terem passado o periodo critico (nascimento até oito anos), pois
“[...] quase toda a primeira infancia é doenca e perigo; metade das criancas que
nascem morre antes dos oito anos” (ROUSSEAU, 1951, p. 20).

Considerando que uma caracteristica que marca o Antigo Regime, no
que diz respeito a organizacdo familiar, € o distanciamento no relacionamento
entre pais e filhos, esse pensador propds o resgate da familia ao denunciar o
descaso dos pais, que negligenciavam seus deveres quanto a responsabilidade
dos filhos.

Criticou desde o uso de faixas, cueiros e trocas que impediam as

criangas de se movimentar livremente, até a pratica comum, na época, das maes
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deixarem seus filhos aos cuidados de amas-de-leite, que os amarravam e
imobilizavam, porque assim tinham menos trabalho do que se as deixassem em
liberdade. Rousseau definiu que a familia, em especial a mée, deveria assumir a
maternidade.

[...] mas, que as maes se déem ao trabalho de amamentar seus
filhos, e os costumes reformardo por si proprios, os sentimentos
da natureza despertardo em todos os coracdes. Se as mulheres
voltarem a serem maes, logo os homens voltardo a serem pais e
maridos (ROUSSEAU, 1951, p. 18).

Na perspectiva de Rousseau (1951), a familia era como uma sociedade
natural, no qual o pai e a mae deveriam ter funcdes estabelecidas. Esclareceu,
dessa forma, que era importante a relagdo entre o adulto e a criancga, visto que,
por meio dessa, acontece a formagdo da crianca. E nesse periodo que a
personalidade serd formada e consolidada, a partir da interagdo que ela
estabelece com o seu meio.

Pensando nisso, propés uma mudanca radical no tratamento que as
instituicbes dispensavam a educacao da crianca no Regime Antigo, ou seja, nao
s6 no ambito da familia, mas também na escola, pois ndo havia espaco para a
crianca ser ela mesma naquela época. Sua maior critica reside no fato que a
educacdo mantém a crianca sob constante coercdo e opressao, tornando-a um
adulto débil de corpo e alma, sem nenhuma aptidao, cheio de orgulho e de todos
0s vicios.

Esse autor considerou inadequada a maneira como 0 ensino era
transmitido as criancgas, ou seja, 0 processo de aprendizagem nao considerava o
aluno como um ser ativo e pensante, capaz de assimilar a realidade externa de
acordo com as suas estruturas mentais, mas impunha o que os professores
decidiam. Alias, estes consideravam a crianga como um ser passivo, simples
receptor de informacdes.

No que diz respeito as questdes pedagdgicas, Rousseau (1951), em sua
obra “Emilio”, enfatizava que o adulto constitui ndo s6 a referéncia mais proxima
da crianca, mas um modelo a ser seguido. Portanto, seria necessario que o
preceptor tivesse coeréncia em suas atitudes e comportamentos frente a crianca.
Para esse autor, o educador deveria conhecer tanto as caracteristicas da infancia

como as particularidades de cada crianca. Assim, para que a educacao natural
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atingisse a sua meta, seria necessario que o governante cuidasse de sua prépria
educacdo, para que, dessa forma, pudesse exercer maior controle sobre as
influéncias que o seu aluno sofreria.

Ele delineou a diferenga entre a infancia e a idade madura e ressaltou a
necessidade de se estabelecer um pacto de respeito e confianca entre o adulto e
a crianca. Esse respeito deveria comecar pela aceitacdo da forma propria da
crianca de viver e de conviver com o mundo. A educacdo, nessa perspectiva,
seria um fator preponderante na formagcdo humana e deveria iniciar-se com o
nascimento, pois a educacdo formadora do homem era vista como produto da

natureza, dos homens e das coisas.

O desenvolvimento interno de nossas faculdades e de nossos
orgdos advém da educacao da natureza; 0 uUso que nos ensinam a
fazer dela é resultado da educacdo dos homens; e o que
adquirimos de nossa prépria experiéncia sobre os objetos que
ambos que nos afetam decorrem da educacdo das coisas
(ROUSSEAU, 1951, p.7).

Rousseau (1951) definiu o termo natureza como o estado original,
primitivo, de harmonia, em que o homem bastava a si mesmo. Nesse sentido,
defendeu que o objetivo da educacdo natural era o de aproximar, 0 maximo
possivel, 0 homem desse estado. Ao preconizar a educacao da natureza, fez a
opcao pela educacdo doméstica para formar o homem.

Suas idéias relacionadas a democracia influenciaram Pestalozzi (1746-
1827), seu contemporaneo, que defendeu a superacdo da miséria das familias
mais pobres da Alemanha, por meio da educacdo. Sua preocupacao se estendeu,
sobretudo, aos pobres, uma vez que, na perspectiva desse pensador, seria
possivel, por meio da educacao e da caridade, retirar o homem da miséria e fazé-
lo crescer. O amor ao proximo esteve no discurso e na pratica desse pensador,
por isso, a educacao religiosa e a educagdo moral deveriam permear a formagéo
do sentimento humano, no sentido de fazer com que o0 homem praticasse sempre
0 bem e ndo o mal.

Na sua esséncia, a religido e a fé constituiam os fundamentos da
educagdo, porem, ndo de forma dogmatica, mas no sentido de promover o

sentimento sincero e o desenvolvimento de solidariedade ao proximo.
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Pestalozzi defendeu que a educacdo das criancas deveria iniciar-se
desde muito cedo. Em sua obra, “O Livro de Las Madres”, orientava as maes a
educarem seus filhos por meio da observacido e da fala. E importante ressaltar
que ele estipulou como ponto de partida, para o desenvolvimento do método
intuitivo, o proprio corpo da crianca. Assim, como a familia era considerada a
célula do organismo social, caberia a mae ser a grande educadora da crianca,
sobretudo em relagdo a iniciagdo moral, uma vez que toda a formacdo humana
deveria ser alicercada no ambito da familia.

No campo educacional, esse pensador defendeu que a aprendizagem
deveria ser natural e a intuicAo o elemento chave para a construcdo do
conhecimento. A observacdo seria o principio dessa intuicdo, pois a crianga
deveria observar as coisas para conhecé-las. Na realidade, a intuicdo deveria
estar presente em todo o ensino, uma vez que criou escolas na zona rural,
propondo o desenvolvimento de uma educacao intelectual e artesanal, ao ensinar
por meio do trabalho.

Pestalozzi opbs-se ao ensino verbalista da época, quando defendeu a
aprendizagem por meio dos sentidos. Assim, o fundamento de seu método
consistia na acdo, que significava a observacdo, a investigacdo e a
experimentacdo. A énfase na religido justificava-se pela fé na educacdo como o
supremo meio de aperfeicoamento individual. Desta maneira, seu conceito de
disciplina baseava-se na boa vontade reciproca e na cooperagao entre professor
e aluno.

Para esse pensador, seria possivel, por meio da educacéo, regenerar a
sociedade de excluidos e garantir a todas as criancas o desenvolvimento moral e
intelectual. Em sua conhecida obra, Leonardo e Gertrudes, retratou o quadro das
condicdes de ignorancia e de miséria dos camponeses e tentou mostrar que seria
possivel fazer de Gertrudes a educadora dos filhos e um modelo para as outras
familias. Na realidade, a mensagem que ele procurou passar, nessa obra, foi a de
que seria possivel, numa comunidade carente, a utilizacdo de métodos simples de
educacdo, como os adotados por Gertrudes, os quais viriam a modificar toda a
condi¢céo de vida da mesma.

Entusiasta da teoria desse pensador, Froebel (2001) incorporou muitos

dos seus principios, sobretudo, no fundamento da educacédo do homem por meio
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da percepcéao, ja que o contato sensorial com o mundo deveria ser o ponto de

partida de toda a educacao na primeira infancia.

[...] ai surge um segundo principio que Froebel incorporou da
pedagogia pestalozziana: se a percepcao seria o ponto de partida
da educacdo, devendo ser explorada desde o inicio da vida
humana, entdo a mulher, mas especificamente a mae, teria um
papel decisivo na educacédo infantil, cabendo a ela desenvolver
atividades que explorassem o potencial da crianca no que diz
respeito as formas de percepcdo do mundo exterior. Froebel
levaria ainda mais longe a defesa dessa centralidade do papel
educativo da mulher na primeira infancia, ao considerar a mulher
como educadora nata. Disso decorre outro principio da
pedagogia de Froebel, o de que saber educar é algo que se
desenvolve espontaneamente na pratica. A mulher mae,
possuindo naturalmente os atributos necessarios a uma
educadora, so precisaria que os mesmos fossem despertados no
fazer educativo (ARCE, 2005, p. 43).

Apesar de ter assimilado muito do pensamento de Pestalozzi, muitas
foram as divergéncias entre suas idéias, haja vista que enquanto voltava seu
pensamento para a natureza e para a busca da revelacdo do divino no humano,
Pestalozzi envolvia-se nas discussdes sociais e econdmicas do periodo, ao
defender que a pobreza se alastrava entre os mais necessitados em funcéo da
exploracdo dos mais ricos. Froebel (2001) criticou a forma como seu colega,
introduzia a crianga no mundo da leitura e da escrita, sobretudo por defender que
alfabetizacdo deveria ser trabalhada desde a mais tenra idade, para que as
pessoas tivessem uma vida mais justa e de menos exploracao.

Apesar disso, seu pensamento assemelha-se ao do colega, quanto
principio de que todos os homens eram iguais para proporem formas de

organizacado social, uma vez que:

Este principio encontrava-se na relacao entre infancia e natureza;
somente conhecendo as relacbes entre ambos e a relacéo destes
com a fonte divina de tudo e todos, isto é, Deus, € que
poderiamos presentear cada individuo com o autoconhecimento
e a aceitacgdo de seu lugar em nossa sociedade,
consequentemente teriamos uma sociedade melhor (ARCE,
2005, p. 39).

Froebel (2001) ressaltava que, sendo o homem uma criagcdo divina, a

crianca continha, dentro de si, os germes de tudo o que de melhor existe na
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natureza humana. Desta maneira, a crianca deveria aprender a conhecer a
natureza e viver em harmonia com ela. Sobre isso, enfatizou a relevancia do
papel da natureza no desenvolvimento infantil. De acordo com Arce (2005):

- A natureza é simbolo do espirito divino, é a exteriorizacdo desse
espirito; conhecer o simbolismo da natureza é conhecer o espirito divino;

- A natureza é objetiva por ser algo real e permanente, mas constitui-se
em uma escada que liga a humanidade ao eterno;

- A natureza possui uma unidade, que é Deus. Todo ser vivo possuli
dentro de si a consciéncia desta unidade e a necessidade de torna-la cada vez
maior;

- A natureza e o homem possuem uma relacdo de unido; o espirito da
natureza e a alma do homem sdo uma sé coisa, que cresce e alimenta-se em
Deus;

- A natureza desenvolve suas préprias leis, cuja esséncia € espiritual e
teoldgica. Essas leis devem ser seguidas pela educacéo;

- A natureza € um simbolo e os simbolos fazem parte da vida do ser
humano. Portanto, a crianca recorre a simbologia para expressar e exteriorizar
seu interior.

Esse pensamento sobre a relacdo entre o homem, a natureza e Deus
embasou todo o principio educacional de Froebel, justamente por este ter tido
contato com a natureza e ter vivido no campo, desde crianca. Interessou-se pelas
ciéncias naturais e, por esse motivo, comparava a crianca a uma planta, que
deveria ser cuidada desde a mais tenra idade, para que pudesse florescer, ja que
“[...] um jardim € um lugar onde as plantas ndo crescem em estado totalmente
silvestre, totalmente selvagem, € um lugar onde elas recebem os cuidados do
jardineiro ou da jardineira” (ARCE, 2005, p. 11). O jardineiro deveria conhecer as
necessidades de cada planta e respeitar seu processo natural de
desenvolvimento.

E importante ressaltar que o pensamento de Froebel (2001) tinha como
esséncia o que ele chamou de unidade vital, no qual a interagcdo entre o divino, o
humano e o natural deveria se subordinar & essa unidade. Para ele, essa relacéo
entre “Deus, natureza e o homem” levaria 0 homem ao desenvolvimento pleno,

por meio da educacéo.
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A relacdo que existe entre a natureza e Deus se assemelha a que
existe interna e espiritualmente entre uma obra bela e o artista
que a executou; e, de um modo mais imperfeito, pode também
ser comparada a relacdo que ha entre qualquer produto humano
e 0 autor que Ihe deu forma. Tudo o que o espirito e a vida criam
e produzem tem de refletir por for¢ca a vida e o espirito; ha de
levar, como um dom divino, os caminhos da méao criadora. Nada
visivel, nada perceptivel pode existir que, em si mesmo, ndo seja
a expressao do espirito, da vida, do ser que a criou (FROEBEL,
2001, p. 98).

A educacdo deveria, portanto, despertar na crianga a compreensao de
gue o homem e a natureza possuem existéncia em Deus, por isso, a necessidade
da orientacdo para uma vida pura e santa. Essa compreensdo seria capaz de
ocorrer por meio da exteriorizagdo do interior e da interiorizagdo do exterior,
sendo a acdo e a atividade dois elementos importantes para a efetivacdo deste
processo. Assim, defendia que a formacéo e o desenvolvimento humano se dao
gragas ao que o homem recebe do mundo exterior, mas que isto ocorre de modo
completo, quando toca no seu mundo interior.

Froebel (2001) chamava de interiorizagdo 0 processo que consiste no
recebimento de conhecimentos do mundo exterior, 0s quais deveriam passar por
uma sequéncia, do mais simples ao composto, do concreto para o abstrato, do
conhecido para o desconhecido. Desta maneira, a atividade e a reflexdo sé&o os
instrumentos de mediacdo desse processo, O que vai garantir que 0S
conhecimentos sejam descobertos pela crianca da forma mais natural possivel.

Os processos de exteriorizacdo e interiorizagdo sd0 necessarios para o
desenvolvimento humano, uma vez que servem para marcar a passagem da
crianca da primeira infancia para a infancia propriamente dita. Durante a primeira
infancia, esses processos sao confusos, pois a crianga quase nao consegue
diferenciar seu corpo dos objetos que a rodeiam. O aparecimento da linguagem
oral é um sinal de que este processo esta se concluindo, o que torna a crianca
pronta para entrar na proxima fase, que € a infancia. Por isso, esse periodo nao
poderia ser considerado uma fase sem importancia na vida da crianca.

A férmula geral do destino do homem é “[...] exteriorizar o interior e
interiorizar o exterior, unifica-los ambos; por isso 0s objetos exteriores excitam o
homem para que conhega a sua esséncia e em suas relagdes” (FROEBEL, 2001,

p. 42). Froebel defendeu que o individuo € uma unidade, quando considerado em
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si mesmo, mas que, quando faz parte de um todo maior, € considerado em
relacdo aos outros. Ele ressaltou que esse processo é dificil para a criancga, ja que
0 mundo se apresenta para ela de forma nebulosa, confundindo-se com ela, e
gue a separagao so “[...] comega a manifestar-se quando os objetos se destacam
por meio da palavra, que vem, sobretudo dos labios da mée e do pai” (FROEBEL,
2001, p. 43).

Assim, enfatizou o papel da mé&e no estabelecimento da unido entre
crianca e natureza e entre a sociedade e Deus, por acreditar que a interacao

entre mae e filho possibilitaria o desenvolvimento das potencialidades infantis.

Nesse periodo, a educacdo do homem corresponde inteiramente
a mae, ao pai, a familia, e o homem depende dessa familia, e
com ela, por natureza, forma um todo inseparavel do homem: ndo
€ considerada como uma coisa independente e, por isso,
confunde-se com a linguagem dos bragos, dos olhos, da lingua
(FROEBEL, 2001, p. 46).

Na realidade, segundo Froebel (2001), ndo se deve estabelecer nenhuma
ordem rigorosa de pré-relacdo nos periodos do crescimento e da educacdo da
crianca, ja que a unidade entre o homem, a natureza e Deus aplica-se a todas as
instancias da vida e € justamente nesses elementos da natureza, assim como na

existéncia humana que se encontra a divindade.

Desta forma, na contemplacdo da prépria vida e da evolugéo
individual comparada com a evolugéo total da humanidade, pode
encontrar-se a verdade de que a vida intima de cada um
reproduz toda a histéria espiritual do género humano; por sua
vez, toda a humanidade pode ser considerada como um homem
s6, observando-se nela os sucessivos graus do desenvolvimento
individual (FROEBEL, 2001, p. 102).

O homem néo s6 se contempla na natureza de uma maneira geral, mas,
por meio dela, tem a possibilidade de ler seu destino e perceber a sua vocacao e
as condi¢des necessarias para alcancar perfeitamente o seu fim. Dessa maneira,
“[...] é preciso que o homem, sobretudo na infancia, acostume-se a conviver com
a natureza, considerando-a ndo em seus fendmenos e formas particulares, mas
como manifestagao geral do espirito divino” (FROEBEL, 2001, p. 103).

Ao considerar que a crianga deve ser guiada pela natureza, ressaltou que

esse processo acontece por meio dos orgaos dos sentidos. Para Froebel (2001),
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a crianca é dotada de sentidos para o “firme”, o “fluido” e o “aéreo”. O sentido
para o aéreo manifesta-se nos 6rgaos do ouvido e da visdo, ja o sentido para o
fluido manifesta-se no olfato, e os sentidos para o firme, por meio da sensibilidade
geral e do tato. E importante ressaltar que cada objeto se apresenta em repouso
ou em movimento, subdividindo-se em dois 6rgaos inteiramente distintos.

Perante a lei do conhecimento das coisas por seus opostos, na crianga,
desenvolve-se primeiro o sentido do ouvido e, na sequéncia, o sentido da visao.
Para que ocorra o desenvolvimento desses dois sentidos, “[...] € necessario que
0s pais e educadores ajudem a crianca a relacionar 0os objetos com 0sS seus
opostos, com a palavra e logo com o signo que os representa” (FROEBEL, 2001,
p.44). O intuito € fazer com que a crianga perceba, nessa relacdo, uma verdadeira
unidade, primeiramente, pela intuicdo, e depois, pelos conhecimentos dos

objetos. Conforme Froebel:

Com o progressivo desenvolvimento dos sentidos, também se
desenvolve o uso dos membros, o exercicio do corpo, de acordo
com a natureza fisica do homem e com as propriedades gerais do
mundo material. Quando os objetos do mundo exterior estdo
proximos da crianca e em repouso, eles influenciam a crianga a
descansar; quando se movem e se distanciam, impulsionam-na a
alcancé-la e a apoderar-se deles; quando enfim, se pdem quietos,
porém em lugar distante, convidam a quem queira aproximar-se
deles a poOr-se também em movimento para consegui-los
(FROEBEL, 2001, p. 44).

Dessa maneira, o desenvolvimento dos membros da-se aos poucos, Vvisto
que, primeiro, a crianca aprende a sentar-se, e somente depois, a se levantar,
andar e saltar. A evolucao desses e de outros movimentos € tdo importante para
o desenvolvimento sadio da crianca, como aqueles aprendidos inicialmente,
como, por exemplo, o sorriso e a expressao fisica. De um modo geral, o que a
crianca faz nada mais € do que julgar os objetos com 0s seus proprios membros,
com as maos, seus dedos, seus labios, gestos e olhares.

Seu pensamento contribuiu enormemente para a educacgdo da crianga,
pois enfatizou que a Unica preparacdo para a chegada da meninice € o
desenvolvimento completo dos poderes na infancia, os quais, por sua vez,
preparam o caminho para a juventude e para a idade adulta. Para esse educador,

h& uma forca impulsionando todo o desenvolvimento infantil, j& que, de uma
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maneira geral, a evolucdo humana ocorre de modo gradual e continuo, havendo
interligacdo entre as diferentes etapas da vida (ARCE, 2005). Assim, as ac0es
realizadas pelos adultos, no cotidiano, mantém estreita ligacdo com o0s

acontecimentos passados, vividos na infancia. Conforme Froebel:

Assim, na alma da crianga, na experiéncia da cada crianca, no
ritual de sua evolugdo, na historia do desenvolvimento de cada
consciéncia humana, desde que aparece sobre a terra, se repete
e se reproduz a histéria da criacdo de todas as coisas, tal como
nos contam os livros dos santos, até o momento em que o homem
se reconhece a si mesmo no meio do paraiso terreno, na formosa
natureza estendida também ante os olhos da crianga. Mais tarde,
reproduz-se também, essencialmente em cada crianga, 0
momento que foi o principio da liberdade moral da razdo em toda
a espécie humana, criado precisamente para a liberdade
(FROEBEL, 2001, p. 43).

Froebel (2001) acreditava que o conhecimento acontece quando a
crianca consegue fazer conexdes internas, por meio da lei dos opostos, ao
relacionar, por exemplo, quente-frio, amor-6dio, alto-baixo. Nesse sentido,

Kishimoto e Pinazza (2007) ressaltam que:

Ao admitir conexdes internas feitas pela crianca, Froebel supera a
proposta de Pestalozzi de usar as coisas reais como um
fundamento para o treino intelectual pelos sentidos, definindo a
auto-atividade como principio central que move a acao da crianca.
Assim, o filbsofo compreende como ser criativo e ativo, a qual faz
conexdes internas, tem capacidade de aprender, adquire
experiéncias por meio da auto-atividade, faz reflexdo e chega a
autoconsciéncia com o auxilio do adulto (KISHIMOTO; PINAZZA,
2007, p. 44).

Defendeu que o conhecimento nada mais é do que o resultado da juncéo
entre sentimento, vontade, imaginario e pensamento, pois, ao pensar, 0 homem
nao separa a percepcao da razdo, nem o sentimento da vontade. Desta maneira,
a relacdo estabelecida entre o individuo que aprende e o mundo externo é regida
por essas conexdes internas.

Essa lei estda na base do sentimento de pertencimento da crianga a
comunidade, pois esta, ao interagir com a familia e com os professores,
compreende, ao longo dos anos, como todos os seres humanos sabem que estao

em comunidade e unidade com o alto principio e com Deus. Esse sentimento de
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pertencimento € o inicio de toda a verdade espiritual e religiosa e da unificacéo
COm O Ser superior.

Froebel (2001) ressaltava que o0 processo de exteriorizacdo e
interiorizagcdo precisa da agéo para media-lo e ndo de palavras e conceitos. Desta
maneira, o melhor método para se evitar que 0 ensino abstrato prejudique o
desenvolvimento dos talentos dos alunos, seria melhor possibilitar-lhes a
aprendizagem por meio da prética, ou seja, do aprender fazendo.

Considerando que o desenvolvimento dos talentos de cada crianga
deveria estar em harmonia com a natureza, entendia que o principio da unidade
vital levaria a crianca a conhecer e reconhecer Deus em todas as suas obras, em
especial, na natureza. Por isso, criticou a escola de sua época por entender que
essa nao reconhecia tal unidade, fazendo de seu método, algo distante de uma
aprendizagem mais inovadora.

A educacdo é, assim, entendida como parte do processo geral da
evolugdo humana. Neste sentido, defendeu que o elemento fundamental do
processo educativo é a espontaneidade e por isso, criticou o conceito de
educacdo como preparacao para um estagio futuro, pois acreditava que a vida da
crianca ndo € a vida do adulto, mas a vida que a rodeia no presente. Ao
considerar que a educacao ocorre no presente e nao no passado ou futuro,
acreditou que o ser humano tem, dentro de si, uma forga natural que o impulsiona
ao desenvolvimento, portanto, defendeu a educacédo com base na liberdade e no
respeito as capacidades de cada individuo.

Ao criticar o processo de desenvolvimento intelectual que se preocupa
apenas, com palavras e ndo reconhece o valor das coisas, atribuiu muito valor as
experiéncias de fazer, de usar as maos e de empregar a expressdo plastica.
Desta maneira, a expressao de idéias pelas méos assegura a sua formulacdo em

palavras e a relacéo das coisas com os simbolos impressos.

Nesse ponto de vista, educacdo, doutrina e qualquer ensino
devem tender muito mais a seguir a espontaneidade e a adaptar-
se a natureza, do que prescrever normas e determinar condutas:
se predominar unicamente esta Ultima tendéncia, impedir-se-do o
desenvolvimento e o progresso do género humano e em sua
atividade espontanea e livre; Gnico objeto e fim de toda educagéo
e de toda a vida (FROEBEL, 2001, p. 27).
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A educacédo deveria®® contribuir para o desenvolvimento do pensamento
livre da criangca e ndo massificar sua espontaneidade. A liberdade de expressao
infantil deveria ser estimulada pelo professor, por meio de uma educacao ativa e

direta, uma vez que,

[...] ao contentar-se com 0 aspecto passivo da educacdo; com a
educacao que limita a adaptar-se e a seguir; 0 pensamento vivo,
eterno, divino, pressupde e exige, por sua propria natureza, a
determinagdo e espontéanea atividade desse ser: o homem criado
para a liberdade e para a imitagdo de Deus (FROEBEL, 2001, p.
28).

Por isso, a primeira educagdo deve tratar diretamente do
desenvolvimento fisico e influir no espiritual, por meio de exercicios dos sentidos.
O desenvolvimento dos membros, por meio dos movimentos, deve ser o primeiro
a ser trabalhado na educacdo da crianca. A ginastica, nesse sentido, é
considerada, por ele, como um elemento importante uma vez que possibilita, além
do movimento, a vivacidade, e integra o corpo e a alma da crianca. Assim, 0S
exercicios que estimulam o movimento devem ser trabalhados junto aos jogos e
nao como atividades separadas.

Sua proposta de trabalho®® contribuiu para a educagdo dos pequenos,
justamente por enfatizar o cultivo da vida social livre e cooperativa no interior dos
Jardins de Infancia. E importante ressaltar que Froebel (2001) valorizou a
expressdo espontanea da crianga, quando reconheceu seu poder natural de
interagir com seus pares. Ao tratar da interacdo entre a mae e a crianga, no
desenvolvimento das potencialidades infantis, atribuiu a familia a conexdo dos
pequenos com a hatureza e com Deus, o que constituiu o alicerce de sua

educacdo. As brincadeiras, nesse sentido, foram consideradas elementos

29 Froebel (2001) foi considerado o pai dos Jardins de Infancia, justamente porque pensou na
possibilidade de educar as criangas pequenas, por meio de atividades que favoreciam seu
desenvolvimento.

30 E jmportante ressaltar que os Jardins de Infancia propostos por Froebel, tiveram uma durag&o
curta, apesar do apoio que ele recebeu dos liberais alemées, pois perduraram de 1840 a 1851,
quando o regime reaciondario prussiano, que suprimiu a revolucdo liberal de 1848, proibiu os
Kindergartens por considera-los centros de subversdo politica e por incentivarem o trabalho da
mulher fora do lar. Apesar da proibicdo, logo depois de sua morte, em 1852, essas instituicdes,
espalharam-se por toda a Europa e demais continentes.
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significativos no processo de aprendizagem da crianca. Para tanto cabia aos
Jardins de Infancia a responsabilidade de proporcionar atividades de cooperacao
e jogos, por meio do manuseio de objetos e de atividades de livre expressao, a
partir de materiais como argila ou blocos, o que vem a enriquecer a sua

linguagem, conforme sera tratado a seguir.
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3.2. A Proposta de Trabalho de Froebel: As Brincadeiras no Contexto da

Sala de Aula

Esta secdo discute a proposta de trabalho de Froebel, por meio das
brincadeiras, no cotidiano dos Jardins de Infancia, e apresenta uma série de
atividades sugeridas por esse autor, que considerou ser o brinquedo a Unica
ocupacdo da infancia. Para ele, o brincar ndo era somente um recreio, mas a
exteriorizacdo de forcas, sendo, para a criancga, atividade necessaria e natural,
constituindo-se, portanto, numa ocupacdo séria. Para que o brincar pudesse,
efetivamente, contribuir para o desenvolvimento pleno da crianga, Froebel dividiu
0S jogos em trés categorias, ou seja, aqueles que exercitam o corpo, 0S que
exercitam os sentidos e 0s que exercitam o espirito.

Os jogos do corpo e os brinquedos de movimento exercitam a forca fisica
e a habilidade do corpo da crianca e sdo considerados como verdadeira
expressdo de alegria. J& 0s jogos que visam a educacdo dos sentidos sdo
agueles que exercitam a visdo, o ouvido, o tato e paladar e o olfato. Os
brinquedos que exercitam 0 espirito sdo as ocupacdes que contribuem para o
desenvolvimento da intuicdo, da inteligéncia, da atencdo, da observacdo e da

memoria.

Os jogos nessa idade, ocupacgbes espontdaneas da mesma,
mostram uma tripla diferenca: ou sdo imitacdes da vida e de seus
fendbmenos, ou sdo emprego do ensinado, da escola, ou séo
livres imagens e manifestacdes do espirito, de toda a espécie e
em matéria de toda classe, segundo as leis contidas nos objetos
e matérias do jogo investigando aquelas, seguindo-as e
submetendo-as as mesmas, segundo as contidas no homem
mesmo, em seu pensamento e sentimento. Em todo o caso, 0s
jogos nessa idade sdo ou devem ser o descobrimento da
faculdade vital, do impulso da vida, produtos da plenitude da vida,
da alegria de viver que existe nos meninos (FROEBEL, 2001,
p.206).

Ao pensar nos jogos e brincadeiras como recurso pedagdgico e como
elemento indispensavel para o desenvolvimento infantil, Froebel (2001) passou a
trabalhar em uma oficina e a elaborar materiais didaticos que pudessem contribuir

para o aprendizado da crianca. Como defendeu o jogo como um instrumento
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relevante para o autoconhecimento infantil, que deve ser utilizado na sala de aula
pelo professor, criou brinquedos que chamou de “dons” e “ocupagdes”, 0s quais
deveriam ser dados a crianca de modo que esta descobrisse seus préprios dons.

Nomeou de jogos todas as “ocupagdes” dos Jardins de Infancia, e de
“‘dons” ou “dadivas”, o material empregado em tais ocupacdes. Por meio dessas
atividades, a crianca poderia desenvolver sua inteligéncia e sua esséncia
humana, simulando atividades do seu cotidiano, ja que o sistema de jogos
froebelianos, “[...] baseia-se neste principio fundamental de que toda educacéo
deve comecar pelo desenvolvimento do desejo de atividade inato nas criancas”
(PRESTES, 1896, p. 71).

Esses materiais eram constituidos por sélidos geométricos, gravuras
coloridas e trabalhos manuais que propiciavam os exercicios sensorios e motores;
sendo que alguns ndo mudavam de forma, como, por exemplo, 0os cubos, os
cilindros, os bastdes, as lapides; e outras eram materiais que se modificam com o
uso, como argila, areia e papel, que poderiam ser utilizados para atividades de

recorte, dobradura e alinhavo em cartdes, conforme o quadro 2.

dobradicas;

enlacamentos;

dobradura;

construcdes
com ervilhas;

Seis bolas de||Esfera, cubo e Cubo dividido Cubo dividido Cubo, divisivel
borracha, cilindro de em oito em oito partes ||em metade e em
cobertas com || madeira; cubozinhos; oblongas; guatro partes;
tecido de la
de vérias
cores;
Cubo Tabuinhas Varinhas para ||Anéis e meios || Material para
consistindo gquadradas e tracar figuras; anéis para desenho;
em partes triangulares compor figuras;
oblongas, para compor
duplamente figuras;
divididas;
Material para ||Material para Material para Material para Varetas para
picagem; alinhavo; recorte de tecelagem em entrelagamento;
papel e papel;
combinacoes;
Réguas para ||Fitas para Material para Material para Material para

modelagem.

Quadro 2 — Materiais criados por Froebel para o desenvolvimento dos “dons”.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora a partir da Prestes (1896).
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E importante esclarecer que a organizacdo destas atividades acontecia
por meio de uma seqiéncia, uma vez que as mesmas nasciam umas das outras,
das mais simples as mais complexas. Para Froebel (2001), como o tempo de
permanéncia nos Jardins de Infancia € de trés a quatro horas, em cada dia da
semana, 0 tempo consagrado a cada atividade, incluindo as mudancas de uma
para outra, deveria variar de vinte a trinta minutos. Os jogos de acdo, como por
exemplo, imitagdo de vdos de passaros, movimentos de semear, de lavrar a terra,
exercicios de ginastica e exercicios vocais, deveriam ser realizados ao ar livre,
sempre respeitando o tempo da crianca, na passagem de uma atividade para
outra.

Desta maneira, o primeiro “dom” consiste em seis bolas de borracha de
1&, trés delas em primérias e outras trés em corres secundarias, cujo objetivo é
ensinar as criancas a distinguirem entre direita e esquerda e a nomear
corretamente as varias cores. Cada bola de cor diferente deve ser empregada,
uma em cada dia da semana, o que facilita a lembranca da sequéncia dos dias.
Este “dom” pode ser iniciado com criangas de trés anos de idade, de modo que

estas possam se familiarizar com os objetos e suas cores.

Se a crianga nessa idade ndo teve ainda, o minimo cultivo
anterior é conveniente dar-lhe apenas uma bola de cada vez,
sendo que a primeira escolhida deve ser a de cor vermelha.
Depois de bem familiarizada com essa cor, as criangas poderédo
passar a segunda e depois a terceira. Consagrem-se algumas
semanas ao conhecimento de trés cores apenas, de modo que as
criancas, além desse conhecimento, venham a afeigoar-se ao
jogo da bola que devera tornar-se uma fonte de prazer para elas
(PRESTES, 1986, p. 221).

Froebel (2001) sugere que o professor trabalhe com musicas no sentido
de estimular, junto aos pequenos, no¢cdes de cor, movimento, forma e posicao,

conforme modelo a seguir:
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Bola livre (cores)
Vinde conosco bolinhas,
De cores tao variadas:
Vermelhas, amarelas,
Bem roxas, alaranjadas,
verdes, azuis...que
formosas!

Bola livre
“Quero ver bem de perto a
bolinha, gosto muito de
olhar para ela!
como € linda! Como é
bonitinha! tao redonda, tao
clara e tao bela”

Bola (superficie

3 : horizontal)
Pr Imeiro Quando jogo a bolinha,
DO m — Ela volta pulando,

Alegre, ligeirinha
Vai e vem sem parat,
Vai e vem, sem parar

Bola (superficie vertical)
Vertical, direitinha
Quero ver a bolinha:
abaixo, a cimal
Abaixo, acima!

Eu, com cautela, faco
como ela!

Figura 3 — Fluxograma com cantos para acompanhar os jogos de bola, segundo Froebel.
Fonte: Organizado pela pesquisadora de acordo com Prestes (1896, p. 191-192).

Na figura 3, o professor pode sugerir que as musicas sejam
acompanhadas pelas criancas, que passam as bolas de mdo em méao, o que
possibilita movimentos ritmados. Nesse primeiro “dom”, as bolas devem servir
como meio para que o professor possa trabalhar com a observacéo da crianca.

O segundo “dom” é composto por uma esfera, um cubo e um cilindro,
todos de madeira, e tem como objetivo a comparagao deste com o “dom” anterior,
a partir da confrontacdo das analogias e das diferengas entre os materiais como,
por exemplo, a esfera e a bola podem ser analisadas em relacdo a cor, a
substéancia e ao peso. A esfera, o cubo e o cilindro podem ser trabalhados de
modo que a crian¢a descubra os pontos de semelhanca e os de diferenca entre
0s materiais. Ela pode descobrir que tanto a esfera como o cubo sado feitos de
madeira e tém a mesma cor, e que a esfera pode rolar e o cubo néo.

As formas desses materiais também podem ser exploradas pelo

professor, ao se analisar que a esfera é redonda e o cubo tem cantos. A
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conversagao com a crianca possibilita a exploracdo do material e faz com que ela
compare entre os trés materiais e aponte as diferencas e as semelhancas entre
eles. Se no primeiro e no segundo “dom”, a bola, a esfera, o cilindro e o cubo sé&o
0S materiais a ser explorados, ao receber o terceiro “dom”, que € formado por um
cubo dividido em oito cubos menores, a crianga vai perceber que esse objeto ndo
Ihe é estranho, no entanto, ele se distingue do cubo anterior por seu tamanho. As
musicas, a seguir, foram sugeridas por Froebel para desenvolver, nas criancas,

nocdes de semelhanca e diferencas.

Cubo

Ei-lo parou sozinho
Firme s6 num
pezinho!

Cubo e esfera Cilindro
Abaixo, acima! Seg undo Ora a esquerda, ora a
Como avezinhas Dom direita

Minha vista se deleita

Ou criancinhas
abaixo, acimal!

Movimento circular de
esfera e cubo
Vou rodando em meu
caminho,
Sem parar, tal qual um
moinho,
Gentil, ligeirinho
O milho a quebrar

Figura 4 — Fluxograma com musicas para desenvolver no¢des de semelhancas e diferencas
segundo Froebel.
Fonte: Organizado pela pesquisadora de acordo com Prestes (1896, p.199).
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Conforme a figura 4, o cubo, o cilindro e a esfera ndo devem ser dados
de uma so vez as criangas. Esse “dom” deve ser iniciado pela esfera, a fim de que
as criancas a comparem com a bola macia do primeiro dom. Depois de bem
explorado esse material, passa-se, entdo, ao cubo a ao cilindro. O objetivo do
terceiro “dom” é estimular a observacdo infantil e trabalhar nocdes de: todo,
partes, forma, grandeza relativa e simetria. Ao dividir o cubo, o professor trabalha
com os termos: em cima, embaixo, adiante, atras, direita, esquerda, e com as

combinagdes de simetria, por meio dos arranjos das partes.

Uma das caracteristicas principais do sistema de Froebel,
consiste em habilitar as criangas a observarem e descobrirem
todas as relagbes em que se acham os objetos uns para com
outros. Consequentemente, deve-se exigir acdo perfeita em todos
os detalhes destas atividades (PRESTES, 1896, p. 99).

As figuras 5 e 6 demonstram as diversas possibilidades de

manuseio dos materiais do terceiro “dom”.
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Figura 5 — Representacdes do terceiro “dom” por meio de cubos simples.
Fonte: Revista Jardim de infancia (1896, p. 102).
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Figura 6 — Representagdes do terceiro “dom” por meio da combinacéo de formas artisticas.
Fonte: Revista Jardim de infancia (1896, p. 106).

Conforme, o terceiro “dom” pode, também, ser trabalhado em
construgcdes que tém por fim representar: objetos reais, formas que concretizam
relagbes, formagBes numéricas e formas artisticas de combina¢Bes numéricas.
Enquanto, na figura apresentada, os cubos séo divididos em oito partes com as
mesmas dimensodes, no quarto “dom”, a variedade é maior, ja que as partes do
cubo sao paralelepipedos, cujo comprimento corresponde a duas vezes a largura
e a quatro vezes a altura. Estas dimensbes guardam em si as mesmas
propor¢des que as dos tijolos comuns, por isso, sdo chamados de quarto “dom”
ou “tijolos”. A diferenca entre estas dimensdes torna possivel a construgdo de
uma variedade de formas, bem maior da que se pode obter com o terceiro “dom”
e, possibilitam as criancas a compreenséao do significado dos termos horizontal e
perpendicular, conforme as figuras 7 e 8:
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Figura 7 — Representagdes do quarto “dom” por meio de cubos diversos (I).
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1896, p.113).
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Figura 8 — Representagdes do quarto “dom” por meio de cubos diversos (ll).
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1896, p. 114).

Pelas figuras apresentadas, percebe-se que o quarto “dom”, apesar de
estar dividido em um numero igual ao terceiro, as suas partes sdo diferentes
quanto a forma, no entanto, ambos podem ser empregados para ministrar no¢des
de divisibilidade. O cubo pode ser organizado de modo a mostrar trés cortes
(linhas) horizontais e um vertical (perpendicular), que a crianga podera dividir em
metades, estas metades em quartos, e estes, em oitavos. Nessa atividade, a
crianca aprende que ha trés espécies de lados, simetricamente arranjados, aos
pares: o de cima e o de baixo; o direito e o esquerdo; o da frente e o de tras, os
quais, na realidade, sédo todos iguais entre si.

Ainda, neste “dom”, as criangas podem perceber que a grandeza do cubo
todo é a mesma do anterior, no entanto, se o professor distribuir dois cubos ao
invés de um, as criancas vao perceber que as duas partes deste, quando postas
uma em cima da outra, formam um bloco exatamente igual aos dois cubos, e
verificam, assim, a sua igual capacidade.

Considerando-se que os “dons” se originam-se uns dos outros, 0 quinto

“‘dom” é dividido duas vezes em cada dimensao e em trés partes iguais, de modo
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a compreender nove pequenos cubos do mesmo tamanho. Trés das partes do
quinto “dom” sao divididas em meios cubos, trés outros em quartos de cubo, de
modo que o “dom” se completa com vinte e um cubozinhos inteiros e trinta e nove

em partes distintas entre todas, de acordo com a figura 9.
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Figura 9 — Representagdes do quinto “dom” por meio da ampliagdo das nog¢des de formas.
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1896, p.115).

Os exercicios iniciais com o quinto “dom”, num primeiro momento, séo
idénticos aos trabalhados nos anteriores, o que possibilita a crianca a fixacao de
conceitos ja internalizados em experiéncias prévias. Na seqUéncia, a crianca
ampliara os conhecimentos que ja incorporou e tera adquirido as nogdes de: linha
horizontal/vertical e obliqua/inclinada; e de lados quadrados, oblongos e
triangulares. Na realidade, com o conhecimento do tridngulo (figura 10), amplia-se
a nocao de formas, o que pode ser trabalhado com as criangcas maiores, ja com

cinco anos de idade, enquanto nos “dons” anteriores, as criangas sdo menores.
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Figura 10 — Representag¢des do quinto “dom” por meio de formas triangulares.
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1896, p.116).

O quinto “dom”, também possibilita ao professor continuar os exercicios
de aritmética iniciados com os “dons” anteriores, ja que, por meio deles, essas
atividades podem ser ampliadas.

O sexto “dom” é constituido formado por vinte e sete blocos, na forma de
tijolos, com a mesma dimensédo dos do quarto “dom”. Dos vinte e sete blocos,
dezoito sao inteiros; seis sao divididos no sentido da largura; e trés, no sentido do
comprimento, de modo que cada um forma duas colunas, somando trinta e seis
pecas. As partes componentes deste “dom”, suas proporcdes relativas e as suas
formas devem ser bem trabalhadas com as criancas, antes de se iniciar as

construcdes e 0s jogos inventivos, conforme figura 11.
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Figura 11 — Representagdes do sexto “dom” por meio de combinac¢des complexas (1).
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1896, p.119).

As diferentes formas desse “dom” permitem abranger maiores espacos,
dando origem, as combinacfes mais variadas e completas. Ja a figura 15,
apresentada mostra a variedade de combinagdes que podem ser realizadas pelas

criangas, conforme exemplo que segue.
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Figura 12 — Representacgdes do sexto “dom” por meio de combinag¢des complexas (11).
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1896, p. 121).

Para o desenvolvimento das atividades com esse “dom”, € necessario
seguir algumas regras, como, por exemplo, o principio de que cada forma deve

originar-se de uma anterior, uma vez que:

[...] é sempre indispensavel acompanhar as crian¢cas em suas
construcdes, respondendo suas perguntas e fazendo sugestdes
que ampliem o circulo de suas idéias. E sempre muito grato a
uma crianga ver que a gente a compreende a acompanha com
interesse seu trabalho. E, pois, um erro em educacéo deixar de
entrar na esfera dos pensamentos e da atividade do espirito
infantil, e, se, como estimulo, chegassemos a desfazer nas suas
producdes em vez de as auxiliar, o erro certamente seria ainda
mais funesto (PRESTES, 1896, p. 129).

H

As combina¢cbes das diferentes pecas que compdem o sexto “dom’
podem, também, ser realizadas conforme indicacdes relativas aos anteriores.
Com o sexto “dom™, finaliza-se a série do sistema proposto por Froebel, no que

diz respeito aos jogos. E importante ressaltar que essas atividades foram

81 Na proposta original de Froebel sdo apresentados vinte dons, sendo que 0s seis primeiros
possuem caracteristicas diversas e sao sugeridos para os Jardins de Infancia e os demais, além
de serem semelhantes aos primeiros sdo indicados para as primeiras séries das escolas
primarias.
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consideradas notaveis por serem instrutivas e por permitirem freqientes
repeticbes, que podem se realizar sob diferentes e variadas condi¢cdes. Na
realidade, com essas atividades, evita-se a monotonia causada pelos exercicios
gue sao feitos sempre, do mesmo modo (PRESTES, 1896).

Uma outra atividade que favorece o desenvolvimento da crianca, diz
respeito aos exercicios que estimulam os movimentos das maos, 0s quais

Froebel (2001) chamou de “ginastica dos dedos”, conforme sugestéo a seguir.

1° periodo 2° periodo 3° periodo
Fecho o dedo polegar, | Indicadores e polegares, Em frente de uma a outra
para o indicador abrir Minimo, médios e anulares, | méo,
Vem o médio se deitar, | Sdo amaveis meus | Empertigados meus dedinhos
ereto fica o anular dedinhos, Formam luzido batalhdo
Que o minimo vai dormir. | Sabem se cumprimentar, De valorosos soldadinhos
Também em meus | Marcham na frente os
amiguinhos polegares,
Quando encontro, seu | Pertinho os dois indicadores
saudar. Depois os médios e anulares;
Seguem-se  0s  minimos
quietinhos
E as palmas batem os
tambores.

Quadro 3 - Exercicios de estimulacdo “ginastica dos dedos”, proposto por Froebel.
Fonte: Organizado pela pesquisadora a partir da Revista Jardim de Infancia (1896, p.144).

Para Froebel (2001), além da ginastica dos dedos, o professor pode
estimular diferentes possibilidades de movimentos com as maos, 0s quais podem

ser trabalhados individualmente ou em grupos, conforme figura 13.
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Figura 13 - Exercicios com modelos de sombras criados por Froebel.
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1897, p.130).

O autor estudado deu grande importancia a atividade livre e produtiva no
periodo da infancia, j& que considera a crianga um ser pensante, ativo e criador.
Para ele, o ser humano tem tendéncia para a liberdade, no entanto, ressalta que
ndo ha liberdade sem lei, assim, nos brinquedos deve sempre existir a lei, para
gue a tendéncia da crianca de ser livre ndo comprometa a liberdade dos outros.
Por isso, a auto-atividade foi um elemento defendido por ele, quando considerou
que a crianca é dotada desse potencial ao entrar em contato com o mundo
externo, ou seja, pela agao, ela interage com o mundo exterior. De acordo com
Froebel (2001):

A atividade e acdo séo os primeiros fenbmenos do despertar da
vida da crianca. Essa atividade e essa a¢do séo, na verdade, a
expressdo central do interno que aparece em harmonia com
sentimentos e percepgao, indicando a apreensdo e compreensao
de si pela crianca assim como uma germinacdo da capacidade
individual (FROEBEL, 2001, p. 11).

Assim, ressaltou que a auto-atividade implica ndo somente naquilo que a
crianca faz por si mesma, mas também no que ela podera ser beneficiada pelo
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seu eu interior, ja que essa lei demanda a atividade do ser humano total. Por isso
a observacao é entendida como fator primordial no trabalho do professor e esta
pode ser exercitada por meio de atividades de cooperacéo, de ajuda mutua e das
atividades impulsivas e instintivas das criangas. As brincadeiras eram
consideradas capazes de potencializar a espontaneidade das criancas e de
manifestar a sua capacidade criativa e produtiva, sendo essenciais para o
crescimento e desenvolvimento das mesmas.

Ao atribuir enorme significado a liberdade dos movimentos infantis
durante as brincadeiras, Froebel (2001) chamou a atencdo para o vestuario da

crianga, que deveria ser livre de lacos e pressfes de todos os tipos.

A atividade doméstica ajuda muito a adquirir a agilidade corporal,
apesar de geralmente ser tdo descuidada e, na maioria das
vezes, s6 em parte cumprida. Assim, o homem deve conhecer
nao so as faculdades, mas também o meio de usa-las; s6 assim,
conseguira uma formacdo completa do corpo e de seus
membros, por exemplo, na escrita, no desenho, nos instrumentos
musicais. Porém, se o0 aluno ndo recebeu semelhante
adestramento de seu corpo e se nao aprendeu o uso de seus
membros, 0 ensino pode ser penoso ao professor e ao aluno
(FROEBEL, 2001, p. 158).

A base para a aquisi¢cdo da linguagem infantil deveria acontecer por meio
da mediacdo do adulto, pois a primeira fala da crianca aparece nos gestos
seguidos dos movimentos da face e, somente mais tarde, por meio da
verbalizacdo de palavras. Dai a relevancia da observacéo do adulto ao incentivar

o brincar como elemento importante nesse processo, conforme Froebel (2001):

O que a crianca faz € comecar a julgar os objetos com seus
préprios membros, com suas maos, seus dedos, seus labios, sua
lingua, seus pés e até com seus gestos e olhares. Nesse jogo,
nesses movimentos do rosto e de todo o corpo, ndo ha que
buscar, em principio, nenhuma manifestacao exterior da esséncia
interna da personalidade, manifestacdo que ndo aparece até a
etapa seguinte. Convém vigiar 0s movimentos para que a crianga
nao se acostume a mover demais o corpo e, sobretudo, o rosto
sem nenhum motivo interno (FROEBEL, 2001, p. 45).

Esse pioneiro mostrou o valor da acéo criativa da crianga, ao enfatizar

que, brincando, ela ndo so cria, mas sente e pensa ao mesmo tempo. Ao brincar,
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a crianca fortalece os musculos de todo o seu corpo; dai a énfase nas
brincadeiras livres ou na interacdo com adultos, sobretudo quando estas auxiliam
o desenvolvimento da auto-atividade e da fala. Neste sentido, Froebel (2001)

esclarece que:

Depreende-se claramente que o0 jogo dirige essa idade e
desenvolve o menino, enriquecendo de tal maneira sua prépria
vida, escolar e livre, fazendo com que desenvolva e manifeste seu
interior, como as folhas brotam de um bot&o, adquirindo alegria e
mais alegria; a alegria que é a alma de todos os meninos. Os
jogos mesmos podem ser: corporais, ja exercitando as forgas, ja
com expressdo da energia vital, do prazer da vida; dos sentidos,
exercitando o ouvido, como 0 jogo de esconder-se; ou a visao
como o tiro ao prato; jogos do espirito, da imitacao e do juizo,
como o xadrez ou as damas; jogos muitas vezes considerados, se
bem que raras vezes tém sido dirigidos ao verdadeiro fim, até o
espirito e necessidades infantis (FROEBEL, 2001, p. 206).

Apds o desenvolvimento dos movimentos basicos na infancia, Froebel
(2001) ressalta a importancia da representacdo, pela crianca, do meio em que
vive, por meio do desenho. Para ele, esse deve ser iniciado aos trés anos de
idade, ja que desenvolve ndo somente a habilidade da crianca de representar as
coisas, bem como possibilita que o professor conheca até que ponto os objetos
foram observados e compreendidos pela mesma. Ao considerar que o ato de
desenhar requer observacgéo, atencao e concepcao do todo em partes, esse autor
esclarece que essa atividade é significativa para o desenvolvimento dos sentidos
na crianca.

O método do desenho froebeliano, que vai do simples para o complexo,
de uma maneira légica e natural, a partir da semelhanca e dos opostos,
possibilita, mais tarde, o interesse da crianca pela escrita. Assim, o grafismo foi
outro elemento utilizado por Froebel (2001), para explicar a atribuicdo de
significacdes na construcdo do pensamento simbalico (figura 14). Na realidade, a
crianca utiliza a palavra e o desenho como forma de representagéo das coisas,

por isso, o desenho é considerado inato, assim como o desenvolvimento da fala.
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Figura 14 - Exercicios graficos froebelianos.
Fonte: Revista do Jardim de Infancia (1897, p.18).

A figura 14 demonstra diferentes atividades que incentivam o
desenvolvimento do grafismo infantil e da coordenagc&o motora fina das criancas.
Mesmo enfatizando a importancia do papel do professor na sala de aula, Froebel
claro que a crianca é agente de seu préprio desenvolvimento. Assim, criou (2001)
deixava uma escola de treinamento para as maes e para educadoras de criangas,
que tinha como objetivo desenvolver uma préatica educativa afinada com o
desenvolvimento e com formacdo da personalidade infantil. Esse curso se
destinava a formar auxiliares, educadores e diretores, com idade entre quinze e
vinte anos, tinha a duracéo de vinte e seis semanas e procurava integrar a teoria
a pratica, por meio de brincadeiras.

Froebel (2001) organizou diferentes obras com musicas e poesias e
propds a educacdo em tempo integral, para a qual listou diferentes atividades
como: producdo de utensilios de cozinha, colecdo de objetos da natureza,
elaboracdo de dobraduras, cuidados com pequenos animais, criagdo de trabalhos
com madeira, modelagem com argila, elaboracdo de desenhos e pintura, dentre

outros.



116

Ao vincular o papel das brincadeiras na primeira infancia e a sua
relevancia para desenvolvimento infantil, defendeu o brincar como acéao livre que
possibilita & crianca a exteriorizacdo dos conhecimentos acerca do mundo em que
vive. Deixou claro que o Jardim da Infancia assemelha-se muito mais a familia do
que ao contexto escolar. Por isso, enfatizou que as peculiaridades infantis
requerem praticas que nao priorizem o conhecimento sistematizado, mas que
possibilitem o desenvolvimento e a aprendizagem iniciada pela propria crianga.

O objetivo dos Jardins de Infancia, nesse sentido, ndo visava a aquisi¢cao
de conhecimento, mas a promocao do desenvolvimento, sendo que a educacao,
segundo esse pensador, era percebida como parte do processo geral de evolucao
pela qual todos os individuos estdo unidos a natureza. Por esse motivo,
contrapOs-se ao conceito de educacado como preparacao para um estado futuro e
defendeu que a vida da crian¢ca ndo pode ser uma preparagao para a vida adulta,
ja que a aprendizagem ndo ocorre no passado ou no futuro, mas durante os
processos educativos.

Essa crenca em uma forca natural que nasce do proprio homem e o
impulsiona ao desenvolvimento levou-o a defender a educacdo com base na
liberdade e no respeito as capacidades de cada individuo, uma vez que o ensino
e a educacao ndo devem determinar, ou mesmo impor, a aprendizagem a crianca
e sim deixa-la livre para aprender de acordo com 0 seu interesse e a sua
curiosidade (KISHIMOTO; PINAZZA, 2007). Segundo as autoras supracitadas,
apesar da postura romantica de Froebel, que colocou como base do
desenvolvimento infantil os pressupostos religiosos e naturais, ele nos deixou um
legado para a criacdo e implementacdo dos primeiros Jardins de Infancia
brasileiros, que se organizaram pedagogicamente a partir de seus pressupostos.
No Estado do Parana, o segundo Jardim de Infancia, adotou sua pedagogia na

organizacgdo de suas atividades, conforme retrata o capitulo a seguir.
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4. CRIACAO E ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO DO JARDIM
DE INFANCIA MARIA DE MIRANDA

Pensar a crianca na historia significa considera-la como
sujeito histérico. (KUHLMANN JR. 1998, p. 32)

Os primeiros anos de Republica, no Parana, foram marcados por grande
instabilidade governamental, pois sete governos sucederam-se no periodo entre
1889 e 1891. Essas constantes substituicbes comprometeram a organizacdo do
estado, uma vez que repercutiram nas atividades politicas, gerando grandes
perturbacdes de ordem econOomica e social (OLIVEIRA, 1994). Embora as
financas estivessem em baixa, devido aos altos impostos sobre a producao, que
comprometiam a economia do Estado, o Parana, com o auxilio do Governo Geral,
conseguiu chegar ao novo regime com significativas realiza¢cdes, tais como: a
ligagcdo do planalto com o mar por estrada de rodagem, no ano de 1873, e de
ferro, em 1886; a formacdo de nucleos agricolas de imigrantes europeus; €, no
ambito educacional, o desenvolvimento do ensino primario.

Outras importantes realizacdes foram: as vias de rodagem da capital até
Castro, ao norte; até Guarapuava, a oeste; e até Rio Negro, ao sul; e a
navegacao a vapor no rio lguagu e nos portos da costa maritima. Em outra ordem
de conquistas, conseguiu o Parana ver varios de seus filhos influenciando nos
mais altos postos do Império, na politica e na administracdo do pais (MARTINS,
1995). E importante ressaltar que muitos dos governantes provisérios ndo faziam
parte dos considerados republicanos mais tradicionais do estado do Parana, o
que causou, de certo modo, um descontentamento entre esses. Essa insatisfacao
gerou a contestacdo da validade do governo e a sua derrubada, sendo, entao,
convocadas novas elei¢cdes no estado.

Desta maneira, este capitulo discute a Instrucdo Publica paranaense e
aponta o trabalho desenvolvido no Jardim de Infancia paulista, intitulado “Caetano
de Campos”, j& que esse serviu como modelo para a criagdo, no ano de 1906, do
primeiro Jardim de Infancia oficial no Parana. Apresenta, na seqiiéncia, a historia
da criacdo do Jardim de Infancia “Maria de Miranda” e os aspectos do trabalho

pedagogico desenvolvido no interior dessa instituicao.
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4.1. A Instrucdo Publica Paranaense no Periodo Republicano e sua

Contribuicdo para a Criacao dos Jardins de Infancia no Estado.

Essa secdo tem por objetivo discutir a organizacdo social e educacional
paranaense e apontar a contribuicdo da Instrucdo Publica para a criacdo dos
primeiros Jardins de Infancia, oficializados, no inicio da Republica. Analisa, ainda,
os documentos oficiais deste estado, que orientaram as escolas primérias e os
Jardins de Infancia nos meados da primeira década de 1900.

Com as eleicdes de 1892, subiu ao poder Francisco Xavier®? da Silva,
como Governador, e Vicente Machado®3, como vice, mas, pouca coisa estes
conseguiram realizar no comec¢o do governo, ja que, no ano de 1893, teve inicio,
no Rio Grande do Sul, um movimento revolucionario que envolveria,
posteriormente, o Parana; “[...] a Revolugao Federalista, articulada a Revolugao
da Armada deflagrada no Rio, trouxe ao Parana um clima de instabilidade e
tensdes sociais, que afastou, temporariamente, o governo instituido” (OLIVEIRA,
1994, p. 22).

Apesar desse inicio conturbado e de permanecer apenas trés anos no
governo, Xavier da Silva mostrou-se preocupado com a Instrucdo Publica, ao
afirmar que, independentemente do esforco do poder publico, no que diz respeito
ao ensino, outros fatores, como o despreparo dos professores e 0 pouco interesse
dos pais em enviarem seus filhos para as escolas, contribuiam para o atraso do
ensino no Estado.

N&o sera justo dizer que o ensino tem sido descurado por parte
dos poderes publicos. Ali estdo tantas leis e regulamentos,
testemunhando que desde que foi instalada a provincia, a
assembléia e a administracdo jamais deixaram de atender a esse
importante ramo de servico publico. Pode se afirmar, entretanto,
que grande parte da populacdo ndo sabe ler e escrever. A
incapacidade de muitos professores, a incuria dos chefes de
familia, auséncia de fiscalizacédo e a falta de escolas em zona do
interior distantes de povoacdes, sdo as causas principais do
atraso da instrugdo (PARANA, 1892, p. 14).

82 Francisco Xavier da Silva nasceu em 2/4/1838, na cidade de Castro. Formou-se em Ciéncias
Juridicas e Sociais em S&o Paulo. Exerceu os cargos de advogado, promotor, juiz, vereador e
prefeito. Foi presidente do Estado do Parana em 1892, 1900 e 1908. Faleceu na cidade do Rio de
Janeiro no ano de 1922.

33 Vicente Machado da Silva e Lima nasceu em 9/8/1850 na cidade de Castro. Formou se em
Direito e exerceu os seguintes cargos: promotor publico, secretario de governo e professor de
Filosofia, vice-governador e Presidente do Estado. Faleceu no ano de 1907, na cidade de Curitiba.
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Esse presidente considerava que ndo era o numero de escolas que
acarretava a ineficiéncia do ensino, mas a pouca fiscalizacdo por parte dos
inspetores em relacdo ao trabalho dos professores, pois ele acreditava que esta

seria fundamental para que os mestres cumprissem seus deveres:

N&o hé falta de escolas, porque escolas hd em todas as cidades,
vilas e em todos os povoados, mas, a incapacidade dos
professores em geral, 0 pouco interesse dos pais, e, muito,
principalmente, a falta rigorosa de inspecdo, sao as verdadeiras
causas do atraso do ensino entre nés. O meio préatico de se dar
desenvolvimento ao ensino, consiste em criar escolas em todas as
localidades em que o recenseamento demonstrar determinado
namero de meninos no caso de aprenderem; em prover as
escolas de todo o material necessario, livros, etc; em admitir no
magistério, principalmente os alunos da escola normal, e, na sua
falta, quem se habilitar em rigoroso exame, e finalmente, em
confiar a inspecdo do ensino & pessoa idonea e capaz (PARANA,
1894, p. 7).

Um outro problema, segundo Xavier da Silva, era a falta de doacao do
setor privado para as despesas com a Instrugao Publica. Assim, deixava claro que
“[...] a difusdo do ensino ndo depende sé dos poderes publicos; nenhum donativo
tem sido destinado a construcdo de casas escolares ou a sua manutencao; tudo
se espera do governo, s6 a ele se pede” (PARANA, 1894, p. 8). Apesar do
interesse em melhorar a qualidade do ensino, pouco se realizou em termos
praticos, uma vez que ‘[...] a instabilidade politico-administrativa refletiu-se no
ensino, que em 1894, achava-se em completa desorganizagao” (WACHOWICZ,
1984, p.114).

De um modo geral, as escolas primarias brasileiras nesse periodo, eram
bastante precéarias. Havia poucas escolas providas, funcionando em salas
improprias, com materiais insuficientes, “[...] o desinteresse do poder publico pela
educacdo elementar era desolador, o que explica o florescimento das escolas
particulares em todos os niveis de ensino” (SOUZA, 2006, p. 51). Segundo

Souza:
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Por isso, o movimento de renovacdo da escola primaria
empreendido pelos primeiros governos republicanos teve profundo
significado politico, social e cultural. Tratava-se ndo apenas de
sua difusédo para o meio popular e da democratizacdo do acesso a
leitura e escrita, instrumentos cada vez mais valorizados nas
sociedades urbanas e nos regimes republicanos, mas, também,
da implantacdo de uma instituicdo educativa comprometida com
0s ideais republicanos e com as perspectivas de modernizacédo da
sociedade brasileira (SOUZA, 2006, p. 51).

Desde o inicio da Republica, o desejo de implantar uma escola moderna
com varias salas e com varios professores era defendido pelos republicanos em
todo o Brasil, sobretudo na capital paulista. O discurso do poder publico néo
estava somente voltado para as escolas particulares, mas também, para a

implantacéo da educacao popular. Desta maneira, Souza (2006) ressalta que:

Nesse esbogo impetuoso de iniciativa particular, os republicanos
fizeram da educacdo um meio de propaganda dos ideais liberais e
reafirmaram a escola como instituicdo fundamental para o novo
regime e para a reforma da sociedade brasileira. A criagcdo das
escolas graduadas com varias salas de aula e professores
encontrava-se pressuposta nos projetos de reforma da instrucao
publica desde o inicio da Republica no Estado de Séo Paulo
(SOUZA, 2006, p.63).

Na capital paulista, em 1890, a Escola Normal foi reformada e criada a
escola-modelo, com o objetivo de ser o “[...] prototipo dos grupos escolares,
modelo da escola primaria que se generalizou no Brasil nas primeiras décadas do
século XX” (SOUZA, 2006, p. 56). Na realidade, o estado de Sao Paulo foi o
pioneiro na implantagdo dos grupos escolares no territorio nacional, que

aconteceu no ano de 1893.

O processo de consolidagdo do grupo escolar como uma
organizacdo administrativo-pedagodgica do ensino primario
concretizou-se em poucos anos. Uma escola urbana, moderna e
de melhor qualidade. A reunido de escolas trazia todos os
principios fundamentais que propiciaram as mudancas no ensino
primario: a racionalizacdo do ensino, a divisdo do trabalho
docente, a classificagdo dos alunos, o estabelecimento de
exames, a necessidade de prédios préprios com a consequente
constituicdo da escola como lugar, o estabelecimento de
programas amplos e enciclopédicos, a profissionalizacdo do
magistério, novos procedimentos de ensino, enfim, uma nova
cultura escolar (SOUZA, 2006, p. 67).
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Esse modelo de organizacdo escolar foi adotado em varios estados
brasileiros. No Parana, em 1895, foi eleito, como Presidente, José Pereira dos
Santos Andrade, o qual ficou no cargo entre 1896 e 1900. Seu governo foi
marcado por grandes dificuldades nas financas do Estado. Ja em 1900, com a
volta de Xavier da Silva ao Governo, muitas obras rodoviarias foram realizadas e
a Instrucdo Publica recebeu especial atencdo no que diz respeito as melhorias
das condic¢@es fisicas e materiais das escolas. A qualificacdo dos professores e a

fiscalizacdo3®* escolar foram alvo de atengéo do poder publico, pois

A autoridade entende que a fiscalizagdo é necessaria para que 0
professor trabalhe, e que para ser eficaz, a inspecdo deveria ser
direta, constante, assidua, e exercida externamente, por
elementos que ndo pertencem ao magistério. Em 1901, havia 58
inspetores escolares no Estado, todos nomeados pelo governo
republicano, correspondendo a 57 distritos judiciarios e mais uma
localidade, Cruzeiro, que mesmo ndo sendo distrito judiciario, foi
considerado distrito escolar (WACHOWICZ, 1984, p. 116).

Todo o esforco para melhorar a qualidade do ensino no Estado, no
entanto, ndo minimizou as condicdes das escolas, que eram bastante precarias.
O indice de estabelecimentos que fechavam por falta de alunos e de professores
chegava a 20%, ja no inicio do ano de 1900, e a mais de 40%, em 1902.

Nesse periodo, o ensino era regido pelo Regulamento da Instrucéo
Pulblica, definido pelo Decreto n° 93, de marco de 1901, que veio em substituicdo
ao primeiro Regulamento de Instrucdo da Republica, aprovado pelo Decreto n°
35, de 09 de fevereiro de 1895. Esse Regulamento estava organizado da seguinte
forma: ensino primario, ensino normal e ensino secundario.

O Regulamento de 1901 néo estabelecia o Jardim de Infancia como nivel
especifico de ensino, apenas indicava que a casa escolar, prevista na Lei n°® 195,
de 18 de fevereiro de 1896, era destinada a Instalacdo da Escola Maternal

Modelo, para criancas de quatro a sete anos. Até o ano de 1903, ndo houve

34 Para Wachowicz (1984), os relatérios apresentados pelos inspetores constatavam indmeros
problemas, pois quase todas as escolas visitadas ndo se adequavam ao Regulamento da
Instrucdo Publica. Isso fez com que a secretaria sugerisse um sistema de fiscalizacdo mais
severo, com o objetivo de verificar ndo s6 a assiduidade do professor, mas a moralidade, a
competéncia, a vocagao e o método de ensino utilizado na sala de aula.
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previsao de criacdo de escolas destinadas a primeira infancia, ficando a cargo do
governo de Vicente Machado, ja em 1904, essa responsabilidade.

Sobre o ensino primério, o Regulamento deixava claro que a criacdo de
escolas para esse nivel de ensino era de responsabilidade do Poder Legislativo e
determinava que as escolas para alunos do sexo masculino deveriam ser de
responsabilidade de professores, e as escolas femininas, por sua vez, deveriam
ser regidas por professoras. Era permitida a co-educagdo nas escolas
promiscuas, que permitiam meninos somente depois que completassem dez anos
de idade; o niumero de alunos por turma, exigido por esse Regulamento, deveria
ser de, no minimo, vinte alunos, nos pequenos povoados, e menos de trinta, nas
cidades.

Inimeras criticas foram tecidas no decorrer dos anos, em especial, na
gestdo seguinte, quando o novo Diretor de Ensino, Reinaldo Machado, afirmou
gue esse Regulamento necessitava de reformulag¢des, pois ja ndo atendia aos
desejos de modernizacdo do ensino paranaense.

De acordo com Souza (2004), dentre as inUmeras criticas dirigidas ao
Regulamento de 1901, estavam: a pratica de subvencdo a professores
particulares; a obrigatoriedade da lingua vernacula nas escolas particulares
primarias; a adoc¢ao dos livros nas escolas; a necessidade da inclusdo civica nos
programas de ensino; dentre outros argumentos que consideravam esse
Regulamento um documento defasado para atender as exigéncias daquele
momento.

Um outro documento® legal que regulamentava as escolas, nesse
periodo, aprovado pelo Decreto n° 263, de 22 de outubro de 1903, foi o
Regimento Interno das Escolas Publicas do Parana, que tinha como objetivo
organizar o funcionamento das escolas, por meio da regulamentacdo dos
programas de ensino, da matricula, da inspecdo do ensino, dentre outros. A

preocupacao maior do poder publico era dotar as escolas de um regimento que,

35 Segundo Souza (2004), esse documento representava um ordenamento para padronizar nao so
o fazer escolar, mas também o comportamento dos alunos e dos professores.
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efetivamente, determinasse uma norma de procedimento para professores e
alunos.

Em seu artigo 3° o0 processo de ensino nas escolas deveria ser o
intuitivo, com o objetivo de desenvolver a observacdo e o exercicio da memoria,
de modo a habituar os alunos a pensarem por si mesmos. O que se enfatizava
nesse documento era que as atividades propostas fossem mais praticas e
concretas do que tedricas e abstratas, o que possibilitaria 0 desenvolvimento das
faculdades infantis.

A prescricdo de ado¢do do método intuitivo e o correspondente programa
para 0 que seria a escola maternal eram constituidos explicitamente da
perspectiva de ensino experimental, “[...] por meio de licbes de coisas, exercicios
manuais, cantos, primeiros ensaios de desenho, leitura, como modo de inovagao
dos processos pedagdgicos a serem realizados tanto para a escola infantil como
da escola primaria” (SOUZA, 2004, p. 84).

Independentemente do que previa esse Regimento, o nimero de alunos
que freqlentavam as escolas paranaenses continuava pequeno, pois, no ano de
1903, por exemplo, haviam se matriculado, nas escolas primarias publicas, um
total de 8.441 alunos, e 3.288, na rede privada, somando-se um total de 11.729
alunos, o que correspondia a 3% das criancas do Estado do Parand, proporcao
esta considerada muito baixa pelas autoridades paranaenses, conforme as
palavras de Xavier da Silva, registradas no seguinte documento:

Distribuido esse numero pela populagcdo do estado, que €
computada em 40.000 almas, cabe um aluno para 34 habitantes,
0 que equivale dizer que de 100 habitantes, 3 aproximadamente
receberam instru¢do naquele ano letivo. Acham se vagas, 150
escolas, que ndo tem sido providas por falta de verba no
orgcamento para ocorrer ao pagamento das respectivas despesas.
Continua a falta de casas escolares (PARANA, 1904, p. 7).

Os dados ilustram e acompanham as criticas das autoridades
paranaenses em relagdo a necessidade de provimento de escolas publicas no
estado; necessidade de construgcdo de estabelecimentos de ensino mais
apropriados; melhoria das nomeadas casas escolares; criacdo de grupos

escolares; e a almejada renovacao pedagogica (SOUZA, 2004).
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E interessante apontar que as localidades mais distantes, como, por
exemplo, as zonas rurais, estavam ocupadas por imigrantes®® europeus que se
preocupavam em manter a nocdo de nacionalidade, os costumes, a lingua e a
religido das geragcdes mais novas; a escola, nesse sentido, seria uma forma de
manter vivas essas tradicdes. Por iniciativa dessas populacdes®’ e devido a falta
de condi¢cdes do governo, houve uma expansdo de escolas estrangeiras no
Estado.

Apesar disso, no ano de 1903, o governo comprou um terreno,
exclusivamente, para construir 0 seu primeiro grupo escolar, que seria,
posteriormente, intitulado: “Xavier da Silva”. Ainda nesse ano, iniciou-se, na
cidade de Castro, a constru¢do de outro grupo escolar, intitulado de “Vicente
Machado”. Essas duas grandes obras representavam, para o poder publico, a “[...]
ruptura com a organizacdo escolar até entdo vigente e na possibilidade
progressiva de ascensdo da educacdo publica no cenario paranaense,
representando uma nova forma escolar” (SOUZA, 2004, p. 119).

A proposta, ao se organizar 0s grupos escolares, ndo era somente que
estes servissem de modelo para outros estabelecimentos, mas diferencia-los das
escolas isoladas, até entdo, muito comuns. Apesar da construcdo de grupos
escolares ser considerada pela sociedade, como uma possibilidade de melhoria
da Instrucdo Puablica paranaense, a imprensa local reivindicava a abertura de
escolas em outras localidades, como, por exemplo, em Guarapuava, Unidao da
Vitoria, Palmas e S&o José dos Pinhais.

No periodo de 1904 a 1907, na gestdo de Vicente Machado da Silva e
Lima, muitas inovagbes aconteceram no sentido de aprimorar o0 ensino
paranaense. Nos trés anos do mandato de Vicente Machado, foi possivel a

reorganizacao da Escola Normal, em 1904, seguida pela criagdo dos primeiros

36 Foi grande a contribuicdo desses estabelecimentos comunitarios, pois, 0 governo ndo dispunha
de orcamento para a construcdo de novas escolas. Por ndo dispor de recursos financeiros
suficientes, a solucdo seria a construcdo de casas escolares, mais simples, no interior do estado e
mesmo nas regides rurais e, para as cidades maiores, 0 que se projetava era a edificacdo de
novos prédios para acomodar 0s grupos escolares.

87 Para Wachowicz (1984), os imigrantes europeus traziam consigo uma nova mentalidade a
respeito do ensino, portanto, construiam, com recursos préprios, o prédio das escolas e,
subsidiados pelo governo do estado, pagavam os professores.
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grupos escolares, em 1905, e, na sequéncia, pela inauguracdo do primeiro jardim
de infancia publico do estado, mais, precisamente no ano de 1906.

Com uma proposta considerada inovadora, esse primeiro
estabelecimento de educacao da crianga adotou a metodologia froebeliana, haja
vista que, em varios paises, essa perspectiva de trabalho, ja4 havia sido
incorporada nos espacos educativos.

No inicio do mandato, Vicente Machado demonstrou preocupac¢do ao
afirmar que, “[...] a mais modesta, simples e pratica organizagdo que preciso dar
no meu entender e na atualidade, € a Instrucdo Publica; [...] ndo h& instrucdo sem
professores, ndo ha educagao sem educadores, como nao ha poesia sem poetas”
(PARANA, 19054, p. 23). A qualidade do trabalho do professor mereceu destaque
nesse governo, pois, nas palavras desse Presidente, o bom professor era aquele

gue conseguia manter a freqiiéncia dos alunos na escola.

Ha um fato que deve impressionar a todos que olham para as
coisas da instrucdo e que mostra bem o caminho a seguir. Onde
h& um bom professor e compenetrado dos seus deveres, assiduo
e carinhoso, se encontra por forca, uma escola freqientada e
mesmo muito freqlientada. O mau professor esteja ainda nos
centros de mais condensada populacdo escolar, tem sempre sua
escola deserta e vazia (PARANA, 1905a, p. 24).

Em mensagem proferida ao Congresso Legislativo do estado, no ano de
190728, esse Presidente manifestou seu pensamento de que a propagacdo do

ensino estava ligada ao progresso e a modernizacdo de um povo.

Durante o periodo de minha administragdo sempre tributei a causa
da instrucdo popular carinhoso desvelo, quer multiplicando
escolas primarias, quer elevando edificios dignos da nobre missao
do magistério, ja criando cursos secundarios, ja fundando
estabelecimentos de ensino técnico profissional. Nao significa esta
preocupacdo uma simples dilecdo de meu espirito, mas sim a
convicgdo arraigada de que a solidez e propagacdo do ensino
estdo ligadas ao progresso e forca dos modernos povos
(PARANA, 1907a, p. 16).

%8 Em funcao do falecimento de Vicente Machado no ano de 1907, assumiu o 1° vice-presidente,
Joéo Céandido Ferreira, que permaneceu apenas um ano no mandato. Uma nova convocacgéo de
eleicdes possibilitou a volta de Xavier da Silva ao governo, para cumprir mais quatro anos de
mandato, de 1908 a 1912.
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Havia clareza por parte do governo sobre a insuficiéncia de escolas em
determinadas regifes do estado, sobretudo nas colbnias e regides mais afastadas
das cidades:

Apesar de ser o Parand um dos Estados que maiores somas
aplica a instrucao relativamente a sua receita, é ainda insuficiente
a distribuicdo das escolas pela grande extensdo de nosso
territério, muitas vezes fracamente povoado, mas raramente
deserto. Poder-se-ia talvez remediar esse mal com a instituicdo de
escolas ambulantes, em &reas da populacdo menos densa
(PARANA, 1907a, p. 17).

O fato de construir as chamadas casas escolares, assim como 0s grupos
escolares, e a urgéncia em organizar a escola priméaria e infantil demonstrava,
claramente, a intenc&o do governo em fazer da instrugcéo a alavanca do progresso
e da modernizacdo do estado. Uma forma de contribuir para uma educacédo
condizente com os propdsitos de progresso, foi 0 envio de professores a capital
paulista, por parte do governo, nas duas primeiras décadas do inicio do século
XX. Diferentes comitivas de autoridades do governo, técnicos e professores
vigjaram para S&o Paulo com o intuito de visitar estabelecimentos de escolas
normais, grupos escolares e Jardins de Infancia na tentativa de melhorar a
qualidade, até entdo, bastante precéaria das escolas paranaenses.

Segundo Souza (2004), as referéncias ao modelo paulista configuram-se
como trilhas pelas quais se desenhou a histéria dos grupos e Jardins de Infancia
paranaenses, fragmentos de uma historia escolar, que funcionou, desta forma,
como carbono na impressdo de outra histéria, marcada por dissonancias,
semelhancas e particularidades.

Apesar da capital paulista representar, para as autoridades paranaenses,
o modelo a ser incorporado, com destaque pelos resultados obtidos e divulgados
das reformas por la empreendidas, nem todos compartilhavam com a idéia de
qualificar profissionais no estado vizinho, ja que “[...] havia manifestagbes de
ufanismo quanto as terras paranaenses, férteis e auto-suficientes em homens e
idéias capazes de organizar o préprio sistema educacional” (SOUZA, 2004, p. 39).

De qualquer maneira, ndo sé as visitas de técnicos a capital paulista
causava desconforto em alguns setores do poder publico, da imprensa e da
sociedade de um modo geral, mas a propria legislacédo vigente no Parana ja nao

atendia mais aos anseios dessa moderniza¢cdo. Em funcédo das inimeras criticas
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ao Regulamento da Instrucdo Publica de 1901, o vice-presidente do estado
determinou que, a partir de 16 de janeiro de 1908, fosse observado o novo
Regimento da Instrucdo Publica, aprovado pelo Decreto n° 479 de 10 de
dezembro de 1907.

Considerando-se 0s objetivos dessa pesquisa, sera analisada somente a
parte desse documento que trata do ensino infantil. Do ponto de vista estrutural,
esse novo Regimento se organizou em duas partes, sendo: na primeira, a
Instrucdo Infantil e Priméria, e na segunda, a Instrucdo Normal e Secundaria. O
titulo 1, que trata do ensino em geral, enfatiza que o ensino infantil € dever do

Estado e faz parte da Instrucao Publica Paranaense:

Art. 1°- O ensino popular tem por fim promover a educacgao
intelectual, moral e fisica, e é dividido em ensino publico e
particular.

Art. 2- O ensino publico, mantido oficialmente pelo Estado,
divide-se em:

1°) ensino infantil, ministrado no Jardim da Infancia da Capital e
nos que venham a ser criados;

2°) ensino primario, ministrado nas escolas publicas primarias;

3°) ensino normal, ministrado na Escola Normal da Capital,

4°) ensino secundario, ministrado no Ginasio Paranaense
(PARANA, 1907b, p. 83).

E interessante observar que esse Regulamento contemplou, pela
primeira vez, num texto legal, a educacao da crianca pequena. Em seu Titulo I,
que trata do ensino infantil, composto por 17 artigos, demonstrou, ja no seu inicio,
uma preocupacdo com a formacao do carater da crianca com o desenvolvimento
de habitos e com a preparacéo para o ensino primario. Vejamos o que diz o Art.

7° do referido documento.

Art. 7°- O ensino infantil é destinado a ministrar as criancas de
ambos o0s sexos a primeira educacao, preparando as, por meio do
desenvolvimento dos sentidos para iniciar com vantagem o estudo
primario, aproveitando as aptidées, modificando a indole,
formando o carater e despertando e auxiliando o desenvolvimento
das faculdades fisicas, morais e intelectuais (PARANA, 1907b, p.
84).

Verifica-se que o objetivo dos Jardins de Infancia, pela legislacéo vigente,

era a formacgao por meio da educacgao dos sentidos e o desenvolvimento integral
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da crianca, no que diz respeito ao fisico, moral e intelectual, sendo o método de
ensino, o intuitivo. Desta maneira, o Artigo 8° do documento em questao,
determinava que o ensino infantil deveria ser oferecido somente em instituicdes
de Jardim de Infancia e segundo o método froebeliano. Para atender os requisitos
da proposta para o Jardim de Infancia criado e para os que ainda estavam por vir,
o perfil, assim como o numero de criangcas que poderiam freqlenta-los,
determinavam os Artigos 9° e 10° da Lei n® 479 de 1907:

Art. 9°- SO poderdo ser matriculadas no jardim da infancia as
criangas de ambos 0s sexos que tiverem mais de trés anos e
menos de sete anos de idade, que tiverem sido vacinadas e que
ndo sofrerem de moléstia contagiosa ou repugnante.

Art. 10°- O jardim de infancia ndo tem limite maximo de alunos,
devendo ser matriculados tantos quantos comportem o edificio, o
mobiliario e o material escolar (PARANA, 1907b, p. 84).

Pela exigéncia da lei no que diz respeito a entrada e permanéncia da
crianca nos jardins de infancia paranaense, percebe-se que havia uma
preocupacao por parte do poder publico em oferecer esse espago para um maior
namero de criancas possivel. O tempo de permanéncia da crian¢a, assim como a
distribuicdo das responsabilidades na realizacdo do trabalho, ficava assim
prescritos na lei:

Art. 11°- As aulas do jardim de infancia funcionardo de 16 de
janeiro a 16 de junho, e de 16 de julho a 16 de dezembro, como
as das escolas publicas e durardo todos os dias Uteis, das 11 da
manha as 2 da tarde, no inverno e das 10 horas da manhé a 1 da
tarde, no verao.

Art. 12°- O tempo destinado ao trabalho diario sera dividido pelos
recreios necessarios ao repouso das criancgas, a juizo da diretora.
Art. 13°- O pessoal do jardim da infancia constara de: 1) uma
diretora; 2) uma professora de canto; 3) uma adjunta para cada
grupo de 40 criancas e 4) uma guardid (PARANA, 1907b, p.84).

Observa-se, que de um modo geral, o horéario de funcionamento proposto
deixava claro que as criangcas sO gozariam férias, trinta dias no meio do ano e, no
inicio do ano seguinte, mais trinta, como acontecia nas escolas primarias. Apesar
dessa reducao no periodo de férias, nota-se que as aulas funcionavam apenas

trés horas diarias.
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Quanto ao quadro de funcionéarios, essa lei, em seu artigo 13°,
determinava que, do ponto de vista legal, haveria somente uma professora de
canto e uma guardid, sendo disponibilizada uma adjunta no caso de se
ultrapassar o numero de 40 criancas por sala. Havia uma preocupacdo do poder
publico sobre duas questbes importantes, uma que tratava da formacdo das
professoras e outra, da hierarquia a que elas deveriam se subordinar. Os artigos a
seguir demonstram o perfil do profissional que estaria apto para assumir o cargo

junto ao Jardim de Infancia.

Art. 15- S6 podera ser nomeada para o cargo de Diretora do
Jardim de infancia, a professora normalista que tiver pelo menos
trés anos de exercicio, como professora ou adjunta num
estabelecimento desse género; neste ou noutro Estado da Unido.
Unico. No caso de n&o ter sido o exercicio constante deste Artigo
feito neste Estado, a professora ou adjunta, para ser nomeada
Diretora, devera exibir documentos que provem devidamente a
sua competéncia, a juizo do Governo.

Art. 16- A professora de canto, as adjuntas e a guardid serdo
nomeadas pelo Presidente do Estado, sob proposta da diretora.
Art.17- A diretora do jardim de infancia é imediatamente
subordinada ao Diretor Geral da Instru¢cdo Publica, com o qual se
correspondera diretamente sobre assuntos do servico a seu
cargo.

Art.18- Nos seus impedimentos temporarios, a diretora sera
substituida pela professora de canto (PARANA, 1907b, p.85).

Pela lei, verifica-se que a diretora deveria ter o titulo de normalista, assim
como as demais professoras e, no caso dessas Ultimas ocupar o cargo de
diretora, deveriam comprovar sua competéncia por meio de atestado. Essa
exigéncia por parte do governo em solicitar a titulagdo de normalista se deu em
funcdo das responsabilidades que eram cobradas dessa profissional.

Segundo o Artigo n° 19, era de competéncia da Diretora as seguintes
atribuigbes: permanéncia diaria no estabelecimento; orientacdo e fiscalizacdo do
trabalho das professoras quanto ao método trabalhado na sala de aula; registro
dos acontecimentos diarios e organizacdo das folhas de pagamento, proposicéo
de medidas, inclusive sobre demissédo no quadro de funcionérios, e a manutencéo
da instituicdo sob sua responsabilidade. Quanto as outras professoras, cabia a
responsabilidade de desenvolver as atividades segundo a metodologia

froebeliana junto as criangas.
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A professora de canto e a professora adjunta teriam as mesmas
responsabilidades que as professoras do ensino primario, ou seja, ambas
deveriam ter conhecimento de musica para o desenvolvimento do trabalho em
sala de aula.

Art. 20- A professora de canto e as adjuntas sdo equiparadas as
adjuntas das escolas primérias e competem lhes as mesmas
obrigacdes e deveres que aquelas.

Art. 21- A professora de canto sera escolhida pela Diretora entre
as adjuntas mais antigas e de mais dedicacdo e amor ao ensino.
Art. 22- SO poderdo ser nomeadas adjuntas as normalistas que
tiverem conhecimento suficiente em musica e canto, a juizo da
Diretora.

Unico. Somente na falta de normalistas, devera a Diretora propor
ao Governo a nomeacado de pessoa ndo diplomada pela Escola
Normal (PARANA, 1907b, p. 85).

Embora a Diretora ficasse subordinada ao Governo no que diz respeito a
hierarquia, essa tinha uma atribuicdo grande no cotidiano do Jardim de Infancia,
uma vez que o andamento da organizacdo do trabalho ficava inteiramente sob
sua responsabilidade. Os artigos n° 23 e 24 desse Regulamento tratavam de
questdes de ordem burocratica, como a folha ponto dos funcionarios e a

manutencgao do estabelecimento, ao enfatizar que:

Art. 23- Todo o pessoal do Jardim da Infancia, com exce¢éo da
Diretora € sujeito ao ponto diério.

Art. 24- Em tudo que nédo esteja especificado neste capitulo, sdo
extensivas ao Jardim da infancia e seu pessoal, tanto quanto
possivel, as disposicdes deste Regulamento relativas as escolas
publicas primarias, devendo a Diretora consultar ao Diretor geral
sobre qualquer duvida que lhe ocorrer no exercicio do seu cargo
(PARANA, 1907D, p.86).

Esse Regulamento trouxe uma contribuicdo valiosa para a educagéo da
crianga pequena, uma vez que o ensino infantil aparece como nivel de ensino
proprio a ser ministrado em Jardins de Infancia, e ndo somente isso, pois
priorizava a educacao dos sentidos e o desenvolvimento das faculdades fisicas,
morais e intelectuais da crianga ao propor uma organizacao de trabalho, segundo

a metodologia froebeliana de ensino.
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Em funcdo do falecimento de Vicente Machado, ainda no ano de 1907,
assumiu o 1° vice-presidente, Jodo Candido Ferreira, que permaneceu apenas um
ano no mandato. Uma nova convocacao de eleicbes possibilitou a volta de Xavier
da Silva ao governo para cumprir mais quatro anos de mandato, de 1908 a 1912.

Com o retorno de Francisco Xavier da Silva para o novo quatriénio, de
1908-1911, pouco se fez em termos de melhoria da Instru¢cdo Publica no Estado.
No entanto, foi possivel, nessa gestéo, a aprovacéo da Lei n° 894 de 19 de abril,
que reorganizava a Instrucdo no Estado. Dessa maneira, foi aprovado o
Regulamento Organico do Ensino Publico do Estado, por meio do Decreto n° 510,
de 15 de setembro de 1909, cuja estrutura de ensino se organizava da seguinte
forma: ensino primario, secundério, normal e profissional.

Este estudo ndo se detera na andlise dessa lei, mas € importante
ressaltar que o que diferenciou esse Regulamento do anterior, no que diz respeito
a educacao infantil, foi que o ensino primario passou a se dividir em trés cursos,
incluindo o ensino infantil, que no texto anterior estava separado do nivel primario.
Assim, o curso primario se organizava em elementar e complementar, acrescido
do infantil. A finalidade desse ultimo era possibilitar a formacdo da crianca, que
deveria ser iniciada pela familia, e oportunizar-lhe os rudimentos que seriam
trabalhados nos outros niveis de ensino. Em sua esséncia, havia uma
preocupacgao com a crianga pequena ao enfatizar que o seu bem estar deveria ser
preservado nos momentos de ensino e aprendizagem.

Embora ja funcionassem no Parana escolas primarias, desde 1904, a
mencado ao grupo escolar, em texto legal, ocorre apenas em 1909, nesse
Regulamento Orgéanico.

Em seu artigo 122, esse Regulamento prevé a gratuidade para as

escolas primarias e prioriza a classe menos favorecida, ao enfatizar que:

Art. 122- E gratuita a matricula em todas as escolas primarias: 1)
Na matricula para as escolas do ensino publico primario, do curso
infantil, elementar ou complementar, devem ser preferidas as
criangas pobres; 2) Os professores procuraram desenvolver a
inteligéncia da crianca, por meio do ensino das cousas (PARANA,
1909a, p. 23).
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Do ponto de vista legal, o Regulamento de 1909, teve pouca duracao,
pois foi alvo de inimeras criticas entre os deputados, que ora argumentavam a
favor, ora contra, no que se referia a questao financeira para a manutengdo do
que fora prescrito nesse documento. Devido aos inimeros debates, ainda no ano
de 1909, esse Regulamento foi revogado, voltando a vigorar o Regulamento de
1901, que embora criticado e considerado um retrocesso para o0 ensino publico
paranaense, perdurou por mais alguns anos no cenario educacional.

Em entrevista ao jornal Diério da tarde, o deputado Azevedo Macedo, fez
duras criticas a revogacdo do Regulamento de 1909, ao proclamar que, “[...]
substituida por um regulamento cheio de defeitos, anacrénico, atrasadissimo, que
nao esta a altura do nosso adiantamento intelectual e material” (Diario da Tarde,
24 de marco de 1910). ApGs longos debates, o ensino paranaense ficou até o ano
de 1912 sob a responsabilidade do Regulamento da Instru¢cdo Publica de 1901,
qguando foi aprovada a Lei n°® 1236, de 2 de maio de 1912, que reestruturou o
ensino no estado. Neste periodo, o numero de escolas publicas primarias era de
514, achando-se providas 288 e vagas 226.

Segundo Ratacheski (1953), no ano anterior a aprovacdo da lei que
reorganizou as escolas primarias, foi inaugurado, na cidade de Curitiba, o
segundo Jardim de Infancia oficial, intitulado: “Jardim da Rua Silva Jardim” e,
posteriormente, “Jardim de Infancia Emilia Ericksen”®, que foi considerado o mais
importante desse nivel de ensino, por apresentar uma nova perspectiva de
trabalho ao adotar a metodologia montessoriana como proposta de ensino na sala
de aula.

Se no ensino infantil havia motivos para comemorar em relagcdo ao
primario muitas criticas aconteceram, no sentido de reivindicar o aumento do
namero de escolas. No entanto, apesar dessas criticas, o Presidente Xavier da
Silva esbogou, em seu ultimo Relatorio, apresentado no ano de 1912, j4 no final
de seu mandato, que o Estado tinha uma preocupacédo em expandir o0 niumero de
escolas primarias, ndo somente nas cidades de maior porte, mas em regides mais

distantes:

39 Sera discutido posteriormente, a historia desse estabelecimento bem como sua contribuicéo
para a educacéo infantil paranaense.
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Por Decreto de 15 de setembro ultimo, foi criada uma escola de
instrugdo primaria na aldeia de indigenas Guaranis, na Barra
Grande, a margem do rio da Cinza, municipio de Tomazina, a qual
foi instalada no dia 24 desse més, com a matricula de 24 alunos,
as quais foram fornecidas os livros necessarios. Fagco mencao
desse fato, porque prova que o Estado, além de haver reservado
terras para o estabelecimento dos selvicolas em diferentes pontos
do territério, cuida também de sua instrucdo (PARANA, 1912a,
p.14).

Com o novo mandato entre os anos de 1912-1916, o presidente
empossado, Carlos Cavalcante, apesar de apresentar idéias republicanas muito
parecidas com as dos governos anteriores, entendia que a Instru¢do Publica no
Estado deveria se inovar, ja que ndo atendia mais as necessidades de
modernizacao do Parana.

Com a aprovacgao da Lei n°® 1236, de 02 de maio de 1912, assinada por
esse Presidente, a organizacdo do ensino ficou assim determinada: para a
direcdo e inspecdo de ensino, foi estabelecido o cargo de superintendente do
ensino, que na realidade, substituiu o cargo do Diretor Geral da Instrucao Publica;
Conselho Superior de Ensino; Conselhos Municipais de Ensino; Delegados e
Inspetores escolares. Quanto ao ensino primario, a organizacgéao ficou dividida em
trés cursos, sendo: o infantil; o ensino elementar e o complementar.

O que diferenciou esse novo mandato, dos anteriores, foi a proposta de
organizar a Instrucdo Publica de modo seriado em todas as escolas primarias
paranaenses. Nas palavras desse novo Presidente, independentemente das
escassas dotacbes orcamentdrias, o governo tinha como objetivo fazer avancar o
ensino no sentido de contribuir para o desenvolvimento do progresso.

Ja4 com a gestdo de Affonso Alves de Camargo, na presidéncia do
estado, foi possivel a aprovacdo do Decreto n°® 710, de 18 de outubro de 1915,
gue instituiu o Cddigo do Ensino, no Estado do Parana. Esse documento manteve
a mesma organizacao, do ponto de vista estrutural, do modelo determinado pelo
Regulamento de 1909.

No que diz respeito a educacao infantil, inovou ao contemplar uma parte
especifica para o ensino infantil, dividindo-o em escolas maternais e jardins de

infancia.
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No Titulo Il, do Capitulo I, que trata das Escolas Maternais, 0 novo
Caodigo de Ensino apresentava o carater educativo dessas instituices ao priorizar
o desenvolvimento integral das criangas. Para o direito & matricula, o documento
propunha alguns critérios como a idade, as condi¢des financeiras da crianca e a

sua saude fisica.

Art. 25- Escolas Maternais sao institutos de primeira educacéao,
onde as criancas, sem distincdo de sexos recebem os cuidados
reclamados pelo seu desenvolvimento fisico, moral e intelectual
da crianca.

Art. 26- Serdo admitidas a matricula, em nimero que a escola
comportar, criangas nas seguintes condigfes: a) tendo 2 a 7 anos
de idade; b) tendo pais operarios reconhecidamente pobres ou
vivendo sob os cuidados de pessoa nas mesmas condigdes; )
ndo sofrendo de moléstias infecto-contagiosa ou repulsiva e ndo
tendo defeito fisico que as impossibilite de receber a educacéo
que a escola ministra (PARANA, 1915, p.18).

Quanto a organizacdo das escolas maternais, o atendimento previa
periodo integral, apenas para as criancas menores, e se subdividia em trés
sessOes, sendo que a primeira era resguardada para as pequenas, e as demais,
para criancas maiores; ficando estabelecido, nesse Codigo, a obrigatoriedade do
Estado em auxiliar a familia na alimentacdo da crianca, caso nao tivesse a
possibilidade de fazé-lo na escola e ndo havendo recursos préprios na Caixa

Escolar.

Art. 27- A escola tomara sob sua guarda as criancas das 8 as 17
horas, todos os dias, exceto aos domingos e feriados legais.

Art. 28- Serd a escola dividida em trés sessbes: a) a primeira
constituird o asilo das crianginhas, contendo as necessérias
acomodacdes para o dormitdrio, refeitério, banhos, etc; b) as
sessfes, segunda e terceira compreenderdo o ensino do Jardim
da infancia.

Art. 29 As criangas que, devido a falta de recursos de seus pais ou
protetores, ndo puderem, vestir-se, nem alimentar-se na escola,
receberdo alimento e vestuario pelos recursos de que dispor a
Caixa Escolar e, na falta desses recursos, a custa do Estado
(PARANA, 1915, p. 19).



135

Nos artigos 30 e 31, do referido documento, € possibilitada a frequéncia
de criancas maiores no Jardim de Infancia, no entanto, em horarios especiais,
desde que atendesse as exigéncias previstas no artigo 26. Quanto ao quadro do
pessoal, o Codigo especificou quatro profissionais com diferentes atribuicdes e a
possibilidade de aumento dessas funcionarias, dependendo do numero de
criangas.

Art. 30- Para frequentar exclusivamente as sessdes do Jardim
da infancia que funcionard em horas especiais, poderdo ser
admitidas gratuitamente a matriculas as criangas nas condi¢cfes
do art. 26.

Art. 31- Cada escola maternal terA o seguinte pessoal: uma
professora diretora; uma ou mais professoras adjuntas; uma ou
mais guardids; duas ou mais serventes, uma das quais sera
cozinheira (PARANA, 1915, p.19).

Do ponto de vista legal, o Cadigo de Ensino de 1915 avancou no que diz
respeito a educacao infantil, uma vez que priorizou, ja nesse nivel de ensino, o
aspecto educativo. Esse documento também previa o funcionamento da escola
maternal separado do jardim de infancia, havendo uma categorizacdo quanto ao
critério da idade e pela condicao social da crianca. Para além da discriminacao
acerca da condicdo financeira da crianca e de sua familia, esse documento
demonstrou bastante sensibilidade e respeito a esse nivel de ensino, assim como,
as peculiaridades dessa faixa etaria, ao enfatizar que a funcao principal do Jardim
da infancia era a preparacdo da crianca para o ensino primario, mas de maneira
que ndo houvesse ruptura entre um nivel de ensino e o outro.

Sobre o critério para a entrada e frequéncia da crianca, o Cddigo

determinou, assim como para o maternal, a idade e o estado de saude da crianca.

Art.32- Jardins da Infancia sdo institutos destinados a preparar
convenientemente as criangas para O Curso primario,
suavizando a transicao entre o lar e a escola.

Y

Art. 33- Serdo admitidos a matricula, em nimero que o Jardim
comportar, criangas nas condicdes seguintes: a) tendo 4 a 7 anos
de idade; b) ndo sofrendo de moléstias infecto-contagiosa ou
repulsiva e ndo tendo defeito fisico que as impossibilite de receber
a educacao que o Jardim ministra (PARANA, 1915, p.19).
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Para efeitos de contratacdo do pessoal, determinou que, estando o
Jardim de infancia separado da escola maternal, seria contratada uma diretora e
demais funcionarias de acordo com as respectivas fungdes, conforme artigo n° 34
do documento. Sobre o encerramento das atividades no final do ano, ficou
estabelecido, como critério, a exposicdo dos trabalhos realizados, seguida de

festa para as criancas e demais envolvida na escola infantil.

Art. 34- O Jardim que néo fizer parte da escola maternal tera
uma diretora professora, uma ou mais professoras adjuntas,
uma ou mais guardias e uma servente ou zeladora.

Art. 35- No fim de cada ano letivo encerrar-se-ao solenemente as
aulas por uma festa infantil, cujo programa constara de exposi¢éo
dos trabalhos escolares do ano, exercicios de ginastica, recitacao
e canto (PARANA, 1915, p. 16).

E interessante apontar que, no Capitulo lll, que trata das Disposi¢des
comuns as escolas maternais e aos Jardins da Infancia, o documento priorizou a
forma como a professora deveria interagir com 0s pequenos, enfatizando a
relacdo entre uma e outra e a importancia da observacéo, por essa profissional,
das atitudes e comportamentos infantis. Assim, determinou ser importante, “[...]
tratar as criancas com maternal carinho, sem distingdes ou preferéncias; estudar
0s gostos, tendéncias ou inclinacdes de cada crianca” (PARANA, 1915, p. 29).

Considerando-se que, essa era uma maneira de despertar na crianga um
sentimento de empatia em relagdo ao outro, esse documento esclareceu ser
relevante, estimular, em cada crianca, sentimentos superiores, principalmente os
de afeto para com seus colegas, de veneracdo para com seus superiores. A
construcdo de bons habitos e a formacdo do carater da crianca também
aparecem como elementos importantes e que, portanto, deveriam fazer parte do
cotidiano infantil.

A educacdo pelos sentidos novamente retrata a op¢do metodoldgica que
deve ser trabalhada nas escolas infantis, assim como ja havia sido descrito no
Regulamento de Ensino de 1907. Desta maneira, o Cédigo de Ensino de 1915
deixava claro que cabia aos professores a sensibilidade em propor atividades

juntos as criancas, de maneira:



137

[..] suave, sem fadiga-las, tendo atencdo a sua idade e
condigcbes pessoais; em coléquios pequenos e interessantes
sobre coisas cujo conhecimento direto esteja ao seu alcance e,
assim, educar-lhes pelos sentidos; habitua-las a bem entender e
observar e a bem falar; em suma, despertar e orientar a
inteligéncia infantil. Em exercicios simples e rudimentares de
trabalhos manuais adequados aos fins educativos do instituto
(PARANA, 1915, p. 8).

A forma de conduzir as atividades no que diz respeito ao
aperfeicoamento da coordenacdo motora ampla e fina, assim como o
desenvolvimento da oralidade da crianca foram retratados no documento, como
importantes no trabalho junto aos pequenos. O brincar apareceu na forma de
diversdo e como um elemento que auxiliaria na construcdo de bons habitos da
higiene infantil.

[...] exercicios moderados de ginastica escolar; em peguenos
exercicios de canto e recitagdo em forma de mondlogos ou
dialogos, em prosa ou verso, em linguagem simples e clara,
referentes a assuntos de facil compreensao e de acordo com as
tendéncias naturais das criangas. Dirigir todos os exercicios e
diversbes de modo que neles as criangas adquiram habitos de
polidez, de ordem, de disciplina e de higiene (PARANA, 1915, p.
9).

Pelo exposto, observa-se claramente que o desenvolvimento integral da
crianca era uma preocupacdo do poder publico, pois, ao orientar as professoras
sobre as questbes pedagdgicas, este também demonstrava que era possivel uma
educacao proporcionar um trabalho educativo, desde a mais tenra idade. Sobre
as questdes relacionadas ao comportamento infantil, o artigo 38, do Titulo I,
ressaltava que a disciplina deveria apresentar-se somente como preventiva, pois
“[...] as repressdes consistirdo em simples adverténcias, de modo persuasivo; as
recompensas no aplauso discreto da aplicagdo ou do bom comportamento”
(PARANA, 1915, p. 21).

Para tanto, o proprio documento chamava a atencéo para a importancia
da formacéo inicial das professoras e exigia a formag¢do minima de normalista e
nao somente isso, pois, para exercer esse cargo, independentemente de ser
diretora ou professora, ambas deveriam ter capacidade fisica e moral. No caso da
falta de professora normalista, poderia ser nomeada, para o cargo de adjunta,

pessoa que reunisse requisitos como: um bom portugués, as capacidades acima
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descritas e, acima de tudo, conhecimentos de musica para ensinar 0s canticos e,
no minimo, seis meses de experiéncia no ensino primario, conforme o artigo 40.

N&o s6 o Cdodigo de Ensino de 1915, mas as Leis anteriores, como 0s
Regulamentos de 1907 e o de 1909, demonstraram, em sua esséncia, ter
conhecimento das especificidades da faixa etaria de trés a seis anos, mormente
quando se preocuparam em chamar a atencdo dos professores sobre a
importadncia do respeito a idade da crianca, bem como, as suas condicfes
pessoais. Essas Leis priorizaram, em seu bojo, questdes importantes sobre a
organizacdo do trabalho pedagodgico, ja que, do ponto de vista legal, orientaram
0s procedimentos a serem incorporados no cotidiano dos Jardins de Infancia no
Parana.

Do ponto de vista legal, havia uma preocupacdo, por parte do poder
publico, de melhorar as condic6es do ensino e isso fica claro, pelas constantes
aprovacoes e revogacOes de Leis e Regulamentos. No entanto, pode-se afirmar
que a organizacdo da Instrucdo Publica no Parani nos anos 10 e 20, do século
passado, sofreu diferentes determinacdes, ora de aprovacédo, ora de revogacao
dos estatutos legais, possibilitando diferentes compreensdes, quanto as
normatizacdes previstas nas leis. Independentemente da legislacdo, o estado de
Sdo Paulo representou, para as autoridades paranaenses, um modelo a ser
incorporado, devido aos resultados obtidos e divulgados pelas reformas por la

empreendidas, conforme sec¢ao a seguir.
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4.2. O Jardim de Infancia Paulista Caetano de Campos: Modelo e Inspiracao

para a Criacdo do Jardim de Infancia Paranaense Maria de Miranda.

Essa secdo tem por finalidade demonstrar a criacdo e organizagdo do
trabalho pedagdgico do Jardim de Infancia paulista Caetano de Campos, pois
essa instituicdo serviu de modelo, sobretudo, no que diz respeito a proposta
metodoldgica, para a criagdo do primeiro Jardim de Infancia oficial, no Parana, em
meados da primeira década de 1900.

Desde a Proclamacado da Republica, em 1889, a necessidade da criacao
do primeiro Jardim de Infancia publico, no Estado de S&o Paulo, ja constava nos
projetos de reforma de ensino, idealizados pelos membros do Partido
Republicano. Para Monarcha (2001), o atraso deveu-se ao fato da
obrigatoriedade de ensino, nesse estado, abranger somente criancas de sete a
doze anos de idade.

A justificativa para a criacdo desse novo estabelecimento foi a de que o
mesmo se destinava a servir para 0s exercicios praticos de ensino dos alunos na
Escola Normal de Sdo Paulo, além de atender criancas com idades entre trés a
seis anos de idade. Desta maneia, no dia dezoito de maio de 1896, foi inaugurado
o primeiro Jardim de Infancia publico, intitulado “Caetano de Campos”, que
admitiu cento e vinte e duas criancas na matricula, embora tenham se

apresentado trezentos alunos para ingresso nessa instituicao.

Apareceram criancas que, nao parecendo no fisico, ja tinham
entretanto, sete anos, ndo podendo, portanto, ser admitidas a
matricula, considerei-os como assistentes, até que passem para
a Escola Modelo, porque o Jardim s6 pode admitir criancas até
seis anos. O total de matriculados e assistentes € de cento e dois
(VARELLA, 1896, p. 10).

Seu funcionamento ocorreu, provisoriamente, no prédio da Avenida
Ipiranga, sendo transferido, um ano depois, para os fundos da Escola Normal.
Apesar de publica, essa instituicdo privilegiava a elite paulistana, ja que era
frequentada por filhos de politicos e advogados. A figura 15 retrata a fachada da

instituicdo, anexa a Escola Normal Paulista.
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Figura 15 - Foto do prédio do Jardim de Infancia Caetano de Campos, por volta de 1900.
Fonte: Kuhlmann Jr. (1998, p. 170).

Para a organizacdo do trabalho, a proposta pedagdgica ficou sob a
responsabilidade das professoras Maria Ernestina Varella, Zalina Rolin e Rosina
Soares, que traduziram obras estrangeiras que apresentavam a metodologia
froebeliana de trabalho. Para tanto, foram elaborados dois volumes da “Revista
Jardim de Infancia®®”, nos anos de 1896 e 1897, idealizado por Gabriel Prestes
que era Diretor da Escola Normal. Esses exemplares tiveram como objetivo a
fundamentacdo didatica desse novo estabelecimento. Reunindo um conjunto de
colaboradores, entre eles, as proprias professoras do Jardim, as revistas foram
compostas a partir de textos originais e de traducdes e adaptacdes de autores e

obras estrangeiras froebelianas. Para Monarcha (2001):

Com um corpo de colaboradores quase exclusivamente feminino
e sobre o qual paira a figura masculina de Gabriel Prestes, que,
desde logo, assumiu o papel de ide6logo do projeto editorial, a
Revista do Jardim da Infancia explicitou o resultado de uma
iniciativa que reuniu 0 mecenato de Estado e o esfor¢o de criacao
de um grupo de colaboradores, cujos propdsitos residiam na
propagacao dos fundamentos doutrinarios e didaticos
concernentes ao Jardim de Infancia (MONARCHA, 2001, p. 100).

40 Cada um dos volumes da Revista possui cerca de trezentas paginas e distribuida de forma
heterogénea os textos, como: artigos traduzidos sobre os principios froebelianos; relatérios sobre
o funcionamento do Jardim de Infancia e os relatos das atividades desenvolvidas pelas
professoras. Inclui também, todos os materiais criados e chamados por Froebel de “Dons e
Ocupacgdes”.
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E importante ressaltar que o conteido das Revistas ndo previa,
necessariamente, sua plena execucdo na sala de aula, haja vista que essas
propostas “[...] eram de uma extrema formalidade, o que significa que as coisas
nao aconteciam na realidade exatamente como ali estava prescrito” (KUHLMANN
JR. 1998, p. 125). No entanto, havia autonomia para as professoras adaptarem o
ensino e o trabalho junto as criancas. A figura 16 retrata a capa do primeiro

exemplar publicado.
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Figura 16 — Foto da Capa da Revista do Jardim de Infancia (1896-1897).
Fonte: Revista Jardim de Infancia (1896)

A publicacdo dos exemplares visava a realizar divulgacédo orientada, de
modo a transmitir um conhecimento, mais pratico do que tedrico, relacionado as

acOes pedagdgicas dos professores. De acordo com Prestes (1896):
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O nosso fim é, pois, exclusivamente pratico. Propositalmente afastamos
das paginas desta Revista a discussdo de vantagens ou desvantagens
pedagdgicas dos processos que apresentarmos; ndo desejamos tomar
espaco com apreciacbes meramente tedricas. SO publicaremos, pois,
indicacdes que possam guiar a pratica. Esta claro que ndo desejamos
gue as indicagbes que publicarmos, sejam seguido a risca; ao contrario,
gueremos que elas se aprimorem e transformem vivificadas pelo cunho
de individualidade que, oxala, lhes possam, imprimir as nossas
professoras (PRESTES, 1896, p. 6).

Segundo palavras do diretor da Escola Normal, a idéia ndo era fazer uma
“[...] transplantagdo apenas, mas uma verdadeira aclimagdo de modo que o
sistema se afeicoe aos nossos costumes, a nossa indole e temperamento”
(PRESTES, 1896, p.7). Desta maneira, as professoras, além de auxiliarem nas
traducdes e adaptacOes das obras estrangeiras, tinham a oportunidade de colocar
em prética os conhecimentos adquiridos.

O Relatorio intitulado “Breve exposicdo dos trabalhos feitos para
instalagdo do Jardim de Infancia” apresentado ao Diretor da Escola Normal pela
professora Maria Ernestina Varella, aponta no ano de 1896, algumas informacgdes

sobre os primeiros dias de funcionamento do Jardim de Infancia.

A organizacdo de um Jardim de Infancia entre nés néo é possivel
ficar completa no primeiro ano de sua vida, ndo sé por ser ainda
pouco conhecido o sistema de tal instituicAo de ensino, e ser o
primeiro fundado em Sdo Paulo, como também pela falta absoluta
do material didatico préprio ao nosso pais. Limito-me apenas a
dar- vos neste trabalho uma pequena idéia dos fatos referentes ao
ensaio do Jardim. Mais tarde, quando funcionarem as aulas no
prédio efetivo, tratarei detalhadamente de todas as questdes
referentes a tdo util estabelecimento de ensino (VARELLA, 1896,

p.9).

Na realidade, os dois volumes da Revista “Jardim da Infancia”,
possibilitaram um conjunto de atividades praticas, que acabaram por
fundamentar, didaticamente, a instituicao, “[...] segundo os processos de Froebel,
mediante producdo de textos originais, traducdo e adaptacdo de obras
estrangeiras” (MONARCHA, 2001, p. 96). Assim, tomando por base essas
traducdes, o novo estabelecimento se organizou didaticamente a partir da

metodologia froebeliana de trabalho.
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A Revista Jardim de Infancia e o Guia das Jardineiras consolidaram-se
como um corpus pedagdégico sélido, assumindo no tempo a dimensao
de manuais de ensino, fixando duradouramente 0s processos
froebelianos utilizados no Jardim de Infancia anexo a Escola Normal de
Sao Paulo (MONARCHA, 2001, p. 108).

Para cada turma de criancas, havia uma professora responsavel e uma
auxiliar; “[...] como auxiliares em cada periodo, temos as alunas da Escola Normal
que vém diariamente em numero de trés, ficando uma em cada periodo”
(VARELLA, 1896, p.11).

O nosso trabalho diario é de quatro horas, atendendo-se a pouca
idade das criangas. Havendo, contudo, muito mais trabalho por
parte das professoras durante este tempo do que se fossem em
cinco horas, em outra escola, por ser ele dividido em pequenos
intervalos de dez a quinze minutos para os exercicios. O trabalho
das professoras nao é, pois, menor que o das escolas primarias
(VARELLA, 1896, p.11).

Sobre o espaco fisico, desde seu inicio, contou com uma ampla estrutura,
em um edificio préximo, mas independente, ao que acomodava a Escola Normal,

sendo cercado por um vasto jardim. Conforme Kuhlmann Jr. (1998):

Davam acesso a ele duas escadas em fraca rampa com pequenos
degraus, assim construidas para evitar que as criangcas caissem
ao subi-las. Havia quatro salas de aula e um grande saldo central
de forma octogonal para reunides em geral e solenidades infantis,
de quinze por quinze metros, onde estavam, entre outros, 0S
retratos de Froebel, Pestalozzi, Rousseau e Mme. Carpentier. O
saldo era coberto por uma clpula metalica, abaixo da qual havia
uma galeria sustentada por colunas de ferro, destinadas ao
publico por ocasido das festas. Ao lado e no meio do jardim
erguiam-se dois pavilhdes para recreio das criancas (KUHLMANN
JR., 1998, p.124).

Quanto a organizacdo das salas e o numero de criancas, o Jardim foi
dividido em trés periodos, sendo: o primeiro com trinta e quatro criangas com
idades de trés e quatro anos; o segundo, com 0 mesmo numero de alunos com
idades entre quatro e cinco anos; e o terceiro, com vinte e sete criangas, de cinco
a seis anos de idade. Segundo Prestes (1897), apesar dessa divisdo, era
importante observar o desenvolvimento fisico e intelectual da crianca, no sentido

de verificar se, realmente, ela estava apta a passar para outro periodo.
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Esta divisdo por idades ndo é, porém, uma regra que se possa
observar rigorosamente, devendo-se, para obviar 0S seus
inconvenientes, passar as criancas de um periodo para o outro
conforme o desenvolvimento fisico e intelectual. Seria causar
grave dano a uma crianga admiti-la em um periodo superior sé
porque tenha ela atingido a idade fixada para esse periodo, mas
sem o desenvolvimento geral correspondente. A condicdo da
idade para as novas admissdes deve ser, entretanto, a regra
imutavel mesmo que as criancas tenham um desenvolvimento
precoce (PRESTES, 1897, p. 12).

De um modo geral, as atividades eram previamente organizadas em
sequéncias fixas e seguiam como rotina: a entrada, com canto e saudacoes, 0
repouso, o recreio, a refeicdo, os pensamentos, méritos e cantos de despedida e
a saida, conforme quadro 4.

|| Entrada: saudacao, revisédo, canto

|| Conversaco ou linguagem

|| Atividade fisica: marcha, marcha cantada ou ginastica

|| Atividades dirigidas: dons

|| Refeicdo (na classe)

|
|
|
|| Repouso |
|
|
|

|| Recreio: recreio no jardim

| IN|[O[|Oo||>|IW]|N| |-

Trabalhos manuais: entrelacamento, dobradura, modelagem, mosaico, tecelagem,
ervilhas, discos, alinhavo e picado

©

|| Atividades dirigidas: cores, formac&o de palavras, calculo com cubos |

[ 10 | [MUsica: cantos de entrada, saida, canto geral, msica |

[ 11 || Brinquedos e jogos organizados |
12 || Desenho

| 13 || Pensamentos, méritos e cantos de despedida |
[14][saida |

Quadro 4 - Sintese das atividades gerais de rotina do Jardim de Infancia Caetano de Campos.
Fonte: KUHLMANN JR., 1998, p. 127.

E importante ressaltar que o Gltimo periodo era preparatério do primeiro
ano da Escola Normal. As atividades estavam distribuidas, conforme exposto no

guadro 5.
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Periodos/ Primeiro Periodo Segundo Periodo Terceiro Periodo
Atividades
Linguagem conversacao infantil; || conversacodes conversacoes
partes principais dol|infantis, o lar, a]|infantis:
corpo, animais || familia, os sentidos, || desenvolvimento
domeésticos; os dias da semana, ||amplo, tratado nos
as estac0es, plantas, || periodos anteriores;
didlogos em prosa e
Verso, pensamentos
e hinos;
Dons primeiro dom, forma e || primeiro, segundo e||primeiro, segundo,
froebelianos cor, posicdes e||terceiro dons, peso,||terceiro e quarto
movimentos; segundo || esfera, cubo, || dons;
dom, esfera, cubo el|cilindro, quadrado,
cilindro; linha reta e curva,
circulo e
construcoes livres;
Trabalho continhas, tecelagem, dobradura, formas
manual trabalhinhos simples, || aplicacbes com fitas, | | artisticas, letras,
enfeites e || perfuracéo simples e ||invencgdes,
ornamentos; bordado; reproducdes de
flores e frutos,
entrelacamento,
mosaico, taboinhas;
Entrelagamento: | | exercicios com || Modelagem; varetas, paralelas,
varetas; desenho; numeros; || perpendiculares e
Dobraduras; cores; ginastica e||obliquas, modelos
modelagem; jogos. em cartdes de
desenho; numeros; papeléo;
cores; cantos; NUmeros; cores e
ginastica e musica.
brinquedos.

Quadro 5 — Rotina das atividades nos 3 periodos, proposto por Froebel.
Fonte: Organizado pela pesquisadora a partir da Revista Jardim de Infancia (1896).

Havia uma preocupacdo com o planejamento das atividades, ja que, para

cada quatro horas de atendimento, estavam previstos vinte momentos diferentes,

com até quinze minutos de duracdo cada. A rotina das trés turmas era

semelhante, existindo, inclusive, certa continuidade das atividades trabalhadas.

Nos dois ultimos periodos, as atividades cognitivas eram ampliadas e os

exercicios de linguagem e de formacéo de palavras, com letras impressas, e de

calculo, com cubinhos, eram reforcados pelas professoras. Atividades livres como

jogos, cantos e passeios, também faziam parte da proposta de trabalho.

As atividades relacionadas as rotinas como, higiene, alimentacdo e

descanso, estavam presentes no cotidiano dessa instituicdo, sendo que a
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ritualizacdo fazia parte das atividades, por meio da musica, pela qual as criancas
identificavam a passagem de uma atividade para outra.
A figura 17 descreve os diferentes canticos proferidos pelas criangas,

diariamente, na passagem de uma atividade para a outra.

Saudacdes aos Canto para as
visitantes refeicdes
Bem vindos sejam sempre Fala agora o apetite

ao lar Das criancinhas. O

vés, que a luz do amor ninguem mais seu

buscais nos olhos seus! lanche guarde das
Para saudar-vos, vede, cestinhas ao convite
agitam-se as méozinhas eis-nos prontos: boa

Voltai a ver-nos logo!

adeus! adeus! adeus! tarde.
Canto para as filas Canto de despedida
Gosto muito de uns Finda a hora dos

folguedos. Vamos para o

Passelos pela sala materno lar. Déceis, bons,

ou jardim, ledo o ativos, ledos. A
rosto 0s olhos maméaezinha beijar. Boas
cheios, de uma mestras vossas falas. Véo

aqui no coracéo. Elas sao
flores e galas. Que vossos
|abios nos dao.

alegria sem fim.

Figura 17 — MUsicas cantadas pelas criancas.
Fonte: Organizado pela pesquisadora a partir da Revista Jardim de Infancia (1897, p. 94).

A proposta de trabalho priorizava as conversagfes e 0s exercicios de
linguagem e estes deveriam estar em consonéncia com a realidade da criancga.
Geralmente, os professores utilizavam temas mais simples, como, por exemplo,

as partes principais do corpo ou os referentes aos animais domésticos. As
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atividades tornavam-se mais complexas a medida em que as criancas fossem
demonstrando maior desenvoltura. A formacéo de palavras com letras impressas,
assim como os temas sobre os dias da semana, as esta¢cdes do ano, os meios de
transporte e outras atividades, estavam presentes na organizacao do trabalho dos
professores. O quadro 6 demonstra, resumidamente, as atividades propostas

para a ampliacdo do vocabulario das criancas.

Exercicio de linguagem || Exercicio de linguagem Exercicio de linguagem

para o 1° periodo para o 2° periodo para o 3° periodo
- Os animais tém voz - Eu gosto do meu lar - Estamos sentados em
- O homem fala - O meu lar é minha casa nossas cadeirinhas
- O passarinho canta - A minha casa € minhal|- Nossas cadeirinhas sdo de
- O gato mia cidade madeira.
- O céo ladra - Nas ruas h& bondes - A madeira vem das arvores
- O boi muge - Os bondes conduzem al|- As arvores nascem da terra
- O cavalo rincha gente -O que nasce da terra é
- A galinha cacareja - Os burros puxam ol|planta
- Quem néao fala é mudo bonde - As plantas sdo vegetais
- Quem ndo ouve é surdo ||- Eu gosto de passear de || Os vegetais nascem, crescem
- Quem néo vé é cego bonde e morrem
- Eu posso imitar a voz||- O cocheiro guia os burros || - Eu conhe¢o muitos vegetais
dos animais - O condutor recebe as]||- Os vegetais dao frutos
-Os animais ndo podem/||passagens - As sementes d&do novas
falar como eu - Os bondes correm sobre || plantas
-Quem aprende fala bem || os trilhos - O feijéo é vegetal
- Eu posso falar baixinho ||- Os trilhos séo de ferro - O arroz é vegetal
- E bonito falar bem - O ferro vem das minas - O café é vegetal
- Alingua e os dentes s@o| |- As minas jazem naterra |[- O trigo que se faz o pao é
necessarios para falar - Os mineiros cavam as||vegetal
- Eu posso falar alto minas - Quem cultiva os vegetais
- Eu posso gritar O fogo amolece o ferro que nos alimentam é o
- Ninguém deve falar||- O ferro é muito util lavrador
gritando - O martelo bate o ferroem||-A chuva e o sol sé&o
- Quem grita incomoda os | | brasa necessarios ao lavrador
outros - A grade do jardim é de||- O lavrador trabalha na roca.
- Ninguém deve||ferro
incomodar os outros. - O ferro € duro

- Eu néo posso vergar o
ferro.

Quadro 6 - Exercicios de linguagem e ampliagédo do vocabulario.
Fonte: Organizado pela pesquisadora a partir da Revista Jardim de Infancia (1897).

Ao considerar que a narracgdo de historias tinha um valor educativo, essa

atividade era trabalhada da seguinte maneira, primeiro as criangas tinham que
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adquirir o gosto pelos contos; em seguida, a professora adaptava as historias
fabulosas a realidade das mesmas, agucando a sua curiosidade, e, por fim, as
criancas participavam da narragédo dos contos, por meio de movimentos, mimicas
e imitacdo dos sons. A religiosidade também estava presente na contacdo de
historias, até porque a concepcdo educacional de Froebel apresentava, em seu
bojo, uma dimensdo religiosa, via educacdo moral. Isso fica evidente na
programacao, que se manifestava, indiretamente, na formagdo moral das
criangas, pois, “[...] muitos dos canticos, historias e roteiros para as aulas de
linguagem, apresentam um fundo moral e em certos momentos religiosos,
visando a cultivar a disciplina das criangcas” (KULHMANN JR., 1998, p. 158).

O trabalho para o aprimoramento do crescimento e do desenvolvimento
fisico da crianca era priorizado, pois, diferentes atividades como o recreio, 0s
passeios e excursdes, a ginastica, a marcha, os jogos cantados e os brinquedos
estavam presentes no cotidiano. O recreio, por exemplo, tinha como objetivo
possibilitar a crianga o contato direto com a natureza, ja que aconteciam no meio
de um grande jardim, rodeado por animais domésticos, plantas, horta, flores e
frutos. As excursdes e passeios aconteciam aos sabados, quando se propunha
para as criancas, a observacao das belezas da natureza.

Como a ginastica fazia parte da atividade fisica, esta compreendia
diferentes situagdes, tais como, posi¢oes, extensdes, passos, marchas e saltos,
que estavam sempre associadas as atividades relacionadas aos jogos e
brincadeiras. No plano metodoldgico, o brincar era priorizado como uma atividade
importante, ndo s6 para o desenvolvimento dos movimentos infantis, mas para a

interac&o entre as criangas, pois, segundo Prestes (1897):

Depois dos trinta minutos de ocupacao as criancas deixam seus
lugares e vao ao jardim jogar, fazer um passeio, ou tratar das
flores que cultivam. Se o tempo o impedir, ou, 0 que é mais
provavel, se ndo houver jardim, devem dirigir-se a sala destinada
aos jogos de movimento. O jogo deve corresponder a ligdo que
precedeu servindo-lhe de eficaz e alegre aplicacdo (PRESTES,
1897, p. 13).

Desta maneira, a educacédo pelos sentidos era a marca impressa dessa
instituicdo, uma vez que as atividades ali trabalhadas poderiam favorecer o

desenvolvimento infantil. As maos, érgdos mais importantes no que diz respeito
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ao trabalho ativo, deveriam ser forcadas a brincar desde o principio, e também a
desenvolver exercicios manuais (KUHLMANN JR., 1998).

Havia uma preocupacao com o desenvolvimento de diferentes linguagens
infantis, ao ser enfatizado o trabalho com a musica, os brinquedos e as
brincadeiras, a ginastica, o contato com a natureza, os passeios extra-escolares,
a contacdo de historias, entre outras que privilegiavam as especificidades dessa
faixa etéria. Apesar de muito celebrada, a criagdo do Jardim de Infancia “Caetano
de Campos” recebeu inumeras criticas de professores de outras instituicdes, que
refutavam a rigidez dos horarios e o direcionamento das atividades para as
criancas brasileiras.

Monarcha (2001), ao discutir essa questdo em sua obra intitulada
“‘Educacao da infancia brasileira-1875-1983”, ressalta que as criticas oriundas de
diferentes setores, de alguma forma, tinham coeréncia, uma vez que as criangas
matriculadas na instituicdo foram inseridas no ensino publico, cujo horéario era

rigidamente marcado pelo relégio.

[...] as criancas matriculadas na instituicdo foram inseridas
simultaneamente na esfera publica e em um tempo rigidamente
demarcado pelo relégio. Em outras palavras, o tempo ja nao
pertencia a infancia, mas as jardineiras imbuidas de propésitos
formativos. Como decorréncia, instituiu-se horarios destinados as
inUmeras atividades formativas, licbes, cantos, marchas,
preparacdo para o lanche (MONARCHA, 2001, p. 89).

A ritualizacdo explicita nas atividades evidencia preocupacdo com a
formacéo de bons habitos e do cultivo da docilidade infantil, da qual a obediéncia
e a disciplina deveriam fazer parte. O tempo que marcava a passagem de um
exercicio ao outro, demonstra o valor atribuido ao papel da professora que
conduzia e controlava a crianca nas atividades solicitadas. Os proprios
exemplares da Revistas “Jardim da Infancia”, apresentam-se, muitas vezes, como
um receitudrio didatico dirigido as professoras, ja que “[...] eram de uma extrema
formalidade, o que significa que as coisas nédo aconteciam na realidade
exatamente como ali estava prescrito” (KUHLMANN Jr, 1998, p. 125).

A preocupacao com o planejamento as atividades que se apresentavam
de maneira bastante descritiva e com prescri¢cdes diarias, demonstram a rigidez

da organizacédo do trabalho na sala de aula. Um outra questao sobre isso, diz



150

respeito ao controle e a vigilancia do adulto sobre a crianca implicita na divisdo de
horérios, ja que para o desenvolvimento das quatro horas de permanéncia da
crianga na instituicdo, estavam previstos vinte atividades diferentes, com quinze

minutos de duragéo cada. Aos sabados poder-se-ia diversificar as atividades:

O fato das atividades desenvolverem-se em um tempo t&o restrito
deve-se a crenca de que a atencado das criancas em uma mesma
atividade duraria somente por este periodo. Os sabados tinham
um horério mais livre.com programacao de exercicios gerais de
linguagem, jogos, cantos e passeios (KUHLMANN JR. 1998, p.
126).

Independentemente dessas criticas, muitas vezes combatidas por seus
defensores, essa instituicdo consolidou o modelo de Froebel, na organizacdo do
trabalho junto as criancas. Ao adotar uma proposta metodoldgica considerada
inovadora no restante do mundo, teve a preocupacdo de adapta-la a realidade
paulista. De um modo geral, apesar da ritualizacdo na organizacdao do trabalho
pedagdgico, essa instituicdo serviu como modelo para muitos estados brasileiros,
ja que foi visitada, inUmeras vezes, por professores, inclusive paranaenses, que
buscavam conhecer ndo sé a sua estrutura fisica, o mobiliario e a organizacéo do
tempo e do espaco, mas, sobretudo, a proposta metodolégica adotada, conforme

sera tratado a seguir.
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4.3. A Metodologia e a Organizacdo do Trabalho Desenvolvido no Jardim de

Infancia Maria de Miranda no Parana.

Esta secdo tem por objetivo discutir a criacdo e a organizacdo da do
Jardim de Infancia Maria de Miranda. Retrata, também, a receptividade e as
criticas da sociedade e da imprensa local, sobretudo ao nimero reduzido de
vagas oferecidas e aos problemas de ordem estrutural desse estabelecimento ao
longo dos anos. De um modo geral, os primeiros Jardins de Infancia foram criados
e organizados no contexto do pensamento republicano, numa época em que o
poder publico colocava a instrugdo como um possivel instrumento de superacao
do analfabetismo, ao qual a populacdo paranaense estava subordinada.

Para promover uma educacdo condizente com o0s propositos de
progresso, 0 governo paranaense, durante as duas primeiras décadas do século
XX, enviou, a capital paulista, diversas comitivas compostas de autoridades do
governo, técnicos e professores, para que estas visitassem estabelecimentos de
escolas normais, grupos escolares e Jardins de Infancia, numa tentativa de
melhorar a qualidade, até entédo, bastante precaria, das escolas paranaenses.

Apesar da educacado da primeira infancia ter sido iniciada, informalmente,
no ano de 1862, na cidade de Castro, foi somente no ano 1906 que o primeiro
jardim de infancia foi oficialmente criado, tendo como modelo para a sua
implementacdo, o Jardim de Infancia da capital paulista como jA4 apontado
anteriormente.

Na realidade, a intencdo de organizar os primeiros Jardins de Infancia no
inicio do século XX, no Parana, foi resultado do conhecimento e da observacao
de experiéncias educacionais consideradas bem sucedidas e postas em
execucdo em diferentes partes do Brasil e no exterior, como ressalta Souza
(2004):
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Entende-se que a construcdo dos jardins de infancia, no estado do
Parand, ancorava-se na hipétese de constituicdo desta
modalidade escolar como componente de um projeto ampliado de
organizacdo do ensino marcado por exemplos internacionais e
nacionais de reformas pedagodgicas. Viagens de estudo,
exposigoes internacionais, livros e revistas, visitas de técnicos,
conferéncias, congressos, uma diversidade de idéias, propostas e
materiais sobre Instrucdo Publica em circulagdo, em exposicao e
observadas de perto em S&o Paulo, em outros estados da
Federacdo, em paises europeus e nos Estados Unidos (SOUZA,
2004, p. 24).

De acordo com o Relatorio de Reinaldo Machado, Diretor Geral interino
da Instrucdo Publica, ao Secretario da Instrucdo Publica, Bento José Lamenha
Lins, no ano de 1905, o Presidente do Estado havia se impressionado com os
Jardins de Infancia que teve a ocasido de conhecer em suas repetidas viagens a
outros estados do pais e ao estrangeiro. Por conta disso, “[...] cogita em instalar
agui um desses estabelecimentos de educacdo infantil, que sera mais um
assinalado servico prestado a infancia desta terra” (PARANA, 1905b, p. 51). Na
concepcao desse Diretor, seria relevante um preparo prévio para a criacdo e
organizacao da rotina dessa instituicao, ao afirmar que “[...] a organizacdo de um
estabelecimento dessa natureza, exige preparo especial” (PARANA, 1905b, p.
52).

Apesar de ndo ser consensual a estratégia de qualificar profissionais
paranaenses em outros estados, faziam parte da rotina administrativa viagens
comissionadas ao estado de Sdo Paulo para o aprimoramento de técnicas de

diferentes setores. De acordo com Souza (2004):

As fontes empiricas, como relatérios de Instrucéo Publica a artigos
de jornais locais, mostram gque ndo era consensual a estratégia de
qualificar profissionais para a reforma paranaense no estado
vizinho. Havia ufanismo quanto as terras paranaenses, férteis e
auto-suficientes em homens e idéias capazes de organizar o
proprio sistema educacional; outros advogavam que se devia ir ao
encontro do progresso, do moderno, e, se isto estava presente em
Sao Paulo, para la se partia (SOUZA, 2004, p. 39).

Na realidade, havia grupos que consideravam o Parana auto-suficiente, e
gue este teria em suas maos, condicdes para realizar as reformas pedagogicas e
disporia de pessoal com experiéncia acumulada. Mesmo assim, 0 governo

encaminhou a professora Maria Francisca Correia de Miranda a capital paulista,
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para que esta conhecesse o trabalho desenvolvido no jardim de infancia “Caetano
de Campos”, nesta mesma cidade. Na realidade, a capital paulista representava,
para o governo do Parana, [...] “0 modelo a ser seguido na busca pela civilizagdo
do seu povo, face aos destacados resultados obtidos e divulgados das reformas
por la empreendidas” (SOUZA, 2004, p. 33).

Segundo Souza (2004), as referéncias ao modelo paulista configuram-se
como trilhas pelas quais se desenhou a historia dos grupos escolares e Jardins de
Infancia paranaenses, a qual se desenvolveu como coépia carbonada na
impressdao de outra histéria, marcada por dissonancias, semelhancas e
particularidades.

Desta maneira, a visita da professora Maria de Miranda tinha muitos
objetivos, dentre eles, talvez o mais importante, era 0 de conhecer a proposta
metodoldgica adotada por aquele estabelecimento.

Nas palavras de Bento J. Lamenha Lins, Secretario da Instrucédo Publica,
“[...] para estudar o método de Froebel, no Estado de S&o Paulo, foi comissionada
D. Maria F. Correia de Miranda que daqui partiu munida das necessarias
instrucdes”. A opcdo do governo paranaense em incentivar a viagem da
professora até Sao Paulo deu-se em funcéo da grande aceitacdo dos trabalhos de

Froebel no Brasil, conforme Relatério do Secretario Lamenha Lins:

Em toda a parte em que o modelo de Froebel tem sido executado,
extraordinario sdo os resultados obtidos. Poderia citar exemplos
numerosos a respeito e valiosas opinides favoraveis a esses
institutos de ensino. Como a organizagdo de um estabelecimento
dessa natureza exige preparo especial, 0 governo resolveu
mandar a Sao Paulo a professora D. Maria de Miranda,
comissionada para estudar ali no Jardim de Infancia o método
Froebel, adquirindo as necessarias habilitacbes para instalar o
Jardim de Infancia em Curitiba (PARANA, 1905b, p. 52).

Havia uma preocupacao do governo em orientar seus profissionais nas
visitas comissionadas a outros estados, pois, mais do que conhecer a dinamica
de trabalho das escolas paulistas, a idéia era que os mesmos, realmente,
pudessem aprender detalhes da organizacdo pedagogica, para aplica-la aqui no

Parana. Um trecho do relatério do Secretario confirma esta preocupacao:
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Esta Diretoria de acordo com o que solicitastes em oficio
forneceu a mesma professora, as instrucdes para o bom
desempenho de sua comissdo. A mesma professora, ainda se
acha em Sao Paulo onde teve o mais benévolo acolhimento por
parte das autoridades que tudo tem feito para facilitar a obtencéo
do seu desideratum (PARANA, 1905b, p. 52).

No primeiro contato com a instituicdo, algumas dificuldades foram
encontradas pela professora, pois, ao chegar a capital paulista, em meados de
novembro do ano de 1905, as atividades, no jardim de infancia, ja estavam se
encerrando. No relatério de prestacédo de contas dessa professora ao presidente
do Estado, Vicente Machado, a mesma deixou claro que, apesar do tempo
reduzido, havia conseguido éxito nas observacdes sobre a dinamica do Jardim da

Infancia paulista. Segundo a professora:

[...] foi escasso o tempo para colher dados precisos para o fiel
desempenho de minha miss&o. Entretanto, logo que consegui ser
apresentada a diretora, tratei de colher elementos que me
habilitassem a responder quanto me fora prescrito nas instrucdes
dadas pelo Dr. Reinaldo Machado, diretor interino da Instrucdo
Publica (PARANA, 1905c, p. 141).

Por conta desse relato, o governo determinou que a mesma
permanecesse por mais um més na cidade e concluisse os seus trabalhos. Na
realidade, independente do método, muitas outras questdes deveriam ser objeto
de observacéo e registro.

Assim, na visita a escola paulista, a professora paranaense deveria
observar questbes como: a constituicdo da equipe pedagdgica, a alternancia do
tempo de estudo e de recreio e os jogos preferidos, de acordo com as idades das
criancas, no sentido de atender a educacao fisica das mesmas; as condi¢des
higiénicas do estabelecimento; os moveis adotados e o tamanho das salas em
relacdo ao numero de alunos; os programas, horario do curso e condigbes de
matricula; o rol de objetos e materiais necessarios para o desenvolvimento das
atividades e o método utilizado; o tipo de recompensas e castigos utilizados e o
sistema de avaliagdo (PARANA, 1904a, p. 36). Ao descrever o Jardim de Infancia

Caetano de Campos, Maria Miranda relata que:
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[...] as criancas sentam-se em cadeirinhas da altura de 0,35 cm
em torno de mesas que medem 2,50m x 0, m 75 x O,m 73, sendo
sua superficie superior de esmalte quadriculado, tendo os
guadrinhos dimensfes iguais ao comprimento das arestas do culto
do 3° dom especificado no Guia das Jardineiras (MIRANDA,
1905c, p.141).

A professora paranaense descrevia o edificio dessa instituicdo como de

“[...] belissimo aspecto, encontrava-se situado no centro de um jardim, espaco

que constituia segundo ela a parte essencial do estabelecimento” (SOUZA, 2004,

p. 233). Ao término de sua visita, em oficio registrado junto ao Diretor Geral da

Instrucdo Publica, fez as seguintes consideracdes:

Tendo terminada a comissdo que me foi confiada pelo Sr. Dr.
Presidente do Estado para assistir ao funcionamento do Jardim da
Infancia em S&o Paulo, venho participar-vos que, nesta data,
reassumi o exercicio do cargo de professora diretora do Jardim da
Infancia nesta capital. Aproveitando a oportunidade para
agradecer a confianga em mim depositada e a honra com que fui
distinguida, reitero aqui os protestos de meu mais subido respeito
e alta consideracdo (MIRANDA, 1905c, p. 142).

~ BN

Simultaneamente a visita da professora paranaense a capital paulista,

aqui no Parana, os preparativos aconteciam no sentido de construir um espaco

adequado para a acomodacao da primeira instituicdo de educacéo para a crianca

pequena. O Relatério apresentado pelo Diretor Geral da Instru¢do Publica, Artur

Pedreira Cerqueira, ao Dr. Bento José Lamenha Lins, em 31 de dezembro de

1905, deixava claro:

Acham-se ja concluidas as obras mandadas executar pelo
Governo no antigo edificio do Ginasio Paranaense, afim de, adotar
a escola “Jardim de Infancia”. O respectivo mobiliario ja esta
pronto, devendo dentro de poucos dias ser inaugurado este novo
estabelecimento de ensino, do qual foi nomeada diretora, por
decreto de 1° de abril, a professora D. Maria Francisca Corréa de
Miranda, que assumiu o exercicio desde aquela data (PARANA,
19064, p. 41).

O Jardim de Infancia Escola Jardim de Infancia, anexo ao Ginasio

Paranaense, foi solenemente inaugurado no dia 02 de fevereiro de 1906, na

cidade de Curitiba. Foi com muita festividade que o Jardim de Infancia Maria de

Miranda foi inaugurado pela sociedade civil e pelo poder publico. Além de custear
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a viagem da professora dessa instituicdo para a capital paulista, a fim de
conhecer a dinamica do Jardim de Infancia Caetano de Campos, 0 governo
também investiu financeiramente na escola infantil aqui inaugurada.

Para sua manutencao, foram gastos o valor de 3.000$000 (trés mil réis),
com o salario da Diretora. Por meio do Decreto de Lei n°® 655, de 04 de abril de
1906, o governo autorizou a abertura de um crédito de 2:000$ para o pagamento
do restante do pessoal.

VS pardins da. Infancis - Maris de Miranda’
Figura 18 - Foto do Jardim de Infancia Maria de Miranda.
Fonte: Relatério de Sebastido Salgado, Inspetor Escolar da Capital, 1906.

A figura 18 retrata as criancas e os professores em frente ao prédio do
Jardim de infancia. O Jornal da Tarde publicou noticia sobre a inauguracgéao,

ressaltando a sua importancia, ao proclamar que:
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[..] uma festa altamente simpética, teve ontem a sociedade
curitibana o gaudio de assistir: a inauguragdo do “Jardim da
Infancia”, que, sem duvida é um relevantissimo servico que a atual
administracdo presta a cultura do nosso Estado; ocupando o lugar
na mesa e depois de ser feita a chamada dos alunos, o Sr. Dr.
Presidente do Estado tomou a palavra, dirigindo-se as senhoras
maes de familia, dizendo que a elas oferecia aquela casa de
educacao onde a parte infantil da sociedade paranaense, iria nao
s6 aprender as primeiras letras, mas também, e especialmente
receber a educacdo do espirito, os ensinamentos para a vida
préatica tAo necessarios para alimentar os principios de civismo da
juventude, considerando inaugurada aquela escola (DIARIO DA
TARDE, 3/02/1906).

Esse mesmo veiculo de comunicacdo chamou a atencdo para a
necessidade da modificagdo dos métodos utilizados nas escolas primarias

paranaenses, ao enfatizar:

[...] salientamos a necessidade de remodelar o nosso ensino
publico, adotando os mais adiantados métodos em vigor nos
Estados Unidos e perfeita e ultimamente seguidos pelo
progressista Estado de S&o Paulo. A rotina que ainda impera nas
nossas escolas, desaparecera em breve, pois a festa de ontem,
nada mais é que o prelidio de uma épera em que se consagra o
valor dos modernos processos pedagogicos (DIARIO DA TARDE,
03/02/1906).

Pelo exposto, verifica-se que havia um descontentamento, por parte da
imprensa, quanto aos métodos utilizados nas escolas paranaenses, pois esse
orgao deixou claro que a inauguracéo desse primeiro Jardim de Infancia seria um
marco, ou mesmo, uma possibilidade de se proceder mudancas na estrutura
pedagdgica das escolas. Com sessenta criancas matriculadas e sob a direcdo da
professora Maria de Miranda, a aceitacdo dessa instituicdo foi grande por toda a
sociedade, pelo poder publico e pela imprensa local, sobretudo, devido a
organizacéao do trabalho desenvolvido nesse estabelecimento.

No Relatério apresentado por Bento J. Lamenha Lins ao Presidente do
Estado, o0 mesmo demonstrou a composicdo da equipe pedagogica para o

desenvolvimento dos trabalhos:
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Para os cargos de professora de piano e canto e de guardia
deste estabelecimento de ensino, foram nomeadas D. Maria
Deolinda de Assumpcéo e D. Candida Pereira, segundo a ordem
em gque se acham seus nomes colocados, aos quais assumiram o
exercicio respectivo (PARANA, 1907b, p. 33).

Como o numero de sessenta criancas era grande para a equipe de
professores, até entdo estabelecida, por ordem do Presidente, contida no Oficio
n° 548, de 09 de abril de 1906, a Diretoria do Estado, em data de 27 do aludido
més, designou as alunas do 3° ano do curso normal, Ana Luiza de Araujo
Guimaraes e Julia Weckerlin, para auxiliarem o ensino neste estabelecimento,
sem prejuizo dos seus trabalhos escolares, recebendo uma gratificacdo de
30$000 mensais.

Quanto a organizacdo do trabalho pedagdgico, o quadro 7 relaciona o

pessoal e suas atribuigdes junto as criancas, no cotidiano da instituicao.

Diretora Piano e canto Guardia Auxiliares
Maria  Francisca|| Maria Deolinda de || Maria Candida||Ana Luiza de Araujo
Correia de || Assuncéo Pereira Guimardes e Julia
Miranda Weckerlin

Figura 22 - Demonstrativo do pessoal do Jardim de Infancia Maria de Miranda.
Fonte: Relatério de Sebastido Salgado, Inspetor Escolar da Capital (1906, p. 53).

E interessante notar, pelo quadro exposto, que havia uma preocupacao,
por parte do governo, em disponibilizar alunas da Escola Normal para auxiliar no
trabalho do Jardim, uma vez que o nUumero de criangcas era excessivo, se
comparado ao numero de funcionarios do estabelecimento; assim, para sessenta
criancas, havia cinco funcionarias a disposicao.

Sobre a organizacdo das atividades, é importante esclarecer que, se na
atualidade é a partir da rotina que se estrutura o trabalho cotidiano nas escolas
infantis, no passado, essa dindmica ja acontecia no interior dos Jardins de
Infancia. Barbosa (2006) apresenta diferentes denominagdes acerca da rotina e
sua evolucdo ao longo dos tempos, como, por exemplo, horario, emprego do
tempo, sequéncia e acdes, plano diario, rotina diaria, entre outros, e argumenta

que:
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A importancia das rotinas na educacao infantil provém da
possibilidade e constituir uma visdo prépria como concretizacdo
paradigmatica de uma concepcéo de educacio e de cuidado. E
possivel afirmar que elas sintetizam o projeto pedagdgico das
instituicbes e apresentam a proposta de acdo educativa dos
profissionais. A rotina € usada, muitas vezes, como cartdo de
visitas da instituicdo, quando da apresentacdo desta aos pais ou
a comunidade, ou como um dos pontos centrais de avaliacdo da
programagéo educacional (BARBOSA, 2006, p. 35).

As rotinas tém como objetivo organizar o cotidiano e pode ser
consideradas uma categoria pedagogica, ja que, por meio delas, pode-se
conhecer o retrato do cotidiano de trabalho de uma instituicdo. A organizacdo do
espaco fisico foi uma das preocupacdes no desenvolvimento das atividades
dessa Escola Jardim, em especial no que se refere a disposicdo do mobiliario.
Pela tabela 2 é possivel verificar como essa instituicdo se organizava em relacao
a utilizacdo do ambiente.

Tabela 2- Organizacdo do mobiliario do Jardim de Infancia Emilia Ercksen
Quantidade Mobiliario

(o2}
o

Cadeiras
Mesas
Escrevaninhas
cadeiras grandes
cadeiras com gardil
armarios de pinho
lavatério pequeno
porta toalha de madeira
Sofa
cadeiras de braco
cadeiras simples
Mesa
Tapete
reldgio de parede
guadros negros
Piano
talha com mesa
ddzia de cepos
Bacia
Cesta

1 Jarro de porcelana para flores

Diversos objetos para ensino e divertimento das criancas
Fonte: Parané/Relatério do Inspetor e Fiscal da 2° Circunscrigdo (1906, p.7).
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Pela tabela 2 percebe-se que havia material suficiente para o nimero de
criancas que frequentava esse estabelecimento. As criancas tinham a
oportunidade de brincar com materiais diversificados, uma vez que o proprio
quadro demonstra que, no mobiliario, constavam “varios objetos para ensino e
divertimento”. E importante ressaltar que as atividades giravam em torno de
brinquedos e materiais especificos para o ensino e para o divertimento, e que a
distribuicdo do espaco previa o desenvolvimento de um ambiente rico em
estimulacdes para a crianca.

Ao considerar que o ambiente oferecia oportunidades para a estimulagéo
dos sentidos, os professores trabalhavam movimentos corporais como andar,
correr, subir, descer, pular, sempre com seguranga, objetivando o controle do
corpo e a manutencdo do equilibrio, nas atividades propostas pelo professor.
Desta maneira, os 6rgdos dos sentidos deveriam receber estimulacfes externas,
como, por exemplo, atividades com cores, formas, muasica e brincadeiras.

As brincadeiras eram valorizadas como elemento importante no
desenvolvimento do trabalho do professor, visto que se apresentavam como uma
diversdo, sempre favorecendo a espontaneidade dos pequenos. Essas atividades
livres, que se fundamentavam na espontaneidade de acédo, eram fundamentais
para o aprendizado infantil. Nessa perspectiva, tais atividades eram valorizadas
pelas professoras porque enriqueciam as experiéncias infantis, ja que, brincando,
as criangas exploravam o ambiente e interagiam com os seus pares, aprendendo
e se socializando.

No Relatério do Dr. Laurentino de Azambuja, Delegado Fiscal as 1°
Circunscricao Escolar, apresentado ao Sr. Dr. Arthur Pedreira de Cerqueira,
Diretor Geral da Instrucdo Publica, é enfatizada a importancia das atividades
ludicas para o desenvolvimento e aprendizado da crianga, pois “[...] educa-se por
meio de brinquedos ou dons apropriados, cuja colecao bem combinada indica o
esforco em prol da educacéo infantil” (PARANA, 1908, p. 64).

Ainda nesse Relatério, é enfatizado que “[...] o Jardim dessa capital € um
bom centro educativo, modelado pelo método de Froebel” (PARANA, 1908, p. 65).
E interessante notar que a terminologia “educacdo infantil” ja aparecia no
vocabulario dos governantes que, embora tivessem um pensamento bastante

conservador sobre as especificidades das criancas, percebiam, no brincar uma
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fonte de aprendizagem e desenvolvimento das mesmas. Em documento oficial

Azambuza relata que:

Nesse estabelecimento de ensino € todo intuitivo; exercita-se a
crianca no emprego metédico dos o6rgaos dos sentidos, no
conhecimento dos objetos, sua utilidade, nome, forma, cor; além

BN

de procurar corrigir certos defeitos peculiares a idade infantil,
como a gagueira, o tatibitatismo e outros, assim como
proporciona-se por meios de exercicios de ginastica racional a
educacdao fisica, indispensavel ao desenvolvimento dos 6rgéos e
aparelhos em incipiente formacdo (PARANA, 1908, p. 66).

Na organizacdo do trabalho pedagdgico desse estabelecimento,
priorizava-se, portanto: a ginastica de movimento dos musculos, troncos, cabeca
e pescoco; as marchas e os canticos aprendidos exclusivamente por audi¢ao; os
exercicios sobre os 6rgaos dos sentidos; e trabalhos manuais variados. Outras
atividades, como, por exemplo, passeios de campo foram possibilitados as
criancas, para que pudessem vivenciar atividades fora dos muros da escola, em
uma visita a Escola de Aprendizes e Artifices. Nessa visita, as criangas tiveram a
oportunidade de conhecer as oficinas e de assistir & apresentacéo dos aprendizes
gue ali estudavam.

Para a aplicacdo dos conteudos, adotou-se o método intuitivo, que
tomava como ponto de partida para o desenvolvimento dos trabalhos, a educacéo
dos sentidos da crianga, priorizando o0 canto, a recitagdo e o desenho, entre

outros conteudos. A prépria imprensa relatou, numa de suas matérias, que:

As primeiras no nosso Estado e uma das primeiras no nosso
Brasil a colocarem em pratica esse ensino verdadeiramente
pratico, intuitivo e Util para as criancas, que sem preocuparem 0
espirito em métodos mais ou menos complicados dos ensinos
primarios antigos, se preparam brincando, pilherando para os
mais profundos estudos interiores, que ja encontram com largos
subsidios, bem apreendidos nos jogos e brinquedos do curso
infantil. (DIARIO DA TARDE, 18/11/1909).

Na experiéncia paranaense do inicio do século XX, a ado¢do do método
intuitivo fundamentava-se na perspectiva de ensino experimental, por meio de
licbes das coisas, exercicios manuais, cantos, primeiros ensaios de desenho e
leitura, suposto como inovagdo dos processos pedagodgicos a serem realizados

tanto para a escola infantil como para a escola primaria (SOUZA, 2004).
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Na realidade, a opcdo da metodologia froebeliana, na organizacdo do
trabalho desta instituicdo, deu-se em funcdo da circulacdo e propagacdo das
idéias pedagdgicas ancoradas em principios de modernizacdo, renovacao
pedagdgica e modelos educativos, em vigéncia no cendrio europeu e norte

americano dos séculos XVIII e XIX, como assinala Souza (2004):

Tanto para a escola primaria como para a educacao infantil, era
patente a presenca da adogdo do método intuitivo, e o programa
para a escola infantil voltava para a licdo das coisas, canto,
recitacdo, desenho, entre outros conteldos, fruto da repercusséao
internacional que perpassou também pelo Brasil sobre a
importancia da ado¢do do método intuitivo e dos efeitos que tal
medida traria & renovacgdo da instrugcdo publica (SOUZA, 2004, p.
171).

De um modo geral, a imprensa aprovou a metodologia utilizada, ao

relatar, em uma publicacdo diaria:

A intuicdo, o ensino das coisas, 0 ensinar, e todo o utilissimo
material froebeliano, pela primeira vez em nosso Estado, vao ser
postos ao servigo da causa do ensino publico. Enchia a alma de
consoladoras impressbes, o0 espetaculo de ontem: garrulas
criangas la estavam a folgar, tendo em frente a si um arsenal de
dons, despreocupadas e alegres, transmitindo-nos aquela
satisfacdo que se percebia nas risonhas e lindas fisionomias
infantis (DIARIO DA TARDE, 03/ 02/1906).

Pelo fato dessa instituicdo apresentar uma metodologia de trabalho
considerada inovadora e bem sucedida, tanto fora, como no Brasil, e dispor de
mobiliario e material pedagogico adequado a esse nivel de ensino, havia muita
procura por parte das familias para matricularem seus filhos. No entanto, nao
havia vagas suficientes para atender toda essa populacao.

Essa preocupacdo é claramente evidenciada no Relatorio apresentado
por Laurentino de Azambuja, Delegado Fiscal da 1° Circunscricdo Escolar ao Sr.
Dr. Arthur Pedreira de Cerqueira, Diretor Geral da Instrugéo Publica:

A matricula é de 60 alunos de ambos 0s sexos e seria maior se 0
regulamento permitisse o aumento da atual lotagcdo e as boas
salas, que ali desocupadas, fossem providas de adequado
mobiliario. Em suma, esta utilitaria instituicao infantil, em vista de
seus elevados intuitos, baseados nos métodos de Froebel e digna
do mais alto desenvolvimento (PARANA, 1907d, p. 68).
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Em funcdo do falecimento de Vicente Machado, ainda no ano de 1907,
assumiu o governo de estado, o 1° vice-presidente, Jodo Céandido Ferreira, que
permaneceu apenas um ano no mandato. Uma nova convocagao de eleigbes
possibilitou a volta de Francisco Xavier da Silva ao governo, para cumprir mais
quatro anos de mandato, de 1908 a 1912. Com o retorno de Xavier da Silva para
0 novo quatriénio, pouco se fez em termos de melhoria da Instrucdo Publica no
estado, sobretudo, no que diz respeito a ampliacdo de vagas para as criangas do
jardim de infancia.

Nas palavras de Laurentino de Azambuja, Delegado Fiscal, seria possivel
aumentar o numero de vagas, desde que fossem ampliadas as estruturas internas
desse estabelecimento, pois “[...] conviria amplia-lo, bastando para isso mobiliar
um saldo que ali se acha desocupado e reformar 0 seu respectivo programa na
parte relativa a matricula e pessoal’” (PARANA, 1908, p. 65). Para o Delegado
Fiscal:

O Jardim de Infancia desta capital € bom centro educativo,
modelado pelos métodos de Froebel; a sua acdo limita-se a 60
criancas, mas tal é a procura de lugares que, no dia do
encerramento dos trabalhos do corrente ano, informou-nos a
diretora, ja se achar completa a matricula para o ano vindouro

(PARANA, 1908, p. 66).

Na realidade, ndo s6 a ampliacdo de vagas se tornou necesséria, uma
vez que essa instituicdo ndo conseguia atender a grande demanda existente. De
um modo geral, tanto o governo como a imprensa local considerava relevante,
também, a melhoria das instalacdes desse estabelecimento, que nunca havia
recebido reparos, desde a sua inauguracdo. Segundo relato do jornal Diario da
Tarde:

Um dos nossos companheiros, visitou a dias o edificio, em que
funcionava o Jardim de Infancia”, sob a direcdo das zelosas
professoras, Maria de Miranda e Zelinda Assun¢do. O nosso
companheiro verificou desde logo que o edificio €, sob todos os
pontos de vista, acanhado e impréprio para os fins a que se
destina. Em uma pequena reforma interna, enquanto o governo
nao da conveniente instalagdo ao “Jardim”, poderia o atual edificio
servir melhor aos seus fins. H4, ainda, outro fator, que reclama a
atencdo do governo: o grande numero de criangas que ndo podem
ser admitidos na escola, por estar completo, o numero
regulamentar que € de sessenta e por ndo haver mobiliario. Ha
muitas criangas inscritas desde o principio do ano passado e que
nao podem ser matriculadas por falta de vagas e de méveis. Com
uma pequena modificagdo de paredes internas, a construcdo de
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mais algumas carteiras e a admissdo de mais uma adjunta, o
namero de sessenta criangcas, poderia ser elevada para cem,
resultando um beneficio para o estabelecimento e para as
numerosas criangas, que had um ano esperam vaga para se
matricularem no Jardim de Infancia (DIARIO DA TARDE,
03/12/1909).

Como o poder publico, a imprensa e a sociedade em geral preocupavam-
se com a crescente demanda por instituicbes que atendessem as criangas
pequenas, tornou-se extremamente necessaria a criacdo de novos
estabelecimentos, ndo so para os filhos das familias mais abastadas, mas, para
as populagcdes mais pobres.

Prova disso é o Relatorio de Sebastido Salgado, Inspetor Escolar da
Capital, apresentado ao Diretor Geral da Instrucdo Publica, que evidencia uma
grande preocupacao com a necessidade de abertura de novos Jardins de Infancia
no Estado, sobretudo para acolher as criancas oriundas das classes menos
favorecidas. Assim, defendeu a criagao do Jardim de Infancia:

Este estabelecimento foi freqiientado durante o ano por criancas
de ambos os sexos, todas de pouca idade. Os Jardins de Infancia
tem produzido importantes resultados, especialmente na
Alemanha; portanto sou de parecer que devem ser abertos, outros
Jardins de Infancia, onde as crianginhas principiam a travar
conhecimento com o0s primeiros rudimentos do ensino
pedagdgico, de comum com as diversdes peculiares de sua idade.
Venham mais e mais Jardins de Infancia, sobretudo para os filhos
dos rasticos e operarios, 0s que mais precisam alijar os defeitos
de educacéo recebidos do lar (PARANA, 1906c, p. 23).

De um modo geral, o poder publico defendeu, enfaticamente, a abertura
de novas instituicdes para esse nivel de ensino. E importante ressaltar que o
Jardim de Infancia continuava prestando um trabalho importante para a
sociedade, pois o proprio contentamento do poder publico aponta para isso, ja
que, em visita ao estabelecimento, o Diretor interino da Instru¢cdo Publica, Jayme
Reis, mostrou-se satisfeito com o trabalho desenvolvido pelas professoras junto

as criangas, ao relatar a imprensa:
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Visitando este estabelecimento sob a direcéo da diretora d. Maria
F. Corréa de Miranda, auxiliada pela d. Maria Deolinda de
Assuncéo, o Dr. Jaime Reis, diretor interino da Instrucdo Publica
deixou no livro respectivo o seguinte termo de visita altamente
honroso para as dignas educadoras: “Foi me dado hoje o grande
prazer de visitar o estabelecimento “Jardim de Inféncia” dirigido
com real devotamento e verdadeira intuicdo e compreenséo de
sua misséao, pela d. Maria F. Corréa. Verdadeiramente encantado
e satisfeito fiquei por ver a precisdo, a clareza, o desembaraco,
com 0s quais as pegueninas criancas respondiam perguntas
sobre variados problemas que Ihes eram propostos; por admirar a
gesticulacdo apropriada que davam as diversas partes de seus
canticos infantis e muito principalmente por observar o grande
aproveitamento que, advindo do método de tudo particularizar,
minudenciar, d& as criangas uma precisdo de discernir um fato de
outro, de deduzir casos complexos (DIARIO DA TARDE,
18/11/1909).

Desta maneira, do ponto de vista histérico o funcionamento dessa
instituicdo demonstrou ao poder publico, assim como a sociedade e a imprensa, a
importancia de seu papel na educacdo da crianca pequena. Do ponto de vista
pedagdgico, apresentou uma particularidade bem definida, ao reconhecer, por
meio de sua opcdo metodoldgica, as particularidades das criancas e o respeito as
suas infancias.

Vale esclarecer que esse estabelecimento, apesar de ter recebido,
inicialmente, o nome de Escola Jardim de Infancia, como ja explicitado no inicio
deste capitulo, recebeu uma nova denominacdo, no ano de 1912, do entdo

Presidente do Estado, Carlos Cavalcante de Albuquerque:

O Presidente do Estado do Paranid, em homenagem aos
relevantes servicos prestados ao Estado e principalmente a sua
instrucdo publica, pelas pessoas nomeadas, decreta: Art. Unico-
“[...] os Jardins de infancia desta capital, terdo de agora em diante
as seguintes denominacbes: O Jardim da Infancia da rua
Aquidaban, “Maria de Miranda” e o da rua Silva jardim, “Emilia
Ericksen” (PARANA, 1912D).

Assim, a diretora Maria de Miranda, que faleceu no ano de 1910, recebeu
essa homenagem postuma, dois anos depois. Essa Escola Jardim continuou
desenvolvendo suas atividades de acordo com a proposta froebeliana de trabalho.
Um elemento que se mostra relevante e aponta para a definicho de uma

Pedagogia para a infancia, nesse momento histérico, diz respeito a originalidade
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dessa proposta, ao priorizar as brincadeiras como fator preponderante para o
aprendizado infantil.

De acordo com Lara (2006), a implantagdo dos Jardins de Infancia
impulsionou a educacao no sentido mais geral, uma vez que proporcionou uma

ampliacdo do ensino publico.

[..] mesmo sendo fundamental a implantacdo dos Jardins de
Infancia, aos professores devia-se toda a responsabilidade pela
obtencdo de seu salario. Nessa época, para que 0 pagamento
dos professores acontecesse, era necessario cobrar das familias
um imposto: a taxa escolar. Se ndo conseguisse 0 imposto, nao
havia pagamento. Era de responsabilidade de o professor cativar
seus alunos para que freqlientassem a escola sem que os pais
se ocupassem (LARA, 2006, p. 214).

Nos primeiros anos da criacdo do Jardim de Infancia em estudo, de
acordo com Lara (2006), o governo procurou melhorar as instalagdes desse novo
estabelecimento e, acima de tudo, aumentar o nimero de criangas desse nivel de

ensino.

A relacdo estabelecida entre os acontecimentos econdmicos,
politicos e sociais no Brasil refletiram em grande parte nos
acontecimentos nesse estado. A instrucdo publica foi proposta na
perspectiva de viabilizar os Jardins de Infancia e os métodos
sugeridos enfatizavam o ensino para essa faixa etaria no periodo.
Esses acontecimentos propuseram 0Ss caminhos a serem
percorridos na outra década (LARA, 2006, p. 217).

Se do ponto de vista legal, havia uma preocupacdo do governo em
investir no aumento de vagas para atender a grande demanda desse nivel de
ensino, do ponto de vista moral, o olhar dos governantes sobre a crianca e sua
infancia traduzia os valores vigentes naquele momento historico, visto que se
objetivava uma educacdo que enfatizasse mais a manutencédo da ordem e dos
bons costumes do que, propriamente, uma educagdo que privilegiasse a infancia
das criangas. Contraditoriamente, esse mesmo 0rgdo elogiava a opcao
metodoldgica adotada nesse estabelecimento, a qual se pautava nas brincadeiras
como forma de organizagao pedagogica.

Nao se pode afirmar, de maneira convicta, que, efetivamente, o Jardim de
Infancia Maria de Miranda, priorizou toda a proposta metodolégica froebeliana no

contexto da sala de aula, haja vista que as fontes pesquisadas ndo apresentam
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tais dados. No entanto, os Relatérios dos Presidentes, assim como, as matérias
jornalisticas apontam parte dessa proposta sendo desenvolvida no interior desse
estabelecimento. A questdo do método, a organizacdo do espago e as constantes
visitas do Poder Publico ao interior do Jardim séo evidéncias que legitimam esse
estudo.

Por varios anos, a proposta froebeliana foi incorporada pelos Jardins de
Infancia brasileiros. No entanto, no Parand, nesse mesmo periodo, ou seja, ainda
na primeira década do século XX, uma outra forma de organizacao pedagdgica foi
implantada, conforme relataremos no préximo capitulo, por meio da histéria do
Jardim de Infancia Emilia Ericksen, em especial as praticas ali desenvolvidas que

seguiam as premissas da pedagogia montessoriana.
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5. A PEDAGOGIA DE MARIA MONTESSORI PARA A EDUCACAO NA
PRIMEIRA INFANCIA

A infancia representa o periodo mais importante da vida do adulto:
o periodo construtor (MONTESSORI, 1966).

Montessori (1966) defendeu, enfaticamente, a infancia como um periodo
fértii no qual as potencialidades se desenvolvem rapidamente. Para tanto,
ressaltou a livre expressdo e um ambiente adequado e motivador como fatores
fundamentais para despertar a inteligéncia das criancas, de modo a prepara-las
para a vida adulta. Ao considerar que a crianca € um pequeno explorador do
mundo ao seu redor, defendeu a liberdade de agao nessa interacao, para a qual
propés a educacdo dos sentidos como elemento importante no trabalho do
professor, que deve observar o desenvolvimento da mesma e respeitar suas
particularidades, propondo-lhe materiais interessantes e motivadores.

A organizacdo do ambiente, nessa perspectiva, é fundamental, pois visa
a atingir a finalidade educativa de possibilitar 0 avanco do desenvolvimento da
crianca, sobretudo porque, nessa fase, a exteriorizacdo de suas acdes acontece
por meio de periodos que Montessori (1966) chamou de “sensiveis”. Ao
estabelecer trés periodos para o desenvolvimento humano, ou seja, o periodo da
‘mente absorvente”, o “intermediario” e da “puberdade”, ja na adolescéncia,
esclareceu que, nesses momentos, acontecem ndo sé mudancas psicoldgicas,
mas fisicas.

No que diz respeito ao primeiro periodo, Montessori observou o
comportamento infantil rompendo com a concepcao de crianca como um adulto
em miniatura, como um ser incompleto, e atribuiu a ela uma natureza propria, pela
qual é considerado, na realidade, como o embrido do adulto. Neste capitulo,
portanto, apresenta-se o pensamento de Montessori (1966) sobre a educacdo na
primeira infancia e sua proposta de trabalho envolvendo a organizacdo de um
ambiente adequado para o aprendizado infantil. Na seqténcia, relata a histéoria do
Jardim de Infancia “Emilia Ericksen” e sua opg¢ado metodoldgica baseada na

perspectiva montessoriana de trabalho.
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5.1. O Conceito de Infancia e os Periodos do Desenvolvimento da Crianca na

Perspectiva da Maria Montessori

Essa sessao tem por finalidade apontar o pensamento de Montessori
(1966) sobre a importancia do periodo da infancia e sobre as fases do
desenvolvimento pela qual a crianca passa até a vida adulta. Para essa
pensadora, é identificando as necessidades e as especificidades da primeira
infancia que se conhece o homem na sociedade. Por considerar esse periodo
relevante, devido as inumeras possibilidades de aprendizagem, teceu duras
criticas a forma como a sociedade tratava os pequenos, sobretudo, por néo
reconhecer suas particularidades.

Essa autora enfatizou que a sociedade ndo se preocupou, por muitos
séculos, com a crianca, jA que a ignorava e a deixava, exclusivamente, sob a
responsabilidade da familia; esta, por sua vez, oferecia-lhe somente os meios
materiais e, muitas vezes, nem isso, exilando-a no mundo do esquecimento.
Como consequéncia dessa indiferenca, muitas criancas nasciam e morriam
facilmente, sendo este considerado um fendmeno natural pela sociedade.

Conforme Montessori (1966):

A morte daqueles pequeninos parecia tao natural que as familias
ja tinham habituado, segundo a idéia bastante espalhada de que
agueles meninos ndo morriam realmente, mas, subiam ao céu, e
havia uma verdadeira preparacdo espiritual para aceitar com
resignacdo aquela forma de recrutamento de anjinhos feita por
Deus que desejava todos proximos de si. Eram tantos os
pequeninos que morriam por ignorancia e falta de cuidados que
esse fenbmeno foi qualificado de matanca normal dos inocentes
(MONTESSORI, 1966, p.8).

As criancas eram totalmente esquecidas, sobretudo no que diz respeito
aos seus direitos, “[...] numa sociedade durante séculos cega e surda,
provavelmente desde a origem da espécie” (MONTESSORI, 1966, p. 12). Na
medida em que foram consideradas como um incomodo para os adultos, elas

sequer eram ouvidas por eles.
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N&o ha lugar para elas nas ruas onde se multiplicam os veiculos
e 0s passeios estdo atulhados de pessoas apressadas. Os
adultos ndo tém tempo de se ocupar delas porque vivem
absorvidos pelas tarefas urgentes. Pai e mae sdo ambos
forcados a trabalhar e, se o trabalho falta, a miséria oprime e
amarfanha tanto as criangas como os adultos. Mesmo nas
melhores condi¢cBes as criancas ficam limitadas aos seus quartos,
entregues a estranhos assalariados, ndo lhes sendo permitido
entrar nas zonas da casa onde habitam os seres a quem devem
a vida (MONTESSORI, 1966, p. 13).

Na realidade, ndo existia um lugar apropriado para que a crianca se
sentisse valorizada e compreendida na sociedade, ja que ela era privada do
convivio com os pais e demais adultos e deveria ter um comportamento adequado
aos olhos dos mais velhos, devendo “[...] permanecer tranquila, em siléncio, sem
tocar em coisa alguma, porque nada Ihe pertence” (MONTESSORI, 1966, p.14). A
impressionante cegueira do adulto, segundo a autora citada, demonstra a sua
insensibilidade em relacdo aos cuidados com os filhos, resultado da sua propria
educacéo, “[...] jA que ama as criangas, mas, inconscientemente, as despreza,
provocando nelas um secreto sofrimento, espelho dos nossos erros e adverténcia
para a nossa conduta” (MONTESSORI, 1966, p. 14). Nesse caso, entretanto, a
familia, por exemplo, era considerada a principal instituicdo de protecao a crianca,
pois cabia a ela a sagrada tarefa de assumir 0 seu sustento e o desenvolvimento
de lacos indissoluveis.

Essa indiferenca ndo acontecia somente no ambito familiar, mas também
em outras instancias sociais. As observacdes cientificas realizadas nas escolas,
por exemplo, demonstraram que, nessas instituicbes, as criangas estavam
sujeitas a diferentes doencas causadas ndo so pela falta de higiene, mas também
pelo trabalho ali desenvolvido. Doencas fisicas, como problemas na coluna
vertebral, devido a posicao forcada da crianca, que permanecia curvada por muito
tempo, e a miopia, causada pelo esforco da visdo num ambiente sem muita luz;
além do esforgco mental, oriundo dos estudos pesados, que oprimiam a crianca
pelo tédio e pelo cansago nervoso, eram comuns.

A educacdo sempre foi sinbnimo de castigo, pois, segundo ressalta

Montessori:
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Ha um moderno requinte de crueldade no principio ideal de reunir
a familia e a escola no mesmo simulacro de educacéo, principio
gue se concretizou na organizacao da escola e da familia para o
castigo e tormento da crianga; [...] a escola e a familia encontram-
se de acordo no castigar, porque, se assim fosse, o castigo ndo
seria suficientemente educativo (MONTESSORI, 1966, p. 12).

As punicdes que envolviam violéncias fisicas e ofensas, assim como,
privacdes de passatempos e prazeres como o brincar, fizeram, por muito tempo,
parte da rotina tanto da familia como da escola.

Historicamente, as criancas sdo as grandes ausentes, simplesmente
porque, da Antiguidade a Idade Média, ndo existia um conceito mais depurado de
infancia e nem o reconhecimento da figura social e cultural chamada crianca. As
especificidades da crian¢a, suas particularidades e toda a sua originalidade na
forma de conceber o mundo ndo eram sequer pensadas e reconhecidas pela
figura do adulto. Mesmo no inicio da era moderna, a consciéncia sobre a
importancia do periodo da infancia ainda ndo existia, j& que as relacbes entre 0s
adultos e as criangas eram meramente formais, pois as mesmas eram
consideradas inferiores.

O conflito entre essas duas geracdes se tornou tdo comum, que foi
preciso uma intervencao cientifica para explicar como esse fendmeno se
cristalizou nas relagbes entre um e outro. A ciéncia, portanto, foi a pioneira nesse
processo, uma vez que denunciou, por meio de investigacOes, as relacdes
estabelecidas entre as criancas e os adultos e como esses Ultimos tratavam o0s
pequenos no seio familiar e na escola.

Desta maneira, um movimento social a favor da infancia surgiu e se
propagou no sentido de combater as inUmeras agressdes cometidas contra as

criangas ao longo dos séculos. Para Montessori (1966):



172

O problema social da infancia € como uma pequena planta que
mal despontou no solo e atrai pela sua frescura. Mas
verificaremos que esta planta tem raizes fortes e profundas,
dificeis de extirpar. E preciso escavar, escavar bem fundo, para
descobrir que essas raizes crescem em todas as direcbes e se
estendem para bem longe, formando um labirinto. Para arrancar
tal planta, seria necessario remover toda a terra. Essas raizes
s&o o simbolo do subconsciente na histéria da humanidade. E
necessario remover do espirito do homem as coisas estaticas,
cristalizadas, que o tornam incapaz de compreender as criancas
e adquirir um conhecimento intuitivo da sua alma
(MONTESSORI, 1966, p. 14).

Somente depois de se conscientizar sobre o nimero de 6bitos entre as
criangas, a sociedade passou a se organizar no sentido de cobrar da familia e da
escola os meios indicados pela ciéncia em relacdo aos cuidados com os
pequenos. A medicina contribuiu para isso, quando apontou a higiene escolar
como um fator importante para a promocao da saude infantil. Montessori (1966)
ressalta que a ciéncia contribuiu para o inicio de um movimento social em favor
da infancia e que os conceitos de higiene tiveram um papel importante no

combate a mortalidade infantil. Assim:

A higiene comegou por combater a mortalidade infantil. Depois,
demonstrou que as criangcas eram vitimas de fadiga escolar,
martires desconhecidas condenadas a pena perpétua, porque a
infancia acabava com o termo do periodo escolar. A higiene
escolar descreve criancas desventuradas de espirito oprimido e
inteligéncia fatigada, costas curvadas a peito estreito, criangas
predispostas a tuberculose (MONTESSORI, 1966, p. 9).

E somente no século XIX, quando os habitos de higiene comecam a se
difundir entre as classes mais populares, que a vida das criancas toma nova
feicdo, sobretudo quando os reformadores comecam a considera-las nos planos
de urbanizagdo, pois, ‘[...] reservam-lhes jardins e terrenos para jogos na
construcdo de pracas e parques; pensa-se nas criangcas quando se edificam
teatros e publicam livros e jornais” (MONTESSORI, 1966, p. 12).

Montessori (1966) enfatiza que foi muito rapido o progresso em relacao
aos cuidados e a educacdo dos pequenos. Dentre todas as areas do
conhecimento, foi a psicandlise que abriu um campo de investigacdo importante,

ao procurar desvendar os segredos do subconsciente. Ao estudar o inconsciente,
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contribuiu para que novas pesquisas sobre a vida psiquica da crianca fosse

possivel. Neste sentido, a autora ressalta:

A contribuicdo verdadeiramente brilhante da Psicanalise
constituiu na descoberta da influéncia do subconsciente nos atos
humanos. Foi um estudo das rea¢des psiquicas com origem para
la do que € consciente e que com a sua resposta trazem a
superficie fatos secretos e realidades impensadas que
revolucionam os velhos conceitos. Revelam, pois, a existéncia de
um mundo desconhecido, vastissimo, ao qual estad ligado o
destino dos individuos (MONTESSORI, 1966, p. 21).

Apesar da importante contribuicdo de diferentes campos cientificos no
que diz respeito ao estudo do homem em sua evolucéo historica, foi a Psicanalise
que abordou, primeiramente, as origens das psicoses, numa fase precoce da
infancia, jA que as recordacfes vindas do inconsciente demonstraram um
sofrimento infantil diferente do normalmente conhecido. Na pratica, a repressédo
exercida pelo adulto sobre a atividade esponténea da crianca € a causa desse
sofrimento, o qual, muitas vezes, ndo € percebido pelo proprio adulto. Conforme

Montessori:

A criangca ndo pode expandir-se como conviria a um ser em
formacdo. E isto porque o adulto a reprime. A crianga € um ser
isolado na sociedade. Portanto, se algum adulto tem influéncia
sobre ela, € com certeza, o que lhe esta mais proximo. Em
primeiro lugar a méae, depois o pai e, por fim os professores. Sao
geralmente os adultos a quem a sociedade atribui tarefa
verdadeiramente oposta porque |hes confere o mérito da
educacdo e desenvolvimento da crianga (MONTESSORI, 1966,
p. 27).

E importante ressaltar que o adulto percebe e analisa a vida psiquica da
crianca sempre tomando como base a prOpria vida psiquica, ou seja, 0 seu
parametro € o padrdo do adulto. Nesse sentido, a incompreensdo se torna tao
aparente que o0 mesmo passa a considerar a crianga como um ser vazio, “[...] um
ser inerte e incapaz, pelo qual tudo deve realizar; um ser sem guia interior, raz&o
por que tem que guia-la do exterior, passo a passo” (MONTESSORI, 1966, p. 31).
Com essa atitude, o adulto acabava por anular a personalidade da criancga,

embora estivesse convencido de que o fazia por amor, zelo e sacrificio.
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Por acreditar na capacidade de autoconstrucdo da crianca, atribuiu ao
adulto a responsabilidade de organizar o ambiente e criar as condi¢cdes
necessérias para que esse processo seja efetivado, isto é, para que as
potencialidades sejam desenvolvidas.

A crianca, ao nascer, traz potencialidades construtivas que devem
desenvolver-se por meio desse ambiente. Quando nasce, ela ndo vem desprovida
no sentido de ndo ter qualidades psiquicas ou aptidées motoras prestaveis, mas
tem, em si, potencialidades que determinam o seu desenvolvimento, a partir das
condicBes e oportunidades oferecidas pelo mundo a sua volta (MONTESSORI,
1965). Por isso, ressalta que a crianca, no inicio da vida, € considerada um
embrido espiritual, ou seja, € dotada de uma dupla vida embrionéria: uma que é
chamada de pré-natal, semelhante a de outros animais, e outra chamada de pdés-
natal, exclusiva do ser humano.

Segundo a autora, a crianca € o embrido do espirito, pois, no inicio, a
vida psiquica é pequena, mas, gradualmente, em funcdo das adaptacdes e
flexibilizacbes que vao sendo vivenciadas, ela vai desenvolvendo fungdes
psiquicas superiores. O processo de lentiddo no desenvolvimento inicial da
crianca ocorre pela necessidade de elaboracéo especial das estruturas somaticas
e psiquicas, as quais, por sua complexidade, exigem um tempo maior de
processamento, sendo este essencial para o seu desenvolvimento individual.

Para tanto, estabeleceu trés periodos para o desenvolvimento humano,
no qual o primeiro vai de zero a seis anos e se caracteriza pelo que nominou de
“‘mente absorvente”. Esse periodo se subdivide em dois momentos, sendo:
“‘mente absorvente inconsciente”, que vai de zero a trés anos de idade, e “mente
absorvente consciente”, que vai de trés a seis anos.

No periodo da “mente absorvente inconsciente”, a absor¢ao do ambiente
pela crianca acontece de maneira inconsciente, jA que, ao nascer, ela ndo traz
nenhuma capacidade pronta, mas potencialidades para serem desenvolvidas. A
fase que vai dos trés aos seis anos, caracteriza-se pela absor¢cdo consciente da
crianca junto ao ambiente. Nesse momento, a linguagem e o movimento s&o
relevantes, pois sdo 0s meios para o desenvolvimento psiquico. Na realidade,

esse periodo de construgcédo da continuidade ao anterior, ja que a crianca se utiliza
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das faculdades anteriores, como a memoria, por exemplo, para interagir em seu
meio.

Ja a “mente absorvente consciente” € um tempo de grandes
transformacdes, pois torna a crianca habilitada para varias fungbes fisicas e
psiquicas que lhe permitirio o dominio do meio e de si mesma. E nesse periodo
gue Montessori (1965) ressalta a importancia da aprendizagem das habilidades,
pois chama a atencdo para a qualidade do trabalho que deve ser desenvolvido
nas escolas infantis.

O segundo periodo, que chamou de “intermediario”, corresponde a fase
dos seis aos doze anos, e o terceiro periodo se subdivide em puberdade, que vai
dos doze aos quinze anos, e adolescéncia, que compreende dos quinze aos
dezoito anos.

A passagem da “mente absorvente” para o “periodo intermediario” é
notavel, jA que a criangca torna-se mais calma e vigorosa, tanto fisica como
mentalmente, € 0 momento propicio para a aquisicdo de informac¢des culturais e
cientificas. E, também, um momento para a formagdo da consciéncia moral, uma
vez que a crianca ja percebe a diferenca entre o bem e o mal. O desenvolvimento
da sociabilidade se da, exatamente, nesse momento, pois a crianca amplia seu
circulo de amizades e participa de atividades coletivas.

No terceiro e ultimo periodo do desenvolvimento humano, que se
caracteriza pela puberdade e pela adolescéncia, o jovem passa por mudancas
significativas no plano fisico e mental. Dessa forma, ao atingir, ja no final dessa
fase, a maturidade, o mesmo chega a plenitude de seu desenvolvimento e
adquire a consciéncia social.

Em relacdo ao primeiro periodo do desenvolvimento humano, proposto
por Montessori (1965), o conceito de “mente absorvente” ou “mneme” & utilizado
por ela para explicar o desenvolvimento infantil e se refere a forca mnémica
inconsciente da crianca, responsavel pela retencdo das impressdes absorvidas
desde o periodo inicial da infancia. Na realidade, o periodo da “mente absorvente”
caracteriza-se pela absor¢céo do ambiente pela crianga, que acontece por meio de
sua vida sensorial, motora, afetiva e cognitiva.

Nesse periodo, formam-se a inteligéncia e as demais faculdades

psiquicas, inclusive a personalidade da crianca. A “mneme” € diferente da
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memoria usual por ser inconsciente, jA que seus conteldos sdo absorvidos na
relacdo com o mundo externo e permanecem no sujeito, fazendo parte de sua
personalidade. A lingua materna, os habitos e costumes, por exemplo, séo
adquiridos por meio desse processo.

Montessori (1966) enfatiza que, na infancia, a crianca passa por periodos
chamados “sensiveis*”, durante o processo do seu desenvolvimento psiquico, e
faz, nesse decurso, descobertas significativas ao se relacionar com o mundo
exterior. Cada esforgo representa um acréscimo de poder e, somente quando se
completa essa aquisicdo, € que aparecem, no “periodo sensivel’, o auge da

indiferenca e a fadiga, como assinala a autora:

Mas quando se extingue uma dessas paixdes psiquicas
acendem-se outras chamas, decorrendo assim a infancia, de
conquista em conquista, em continua vibragdo vital que todos
reconhecemos, chamando-lhe alegria e felicidade natural infantil;
[..] mas, terminando o periodo sensivel, as conquistas
intelectuais passam a depender de uma atividade reflexiva, do
esforco da vontade e trabalho de pesquisa, e no topor da
indiferenca nasce a fadiga do trabalho (MONTESSORI, 1966, p.
68).

Se durante esse periodo algum obstaculo se op8e a sua atividade vital,
da-se uma perturbacdo de comportamento, dai surge o embate com o adulto,
que, por ndo entender essa fase, considera como um capricho infantil algumas
atitudes da crianca. Os caprichos sédo, na realidade, expressbes de uma
perturbacao interna, de um desejo insatisfeito que promove um estado de tensao
na crianca. Na realidade, esses caprichos do “periodo sensivel” sdo expressdes
de necessidades insatisfeitas, que sinalizam para uma situacdo adversa e que
desapareceriam se houvesse possibilidade de compreensdo e satisfacdo. E
nesses momentos que € possivel se desvendar os mistérios da alma infantil e
compreender 0 seu comportamento.

No “periodo sensivel”, o desenvolvimento ndo acontece por acaso, pois é
guiado por sentidos transitorios correspondentes a instintos temporarios, aos

quais esta ligada a aquisicdo de varias caracteristicas. Considerando-se que

41 Montessori (1966) baseou-se nos estudos do cientista holandés Hugo De Vries, que descobriu
os periodos sensiveis nos animais. No entanto, estudou, por meio da biologia, os periodos
sensiveis do crescimento das criangas, utilizando-os com fins educativos.
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esses eventos sdo possibilitados gracas a intervencdo do ambiente externo, o
qual, embora ofereca as condi¢cdes necessarias para a vida, como a nutricdo e o
oxigénio para a respiragdo, nao tem valor construtivo, pois sdo 0s sentidos
interiores que orientam as escolhas das criangas, fazendo com que as mesmas
sejam sensiveis a algumas situacdes e indiferentes a outras.

A linguagem é considerada, pela autora estudada, como um instrumento
fundamental de interacdo adulto/crianca. Nesse periodo que corresponde a sua
fase de maior sensibilidade, entretanto, a crianga ainda ndao consegue externalizar
verbalmente seus sentimentos, que permanecem secretos, a ndo ser por meio de
manifestacfes expressivas ou gestuais. Neste sentido, Montessori (1966), afirma
que:

A Unica coisa que pode fazer-nos avaliar, do exterior, o estado
sensitivo da crianca € o sorriso e, manifesta alegria quando Ihe
sdo dirigidas breves palavras, claramente pronunciadas de modo
a poder distinguir-lhes os sons, com as baladas dos sinos de uma
catedral. Ou quando se vé a crianga acalmar-se, em paz quando
a noite o adulto Ihe canta uma cang¢do de embalar, em que se
repete sempre as mesmas palavras, e deliciada ela abandona o
mundo consciente para entrar no repouso dos sonhos
(MONTESSORI, 1966, p. 73).

Um outro elemento importante, no “periodo sensivel’” da crianca, diz
respeito a ordem externa, ndo a que se relaciona com as questdes de regras, mas
a que se refere a organizacdo do ambiente. No cotidiano, a desordem do espaco
fisico pode acarretar, na crianga, sofrimento e agitacdo, fazendo com que ela
apresente um comportamento de choro e descontentamento frente aos adultos. O
exemplo a seguir demonstra como acontecem esses eventos, na relacdo entre a

crianga e o ambiente em que vive:

A principal personagem € uma menina de cerca de seis meses de
idade. A nursery, isto €, ao quarto onde habitualmente a crianca
permanece, chega um dia em visita uma senhora que pde o
chapeuzinho de sol sobre a mesa. A menina parece agitar-se;
claro que ndo o faz pela senhora, mas por causa do chapéu,
porque depois de longamente o ter olhado comeca a chorar. A
senhora, interpretando como desejo da crianca ter o chapéu,
apressa-se a levar-lhe, acompanhando o ato com 0s sorrisos e
carinhos que é costume proporcionar as criancas. Mas a
pequenina empurra 0 objeto e continua a gritar. Seguem-se
outras tentativas analogas, mas a menina agita-se cada vez mais.
Que fazer? Eis que se esboca um daqueles caprichos precoces
gque se apresentam quase desde nascenca. Subitamente a mée
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da crianca, que tinha alguns conhecimentos das manifestacdes
psiquicas de que falavamos, tira o chapéu da mesa e leva-o para
0 compartimento vizinho. A crianga acalma-se imediatamente
(MONTESSORI, 1966, p. 84).

Na realidade, o sofrimento da crianca era o chapéu sobre a mesa, ou
seja, o objeto fora do lugar de costume que perturbava. E importante mencionar
gue essa sensibilidade relacionada ao ambiente externo vai desaparecendo com
0 avanco da idade.

Um outro exemplo, que ilustra essa fase sensivel na vida da crianga,
deixa claro que a desorganizacdo do ambiente externo pode ser um fator de
descontentamento por parte de algumas criancas e de indiferenca para outras,
dependendo da situacao. Trata-se de um menino mais velho, com um ano e meio
de idade, que passeava com a mée, junto a um pequeno grupo de visitantes, na

passagem para a gruta de Nero, em Napoles, assim narrados:

Conosco estava uma jovem senhora que trazia uma crianga na
realidade demasiado pequena para poder percorrer a pé aquele
caminho subterraneo que atravessa toda uma colina. Dai a algum
tempo a crianca parou e a senhora pegou-lhe no colo. Mas néao
tinha calculado as proprias forcas. Como sentisse calor, deteve-
se para tirar o casaco e poO-lo no brago; e, com esse estorvo,
pegou também o menino. Este desatou a chorar cada vez com
mais intensidade e desespero. Em vao a méae procurava acalma-
lo; via-se que estava exausta e comegava a enervar-se. a sua
volta ficaram todos perturbados e naturalmente ofereceram ajuda.
A crianca passava de colo para colo, cada vez mais agitada e a
forca de exortacOes e de gritos a situacéo piorou. Era evidente a
necessidade de a mée tornar a pegar nela. Mas o garoto chegara
ao auge do que se chama capricho, e 0 caso parecia
desesperado. Nesse momento interveio 0 guia com sua energia
de homem decidido e agarrou a crianga nos bracos robustos.
Houve entdo uma reacgéo violenta da crianca. Eu pensava que
estas reacfes tém sempre uma causa psiquica correspondente a
uma sensibilidade interna e fiz uma tentativa. Aproximei-me da
mae da crianga e pedi-lhe: “minha senhora, permite-me que a
ajude a vestir o casaco”?. Ela olhou-me espantada porque ainda
tinha calor, mas, confusa, correspondeu ao pedido e deixou-se
vestir. A crianga acalmou logo. Cessaram as lagrimas e a
agitacdo (MONTESSORI, 1966, p. 85).

Esses exemplos indicam a intensidade dos comportamentos
apresentados pelas criangas, 0s quais, normalmente, acontecem muito

precocemente nos primeiros anos de vida. Na realidade, a ordem das coisas e a
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manutencdo dos objetos sempre no mesmo lugar facilitam a orientacdo e o
dominio da crianca em relacdo ao ambiente, e “[...] tal formagao construtiva nédo
se efetua segundo uma foérmula vaga, porque exige uma orientagdo precisa e
determinada” (MONTESSORI, 1966, p. 87).

No que diz respeito ao desenvolvimento, a natureza confere a crianca a
sensibilidade a ordem. Essa construcdo se da internamente e nao se reduz a
distincdo entre os objetos, abrange as relacdes entre eles. Nesse sentido, a
inteligéncia da crianga ndo se estrutura a partir do exterior, mas se inicia quando,
internamente, a mesma se apropria de imagens do ambiente, captando-as por
meio dos sentidos, o que € muito diferente da pura capacidade de receber essas
imagens como um espelho do ambiente externo.

Esse desenvolvimento, segundo a autora, se da, justamente, pela
sucessdo dos “periodos sensiveis” que ocorrem na relacdo da criangca com o
meio. Na transicdo entre um periodo e outro, concorrem as chamadas “fases
nebulosas”, que seriam as energias criativas que orientam a crian¢ca na absorcao
do ambiente, dando-lhe o substrato necesséario para o desenvolvimento, ou seja,
para que as potencialidades possam ser materializadas como uma evolucao
efetiva. Um exemplo seriam as energias nebulosas da linguagem infantil, que
tornam a crianca capaz de absorver os sons da lingua falada e outras
propriedades que Ihe permitem internalizar a lingua materna.

Para a conclusdo dessas premissas, 0s estudos de Montessori (1966)
inspiraram-se nos fundamentos cientificos dos médicos Jean-Marie Gaspard
Ytard, ot6logo francés, e Edouard Séguin, os quais possibilitam a estruturacéo do
seu trabalho na clinica psiquiatrica, junto as criancas deficientes mentais, e a
elaboracdo de uma proposta pedagdgica que priorizasse o desenvolvimento
infantil dessas criancas e, posteriormente, das criangas normais. Sua proposta
pedagdgica teve forte influéncia desses estudos, uma vez que o pano de fundo de
toda a sua obra foi a de busca pelo estabelecimento de uma relacdo entre a
sensacao, o intelecto e a vontade da crianca, desde que essa educacdo
acontecesse num ambiente de liberdade e estimulo.

Apesar de seu trabalho ter se iniciado com criancas deficientes,
Montessori (1966) defendia, em sua pedagogia, que entre essas criancas e as

normais existiria uma diferenciacdo de comportamentos e aprendizagens somente
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no que diz respeito ao ritmo e ao tempo. Entre as deficientes, esses eventos
aconteceriam de maneira mais lenta, enquanto que, entre as normais, esses
eventos aconteceriam normalmente; tendo as duas a possibilidade de
desenvolvimento e aprendizagem. Isso posto, deixa claro que, no inicio de sua

carreira, ao trabalhar com as criancas, teve:

[...] logo a intuicdo de que esses métodos de ensino ndo tinham
nada de especifico para a instrucdo de criancas excepcionais,
mas continha principios de uma educacédo mais racional do que
aquelas que até entdo vinham sendo usados, pois que uma
mentalidade inferior era suscetivel de desenvolvimento. Esta
intuicdo tornou-se minha convicgdo depois que deixei a escola
dos deficientes; pouco a pouco adquiri a certeza de que métodos
semelhantes, aplicados as criancas normais, desenvolveram
suas personalidades de maneira surpreendente (MONTESSORI,
1965, p. 28).

Assim, ela elaborou uma “Pedagogia Cientifica” a partir de sua
experiéncia com criancas pobres, a qual foi desenvolvida no bairro de San
Lorenzo, em Roma, e retratada em sua obra “A Crianca”, a origem do seu

método. Conforme relata:

Foi em seis de janeiro de 1906, quando inaugurou a primeira
escola para criangas pequenas normais de trés a seis anos, néo
posso dizer com meu método, porque ele ainda ndo existia, mas,
estava prestes a nascer. Nesse dia estavam ali apenas 50
criancinhas muito pobres de aspecto tosco, timidas, choronas,
guase todas filhas de analfabetos, que tinham sido entregues aos
meus cuidados (MONTESSORI, 1966, p.165).

Na realidade, seu projeto inicial tinha como objetivo juntar os filhos
pequenos dos operarios que habitavam um prédio popular, para que nao ficassem
ociosos durante o dia. Para isso foi fornecida uma sala do proprio prédio, e que
serviria de espaco para a organizacao de diferentes atividades junto as criancgas,
“[...] solicitaram-me que me encarregasse dessa instituicdo que poderia ter um
belo futuro; tive a indefinivel impressdo de que iria nascer uma obra grandiosa
(MONTESSORYI, 1966, p.165).

A proposta da Pedagogia Cientifica baseava-se na necessidade de se ir
além do diagnéstico dos problemas educacionais, no qual a idéia era propor uma
aprendizagem por meio dos sentidos, respeitando-se, sempre, a individualidade

de cada crianca e o ritmo do seu desenvolvimento.
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De acordo com Angotti (2007), a perspectiva educacional constituida por
Montessori (1965) sustenta-se na “Pedagogia Cientifica”, fundada na educagéao
sensorial.

O ideal de escola nessa pedagogia reside em propiciar e garantir
as manifestacdes espontaneas e da personalidade da crianca, de
permitir e aflorar do livre desenvolvimento da atividade no ser
humano em sua infancia. A nova escola montessoriana, portanto,
€ bastante dispar da proposta implementada na Italia durante o
regime fascista. [...] Montessori propde algo de novo para sua
época, mas que se mantém inovador ainda hoje que constitui o
método ativo para a preparagdo racional dos individuos a
sensacdes e percepcdes. E a educagdo baseada no
desenvolvimento dos sentidos, que guarda importante valor
pedagdgico e cientifico, jA& que o desenvolvimento dos sentidos
precede o das atividades superiores intelectuais, segundo seus
créditos (ANGOTTI, 2007, p. 105).

Por meio da observacado, conseguiu compreender as manifestacdes das
criancas, sobretudo no que diz respeito a concentracdo, quando essas interagiam
com 0s exercicios propostos. Com base em diferentes experiéncias vivenciadas
com criancas pobres, no ano de 1907, inaugurou-se a primeira “Casa dei
Bambini”. Montessori (1966) enfatizou que o primeiro fenbmeno que chamou sua
atencdo foi o de uma menina de cerca de trés anos que fazia o exercicio de
encaixar e destacar os pequenos cilindros dos encaixes soélidos; “[...] fiquei
surpreendida de ver uma menina tao pequena repetir interminavelmente, e, com
profundo interesse, um exercicio. Ndo se notava qualquer progresso na rapidez e
destreza da execucdo, era uma espécie de moto-continuo” (MONTESSORI, 1966,
p. 166).

Por meio da observacdo a autora contava os exercicios no sentido de
verificar até onde podia resistir a concentracdo da crianca, “[...] com rapido
movimento a menina tinha pegado nos seus objetos e, pondo-os em cima dos
joelhos, continuou no mesmo trabalho; parece nem se quer, ter dado conta de
todas as manobras que néo tinham conseguido perturba-la (MONTESSORI, 1966,
p. 172). Essa concentracdo da crianca era acompanhada por um movimento
ritmico da m&o em volta de um objeto preciso, que chamou de “repeticdo do
exercicio”.

E importante ressaltar que a sua formagdo em medicina contribuiu para

que defendesse uma educacao voltada para o desenvolvimento humano com
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énfase nos aspectos bioldgicos. O tripé “atividade-individualidade-liberdade”
formava a base de seu trabalho e os estimulos externos eram considerados como
determinantes para o desenvolvimento infantil.

Desta maneira, afirmava que, independentemente da op¢cao metodologica
do professor, a acdo educativa deve propiciar as “[...] condi¢des do ambiente que
favorecam a aparicdo dos caracteres normais que estejam ocultos na crianca;
para tal fim, basta apenas, afastar os obstaculos” (MONTESSORI, 1966, p. 201).
Um ambiente adequado, um bom professor e material cientifico sdo os trés

pontos que podem auxiliar a crian¢ca nos momentos de aprendizagem.

A outra parte da educacédo, aquela cujo objetivo é a adaptacao
do individuo a seu meio, vird a seu tempo, quando ja estiver
superada a fase intensa do desenvolvimento. Essas duas partes
da educacéo acham-se sempre entrecruzadas; a predominancia
de wuma ou outra dependerda da idade da criangca
(MONTESSORI, 1965, p. 98).

Somente um material que despertasse o interesse da crianca poderia
educé-la e entreté-la. No que diz respeito ao trabalho do professor na sala de
aula, o ponto de partida para a promoc¢éo do desenvolvimento das manifestacdes
espontaneas e da personalidade da crianca deveria ser a observagcao e o estudo
da mesma, em sua livre acdo. Assim, a metodologia utilizada deveria permitir a

plena liberdade infantil, ja que:

O método de observacdo ha de fundamentar-se sobre uma sé
base: a liberdade de expressdo que permite as criancas revelar-
nos suas qualidades e necessidades, que permaneceriam ocultas
ou recalcadas num ambiente infenso a atividade espontanea.
Enfim, é necessario que, simultaneamente ao observador,
coexista também o objeto a observar; e se, por um lado, faz-se
mister uma preparacao para que o observador possa entrever e
recolher a verdade, por outro, urge predispor as condi¢cbes que
tornam possivel a manifestacdo dos caracteres naturais da
crianga (MONTESSORI, 1965, p. 42).

Em sua pedagogia, o espago fisico e o ambiente sdo elementos
importantes no cotidiano da sala de aula. Para Montessori, o padrdo de mobilia
escolar, por exemplo, deveria corresponder a necessidade da crianca de agir de

maneira inteligente no espaco, como pode ser observado na figura a seguir.
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Figura 19 — Sala montessoriana em Amsterda, na década de 1930.
Fonte: HILSDORF(2005, p.18).

Conforme a figuras 19, a mobilia deve ser adequada a idade e ao tamanho

da crianca, como, por exemplo: mesas leves; cadeirinhas de madeira que podem

ser carregadas de um lado para o outro; pias baixas, acessiveis as criancas;

estantes baixas com materiais de desenvolvimento para trabalhar com a

educacdo dos sentidos; lousas e pequenos quadros sobre a vida em familia, entre

outros materiais que devem fazer parte da organizacdo do espaco na sala de

aula.

As mesas, as cadeiras, as pequenas poltronas, leves e
transportaveis, permitirdo a crianga, escolher a posicdo que lhe
agrada; ela poderd, por conseguinte, instalar-se comodamente,
sentar-se em seu lugar: isto lhe constituira, simultaneamente, um
sinal de liberdade e um meio de educacdo. Se uma crianca deixar
cair ruidosamente uma cadeira, terd& com este insucesso uma
prova evidente de sua prépria incapacidade: em bancos, porém,
seus movimentos passariam despercebidos. Assim, a crianca
ter4 ocasido de se corrigir e, aos poucos, verificaremos o0 seu
progresso: cadeiras e mesas ficardo imOveis em seus lugares
(MONTESSORI, 1965, p. 44).

Essa liberdade de movimento exige outro olhar do professor em relacéo a

disciplina em sala de aula, pois, num ambiente onde a criangca almeja transitar
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livremente com os materiais que lhe sdo oferecidos, ndo se pode coibi-la da livre
movimentacdo, uma vez que [...] o individuo é senhor de si mesmo, e, em
decorréncia, pode dispor de si ou seguir uma regra de vida” (MONTESSORI,
1965, p. 45). A disciplina ndo é facil de ser praticada no cotidiano de uma sala de
aula, ja que demanda uma postura diferenciada do professor, com base em uma

concepc¢ao mais inovadora de educacao, pois:

Requer-se da mestra uma técnica especial para introduzir a
crianca nesta via de disciplina em que ela devera depois,
caminhar a vida toda, em marcha incessante para a perfeicao.
Assim como a crianga que aprende a mover-se corretamente e
disciplina seus movimentos estad sendo preparada ndo somente
para a escola, mas também, para a vida, tornando-se um
individuo correto por habito e por pratica em suas relagdes
sociais cotidianas, assim também a crianga devera moldar-se a
uma disciplina que se ndo circunscreva tdo somente ao meio
escolar, mas abarque igualmente o0 ambito social
(MONTESSORI, 1965, p. 45).

A liberdade deve ter como limite, no entanto, o interesse coletivo. Isso
quer dizer que cabe ao professor interferir quando a crianca apresentar um
comportamento que prejudica o outro. O objetivo, nesse contexto, é disciplinar o
comportamento e nao imobilizar a crianca ou torna-la passiva. O movimento da
crianca disciplinada torna-se, com o tempo, mais coordenado e perfeito, pois esta
aprende a controlar os seus proprios gestos e, por sua vez, “[...] a mestra tirara
suas conclusbes observando como as criancas substituem seus primeiros
movimentos desordenados por movimentos espontaneos disciplinados”
(MONTESSORI, 1965, p. 50).

Para Araujo (2007), a liberdade dos alunos deve ser o pivd fundamental
da pedagogia cientifica, pois permite o desenvolvimento das manifestacdes

espontaneas individuais da criancga.

O seu labor é feito de atividade, ela cresce com exercicio e
movimento: a crianga exercita-se e move-se fazendo
experiéncias e, assim como coordena 0s seus movimentos e vai
registrando, vindas do mundo exterior, as emoc¢des que plasmam
sua inteligéncia, vai conquistando a linguagem com fadiga, com
milagres de atencao e esforcos iniciais, que so lhe sédo possiveis
a ela (ARAUJO, 2007, p. 127).
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Na realidade, a finalidade de se possibilitar a livre movimentacao, em sala
de aula, é conduzir a crianca, paulatinamente, rumo a independéncia necessaria
em um individuo adulto, ou seja, rumo a autonomia. Um dos pilares da
metodologia montessoriana € o exercicio da escolha, ou seja, o desenvolvimento
dessa habilidade permite as criancas o desejo de se tornarem independentes. E
importante ressaltar que neste processo elas vao construindo sua identidade
individual. Por isso a importancia de um ambiente bem organizado, que ofereca
multiplas oportunidades para que possam optar por uma ou outra atividade.

Assim, para ser produtiva, qualquer atividade pedagdgica deve
proporcionar um avan¢o no caminho da independéncia. Atividades simples como
andar, correr, subir e descer escadas, pegar objetos no chéo, vestir-se, pentear-
se, alimentar-se e lavar-se devem ser priorizadas no cotidiano escolar para que
as criancas se tornem mais independentes. A figura 20, apresenta criancas na
hora do lanche que é servido por elas mesmas, expressando o sentido da

atividade em grupo.

Figura 20 — Criangas na hora do lanche, na escola montessoriana em Berlim na década de 1928.
Fonte: LIMA (2005, p. 69).

O ritmo de cada crianga deve ser respeitado, no momento desses

eventos, uma vez que 0s prémios e 0s castigos devem ser abolidos da sala de
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aula (MONTESSORI, 1965). Premiar os melhores e punir aqueles que
apresentam um comportamento inadequado n&do ajuda a crianca a crescer, pois
instiga nela a rebeldia. Uma forma de minimizar a agdo de uma crianca que
perturba outra em sala é isola-la numa cadeira a vista de seus companheiros,
dando-lhe, no entanto, os objetos que desejar. Esse isolamento serve para que a
crianca se acalme e ndo perca de vista as atividades desenvolvidas pelos

colegas.

A classe vem a ser um meio ambiente preparado no qual tem
lugar o estudo positivo. As suas atividades devem levar sempre a
realizacdo do potencial da crianga. Quando fracassamos em
aprender, chega o castigo natural que Montessori define, como a
perda da consciéncia do nosso proprio poder e grandeza que
constitui a qualidade da humanidade. O professor deve procurar
compreender as complexidades do crescimento da crianca até a
idade adulta, instavel, mas dinamica. A impaciente urgéncia da
crianca de crescer quer dizer que possui ja 0 empurrdo para
conhecer, comparar, classificar, julgar, o impulso de uma
curiosidade sem fim e a busca da independéncia (ARAUJO,
2007, p. 122).

Na pedagogia montessoriana, a tarefa do professor é a de estruturar a
classe de forma a dar significado as experiéncias da crianca, desse modo, o plano
de estudo “[...] deve ser desenvolvido por antecipagdo como uma série de tarefas
evolutivas que capacitam a crianca quanto antes para o crescimento necessario”
(ARAUJO, 2007, p. 123).

Quando Montessori (1965) defende a liberdade infantil, ela ndo esta se
referindo aos atos externos desordenados que as criancas realizam, mas a
liberdade como um elemento fundamental para o desenvolvimento normal da

crianca. Neste sentido, orienta:

Em primeiro lugar, pense-se em criar um ambiente adequado,
onde a crianga possa agir tendo em vista uma série de
interessantes objetivos, canalizando, assim, dentro da ordem, sua
irreprimivel atividade, para o aperfeicoamento. Ora, seu tipo de
inteligéncia é diferente do nosso. Poderiamos dizer que nos
bastamos com o auxilio de nossa inteligéncia; ela, porém,
somente vivendo é que podera aprender a falar a lingua de seu
pais. E um verdadeiro quimico mental (MONTESSORI, 1965, p.
58).
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A criacdo de um ambiente adequado, no entanto, s6 pode contribuir para
o desenvolvimento da criancga, se, acima de tudo, for higiénico, ja que a saude
influi sobre o coeficiente psiquico da mesma. Portanto, “[...] urge construir um
ambiente que comporte as melhores condicdbes de higiene possiveis”
(MONTESSORI, 1965, p. 62).

Sendo prioritaria uma organizacdo espacial que promova a livre
movimentacdo da crianca, a educacdo dos movimentos se faz necessaria no
contexto da escola, uma vez que contribui, de maneira eficaz, para o
desenvolvimento dos musculos e da personalidade infantil. Na realidade, a
crianca pequena esta em constante movimento, pois ela se mexe sem parar,
arrasta-se pelo pavimento “[...] corre e quer pegar em tudo; aos nove anos o
garoto caminha e se agita sem sentir a necessidade de se arrastar pelo ch&do ou
pegar tudo o que encontra” (MONTESSORI, 1965, p. 79). Assim:

As criancas estdo, pois, numa idade em que 0S movimentos
possuem um interesse fundamental; parece estarem &vidas de
equilibrar seus conhecimentos com sua necessidade de
movimentar-se. Atravessam o periodo da vida em que é
necessario tornar-se senhor dos proprios atos. Sem que lhe
possamos perceber as intimas razfes fisiolégicas, as forcas
musculares e nervosas estdo agora naquela fase em que se
processa a paulatina coordenacdo dos  movimentos
(MONTESSORI, 1965, p. 85).

Considerando-se a enorme mobilidade infantil, a educacédo dos sentidos,
proposta por Montessori (1965), faz-se necessaria no contexto da sala de aula,
uma vez que, por meio dela, a crianca se desenvolve ndo sé cognitivamente,
mas, sobretudo, fisicamente, e adquire novas aprendizagens. Dessa maneira, a
educacado sensorial precede as atividades intelectuais mais complexas, uma vez
que, no periodo da infancia, a inteligéncia esta em plena formacéao.

O desenvolvimento dos sentidos podera auxiliar a crianga mediante “[...]
uma graduacdo e adaptacdo dos estimulos”, assim, deve-se “auxilia-la na
formacao da linguagem, antes que esta esteja completamente desenvolvida”
(MONTESSORI, 1965, p. 98).

No periodo que vai dos trés aos seis anos de idade, a crianga passa por

um crescimento fisico muito rapido, no qual as atividades psiquicas e sensoriais
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também se formam. A crianca sente-se atraida pela observacdo do ambiente,
devendo, o professor, incentivd-la em situacbes em que o0s sentidos séo
aflorados. Os sentidos nada mais sdo, segundo a autora, que Orgdos de
apreenséo das imagens do mundo externo, assim como as maos, por exemplo,
gue tocam e manuseiam objetos fazendo com que a crianca reconheca suas
diferentes funcdes na vida pratica.

Materiais como: quadros que ensinam a abotoar, dar lagos, fazer nés;
lavabos para as maos; panos para limpar o chao; escovas para limpar sapatos,
tapetes, vassouras e espanadores para tirar o po deve estar disponivel na sala de
aula. Assim, as tarefas domeésticas devem, necessariamente, fazer parte do
cotidiano dos Jardins de Infancia, ja que sdo ocupacdes que possibilitam a ela, o

desenvolvimento da inteligéncia e a aquisi¢ao da cultura.

Estender tapetes e enrola-los, depois de usados; estender a
toalha sobre a mesa a hora das refei¢cdes, dobrando-a depois e
colocando-a em seu devido lugar; alimentar-se polidamente,
retirar pratos e talheres, lava-los e coloca-los no armario, sédo
trabalhos cujas dificuldades sdo graduadas e que exigem um
desenvolvimento gradual do carater; é necessario ter paciéncia ao
executd-lo e assumir uma responsabilidade para poder leva-lo a
bom termo (MONTESSORI, 1965, p. 59).

A importancia de uma variedade de materiais se justifica, justamente por
fazer parte da vida prética da crianca. A figura 21 ilustra uma das funcbes

exercidas pelas criangas no contexto da vida prética.
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Figura 21 — Exercicios da vida pratica, em uma escola alema, na década de 1928.
Fonte: NICOLAU (2005, p.14).

Na realidade, essas atividades rotineiras sao “[...] sistemas combinados
para educacdo dos sentidos e para o ensino do alfabeto, nUmeros, escrita e
aritmética, na qual esse conjunto de objetos denomina-se: “material de
desenvolvimento” (MONTESSORI, 1965, p. 59).

Na figura 22 destaca-se outra atividade relacionada a vida pratica
denominados “quadros para abotoar”, utilizados em gestos repetitivos, cuja
funcéo é desenvolver a habilidade de amarrar, dar lacos, abrir e fechar diferentes

tipos de fechos, botdes presilhas e ziperes.
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Figura 22 - Material de vida pratica: quadro para abotoar.
Fonte: ANGOTTI (2005, p.62).

E importante ressaltar que, a partir dessas orientacdes tedrico-
metodoldgicas, a autora desenvolveu novas técnicas para os Jardins de Infancia e
para as primeiras séries do ensino formal, com o objetivo de estimular o
desenvolvimento intelectual de criancas, em suas diferentes faixas etarias. O que
essa autora propde € algo novo para a sua época, pois a educagdo baseada no
desenvolvimento dos sentidos da criangca guarda importante valor pedagogico.

Essa nova forma de conceber o desenvolvimento da crianca e o modo
como essa interage com 0 mundo que a cerca possibilitou a Montessori (1965) a
criacdo de diferentes materiais para subsidiarem o seu método. Seu trabalho ficou
conhecido tanto na Itdlia como em outros paises e chegou ao Brasil por volta de
1910, expandindo-se nas escolas brasileiras durante as primeiras décadas do
novo século.

No Estado do Parana, segundo Ratacheski (1953), foi por meio do
trabalho da professora Joana Falce Scalco, entusiasta do pensamento
montessoriano, que seu método foi implantado no segundo Jardim de Infancia, no

ano de 1911, tema que sera discutido a seguir.
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5.2. A Pratica Pedagodgica do Jardim de Infancia Emilia Ericksen: Principios

Pedagodgicos Montessorianos na Sala Aula.

Essa secdao tem por objetivo demonstrar a organizagdo do trabalho
pedagogico do “Jardim de Infancia Emilia Ericksen”, tendo como referéncia a
proposta montessoriana, uma vez que essa instituicao, diferentemente das outras,
optou por essa metodologia para o desenvolvimento do trabalho junto a crianca
pequena.

Do ponto de vista histérico, o Parana acompanhou a tendéncia de outros
estados, no que diz respeito a abertura de mais Jardins de Infancia, uma vez que
a receptividade das familias, do poder publico e da sociedade em geral em
relacdo a inauguracdo, em 1906, da primeira instituicdo oficial, repercutiu em
reivindicacdes por novos estabelecimentos. De acordo com o Relatorio do Diretor

Geral da Instrucéo Publica:

[...] a Escola Jardim de Infancia continua a prestar relevantes
servigos a instrucdo; e a sua aceitacao tem sido tdo grande, que
se imp0e a necessidade de criacdo de outros estabelecimentos
deste género em outros pontos da capital e mesmo no estado
(PARANA, 1908, p. 6).

Por conta dessas reivindicacdes, trés anos ap6s a inauguracdo da
primeira instituicao, iniciou-se a construcdo do segundo estabelecimento, junto ao
Grupo Xavier da Silva, na cidade de Curitiba, conforme Relatério apresentado

pelo secretario de Obras, Claudino Rogoberto dos Santos.

Foram abertas as propostas apresentadas para a construgdo de
um jardim de infancia, a Rua Silva Jardim, contiguo ao Grupo
Escolar Dr. Xavier da Silva. Apresentaram-se trés concorrentes,
sendo lavrado contrato com os Srs. Germano Strobel & Filho, por
ser a proposta mais vantajosa. O contrato foi assinado em 25 do
mesmo més, devendo estar concluido no prazo de trés meses e
pela importancia de rs. 9:700$000 (PARANA, 1910, p. 60).

Apesar das reivindicagbes por novas instituicbes acontecerem entre as
familias mais abastadas, havia, também, o clamor para a abertura de novos

estabelecimentos voltados para as criangcas das classes menos favorecidas, ja
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que o primeiro Jardim de Infancia atendia uma populacdo economicamente
privilegiada, por conta da sua localizacdo mais proxima da regido central.

Em matéria jornalistica, o “Diario da Tarde” chamou a atencg&o para a
universalizacdo desse ensino e para a qualidade da formagdo dos professores

gue atenderiam essa faixa etaria.

[...] os Jardins que na Europa apareceram com 0 humanismo
intento de amparar a infancia desvalida, substituindo as maes
operarias nas horas que elas se entregam ao trabalho, os jardins
em nosso democrético pais se aristocratizaram ou pelo menos
perderam aquele cardter modesto e pratico. Sao
estabelecimentos que fazem exigéncias superiores aos recursos
dos pobres; em suas bancas encontram-se, na maioria ou quase
totalidade, criangas de familias abastadas. Os jardins ndo sé&o
casas propriamente de instrugcdo, sdo antes casa de educacéo a
criancas pobres e humildes, que para se educar ndo dispéem de
recursos monetarios e da atmosfera culta em que nascem e
vivem as criancas abastadas (DIARIO DA TARDE, 10/08/1910).

De acordo com a matéria apresentada, diferentemente dos paises
europeus, aqui no Brasil os Jardins de Infancia haviam perdido o seu principal
objetivo, que era o de atender as criancas mais necessitadas. De qualquer forma,
segundo o texto jornalistico, o estado ndo tinha como determinar quem deveria
freqUentar essas instituicdes, mas deveria criar e manter os estabelecimentos e
oferecer-lhes ao publico. A imprensa dava destaque a importancia da expansao
de novas instituicdes, pois havia, jA na época, a valorizacdo desse nivel de ensino

como relevante para o desenvolvimento e aprendizagem da crianca.

A importancia desses estabelecimentos, que o governo estadual
em boa hora estd multiplicando, ressalta a influéncia que a
educacdo na primeira infancia exerce no individuo. E nessa idade
gue se lhe amolda o cérebro, orienta o carater, incutem os bons
principios, enfim se lhe imprimem no espirito e no coragéo tracos
gue perduram indeléveis. Ndo serd exagero dizer que, por mais
gue o parega, que os jardins de infancia sdo mais necessarios ao
ensino publico que as préprias escolas de primeiro grau (DIARIO
DA TARDE, 10/08/1910).

Apesar das obras terem se iniciado com dois anos de antecedéncia, foi
somente no ano de 1911 que foi inaugurado o Jardim de Infancia. Situava-se na
Rua Silva Jardim, em Curitiba, e, posteriormente, recebeu o nome de Jardim de



193

infancia Emilia Ericksen. De acordo com o Relatério do Diretor Geral da Instrucéo
Plblica, Arthur Pedreira de Cerqueira, ao Secretario do Interior, Justica e
instrucdo Publica, Luiz Antonio Xavier, assim que o espaco fisico do novo
estabelecimento ficasse pronto, 0 mesmo deveria ser inaugurado, j& com a equipe

organizada.

O edificio mandado construir o ano passado a rua Silva Jardim,
desta Capital, e destinado a outra escola “Jardim de infancia”,
acaba de ser concluido e deve ser inaugurado no proximo més
de janeiro, tendo j& sido nomeado o respectivo corpo docente e
administrativo (PARANA, 1910, p. 62).

A figura 23 retrata as professoras e as criancas na fachada do Jardim de

Infancia em questéao.

Figura 23 — Foto do Jardim de Infancia Emilia Ericksen.
Fonte: Relatdrio do Secretéario do Interior, Justica e Instrucdo Pdblica, Enéas Marques
dos Santos, 1916.

Como ja citado no primeiro capitulo, o0 nome Emilia Ericksen foi uma
homenagem aos servigcos prestados por essa professora, na criacdo do primeiro

jardim de infancia do Brasil, no ano de 1862. Para compor a equipe pedagogica
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dessa instituicdo, o Presidente do Estado, por meio do Decreto n° 600,

determinou:

A normalista d. Joana Falce Scalco, d. Iracema Doria, d. Rosalina
Vieira de Castro para exercerem 0s cargos de diretora da escola
Jardim de Infancia, recentemente construida a rua Silva Jardim,
de professora de piano e pra o cargo de guardid, na ordem em
que se acham os seus nomes colocados (PARANA, 1910).

Quanto a organizacao do trabalho pedagdgico dessa nova instituicao, a
professora Joana Falce Scalco implantou a metodologia montessoriana de
trabalho. Por conta disso, Ratacheski (1953) ressalta que esse segundo
estabelecimento foi considerado o mais importante desse nivel de ensino,
justamente por apresentar uma nova perspectiva de trabalho como proposta de
ensino na sala de aula. Essa professora foi designada para assumir a direcéo,
pois havia se destacado no curso de professores da Escola Normal e era uma das

poucas estudiosas da obra de Maria Montessori.

A professora Joana Falce Scalco, muito jovem ainda, trazendo na
alma o desejo incoercivel da juventude, que sempre se inclina
pelas inovac¢des, mesmo revolucionarias como a de Montessori,
empolgou-se com o movimento, levando para o “Emilia Ericksen”
todo o seu idealismo e juventude, consagrados ao novo método.
Por isso esse jardim € o marco de uma nova era no ensino
paranaense (RATACHESKI, 1953, p. 37).

Pelas afirmacdes de Ratacheski, percebe-se que a inauguracdo desse
Jardim de Infancia destacou-se por implantar essa metodologia, cuja proposta de
trabalho priorizava a educacdo do movimento livre, a auto-atividade, a
autodisciplina, materiais didaticos e mobiliario adequado ao tamanho da crianca;
“[...] apbs sete anos de educacdo infantil voltada a proposta educacional de
Froebel, tomou-se conhecimento de um outro método: o método montessoriano.
Este, diferentemente do primeiro, ndo aceitava 0 jogo ou o ldadico como
possibilidade de conhecimento” (LARA, 2006, p. 217).

Enquanto, nessa nova proposta de ensino, o brincar ndo era considerado
relevante para o desenvolvimento das potencialidades infantis, por outro lado,
caberia a professora criar um ambiente de oportunidades para que as criangas se

concentrassem de modo a garantir a calma e a atitude tranquila. Por esse motivo,
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na organizacao do trabalho pedagogico, essa instituicao priorizou a educacéao dos
sentidos, a partir dos seguintes pressupostos: organizacdo do conjunto de
materiais para o estimulo dessa educacao sensorial; educacdo dos movimentos;
formagdo da mente matematica; e alfabetizacdo, segundo a perspectiva

montessoriana de trabalho.

Uma das principais finalidades praticas de nosso método tem
sido a de fazer penetrar a educac¢do muscular na prépria vida das
criangas, integrando-as na vida cotidiana; e assim, passamos a
incluir, de cheio, a educag¢do dos movimentos no conjunto Unico e
indivisivel da educacéo da personalidade infantil. A crian¢a, como

s

podemos constatar é habitualmente presa de incessante
movimentacao: a necessidade de movimento, nela irresistivel, vai

7

aparentemente atenuando-se; é que o0s poderes inibidores,
desenvolvendo-se, harmonizam-se com 0s impulsos motores,
possibilitando a obediéncia a vontade (MONTESSORI, 1965,
p.79).

Montessori (1965) ressalta que a crianca mais evoluida sera aquela cujos
impulsos motores forem mais obedientes, ou seja, “[...] quando uma vontade
exterior age sobre a sua, ela conseguira dominar seu impulso” (MONTESSORI,
1965, p. 79). Para a autora, o movimento € essencial a vida, ja que “[...] nenhum
método de educacédo podera ser esquematizado como sendo moderador, ou pior
ainda, inibidor do movimento” (MONTESSORI, 1965, p. 80).

Assim, a educacdo dos sentidos constituiu a base do ensino nesse
estabelecimento, haja vista que a educacao sensorial permite descobrir e corrigir
certos defeitos que passam despercebidos em muitas escolas. Montessori (1965)
defendeu o pensamento de que, na idade infantil, torna-se mais facil desenvolver
algumas habilidades do que na idade adulta. Por esse motivo, estimular a
coordenacdo e a livre movimentacdo da crianca, por meio de materiais e
exercicios diversificados na sala de aula, € condicdo necessaria para a sua

educacéao.
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A educacdo sensorial torna-se mais dificil na pessoa adulta,
como seria a de um adulto que quisesse tocar piano. E, pois,
indispenséavel iniciar a educag¢do dos sentidos no periodo de
formacdo se quisermos, em seguida, aperfeicoar esses sentidos
e torna-los Uteis e aptos a todas as modalidades de cultura. A
educacdo sensorial deve, pois, ser comecada com método desde
a tenra idade, e continuada, depois, durante o periodo de
instrucdo que preparara o individuo a vida pratica em seu
ambiente (MONTESSORI, 1965, p. 101).

Para o desenvolvimento das atividades em sala de aula, os materiais
sugeridos por Montessori (1965) sdo, dentre outros: Tabua de Séguin; Torre
Rosa; Encaixes Solidos; Letras de Lixa; Material Dourado; Material de Vida
Pratica; Caixa de Fusos; Barras Vermelhas e Azuis; Caixa de Numeracdo e
Blocos Légicos. O material sensorial é construido por uma série de objetos
agrupados, segundo uma determinada qualidade dos corpos, tais como “[...] cor,
forma, dimensdo, som, grau de aspereza, peso, temperatura; assim como 0sS
sininhos que dao os tons musicais” (MONTESSORI, 1965, p. 103).

E importante ressaltar que, no contexto do trabalho educativo, a crianca
era considerada o centro de todo 0 processo, uma vez que essa OpGao
metodoldgica defendia 0s seguintes pressupostos:

e A importancia de o ambiente da escola constituir-se de
modo agradavel e estruturado, jA que as criancas tém
necessidade de ordem para liberar seu potencial;

e A vitalidade das criancas a ser considerada de modo que
elas possam exercer sua atividade e aprender a fazer, fazendo;

e A necessidade do respeito ao ritmo de cada crianca;

e A consideracdo da personalidade da crianca na sua
totalidade;

e O desenvolvimento da capacidade perceptiva, da
coordenacdo do corpo, da linguagem e da matematica por meio
de atividades individuais e grupais;

e A crianca tem necessidade ndo somente de alimentos e
cuidados corporais, mas de que os adultos conversem com ela, a
ame e criem condicBes de participacdo na vida familiar e para
além de seu ambito;

e O agrupamento de criancas nédo leva em conta a divisdo em
graus;

e A atencdo para o periodo de zero a seis anos, considerado
o caréter formativo, por exceléncia, desse periodo;

e O incentivo ao controle da crianga, por ela propria;

e A defesa da Pedagogia Cientifica que considera as fases
evolutivas do desenvolvimento;

e O respeito as relacbes entre as leis estabelecidas pela
natureza, pela vida, pela sociedade;
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o H&4 um intenso trabalho com o0s pais para que eles
compreendam melhor os objetivos do sistema e funcionamento
da escola montessoriana;

e O estimulo a autoconstrugéo, considerada a estrutura do ser
humano que conta com uma forca interior a partir das influéncias
do meio e dos periodos de desenvolvimento (NICOLAU, 2005, p.
14-15).

No que diz respeito a organizacdo do espaco, o Jardim de Infancia em
questao trabalhava seu ambiente de modo a acolher, sem impedimentos, a
atividade espontdanea da crianca, satisfazendo seu desenvolvimento. Os
principios norteadores tinham como base a liberdade, a atividade, a
independéncia e a individualidade infantil. Sobre essa ultima questéo, o ritmo de
cada crianca era respeitado, jA& que cada um apresentava interesses e
necessidades proprias.

A titulo de exemplo, para se ter uma no¢cdo de como as atividades eram
desenvolvidas no Jardim de Infancia Emilia Ericksen, apresenta-se no quadro 8, a
sequéncia de uma série de exercicios de acordo com essa proposta: exercicios
para a vida pratica; exercicios sensoriais; exercicios de movimento; exercicios de
linguagem; exercicios de matematica; exercicios de cortesia, entre outros, com o
intuito de proporcionar o desenvolvimento infantil.

O trabalho das professoras consistia na observacao individual das
criancas, sobretudo de suas manifestacdes. Desse modo, seria possivel conhecé-
las e aprender mais sobre o seu desenvolvimento. A organizacdo do ambiente,
como ja mencionado anteriormente, é importante, jA que a crianca pode escolher
livremente e manusear objetos de acordo com a sua vontade. Montessori (1965)

reforc;a que, nesse momento:

A mestra nada mais devera fazer que ajuda-la, no inicio, a
orientar-se entre tantas outras coisas diversas e compenetrar-se
do seu uso especifico; devera inicid-la a vida ordenada e ativa no
seu préprio ambiente, deixando-a em seguida, livre na escolha e
execucdo do trabalho. Geralmente as criancas tém preferéncias
dispares: uma se ocupa com isto enquanto outra se distrai com
aquilo, sem que ocorram desavencas (MONTESSORI, 1965, p.
57).

Para tanto, o espaco da escola deve ser “[...] alegre e mobiliado

proporcionando a crianca, 0s objetos de molde, para que possam atingir
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determinado fim” (MONTESSORI, 1965, p. 58). Considerando, portanto, que
nessa perspectiva a educacdo dos pequenos acontece por meio dos sentidos, as
técnicas a seguir, nos ddo uma pista de como era trabalhado a educacéo

sensorial no contexto do Jardim de Infancia em estudo.

Educacédo Sensorial Tatil

De acordo com Montessori (1965), apesar do sentido do tato se encontrar
espalhado por toda a superficie da pele, as atividades que o envolvem devem
concentrar-se, principalmente, nas maos, pois, assim, auxilia-se a crianca a
desenvolver algumas habilidades do cotidiano, sobretudo, preparando-a para a

escrita.

Trata-se também de uma necessidade educativa, pelo fato de
preparar o homem para a vida no ambiente em que devera
exercitar incessantemente o sentido do tato, principalmente
pelas pontas dos dedos. E uma técnica particularmente util ao
nosso objetivo educativo, porque como veremos, 0s diversos
exercicios da mao constituem uma preparacdo indireta e
longinqua para a escrita (MONTESSORI, 1965, p. 115).

Para organizar a atividade, o professor deve selecionar materiais que se
constituem numa série de objetos agrupados, segundo uma determinada
qualidade, como, por exemplo, cor, forma, dimensdo, som, aspereza, peso e

temperatura, conforme destacado no quadro 8.

Materiais e Técnicas para iniciacao
aos exercicios tateis

Orientagdes Metodoldgicas

a) uma tabuinha retangular comprida,
dividida em dois retangulos iguais, um
recoberto com cartolina extremamente lisa,
e o0 outro com lixa; b) uma tabuinha

Nessa atividade, as tabuinhas auxiliam o
desenvolvimento da médo da crianga,
capacitando-a a perceber as menores
diferencas entre os objetos. O estimulo

semelhante a anterior, em que se acham
alternadas tiras de papel liso e tiras de lixa;
¢) uma terceira tabuinha em que se acham
alternadas lixas e papel-esmeril, os quais,
gradualmente, vao-se tornando sempre
mais finos; d) uma quarta tabuinha, em que
se alternam papéis diferentes lisos e
uniformes, desde o papel passento até a
cartolina lisa da primeira tabuinha.

sensitivo € um meio que a leva determinar os
movimentos. Esse exercicio permite que a
crianca, ao tocar as diversas tabuinhas,
aprenda a calcular as distancias de acordo com
0 movimento dos bracos.

Material moével: papéis lisos, variados;
papel-esmeril, graduado; tecidos diversos.
Os tecidos, de dois em dois, sdo iguais,

Para trabalhar com o material moével, o
professor devera vendar os olhos das criancas,
para que as mesmas exercitem a capacidade
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dispostos num pequeno armdrio que ||tatil. Com esse material, emprega-se a técnica
contém tecidos de veludo, seda, I&,||de praxe, onde se misturam objetos de uma
algoddo, linho, véus, onde as criangas||mesma série, organizando-os em pares ou em
deverdo aprender os respectivos nomes. séries.

Impressbes de Temperatura As atividades com as impressbGes de
Material: recipientes metdalicos fechados;||temperatura devem ser realizadas com
agua quente; madeira, feltro, vidro, || pequenos recipientes com as tampas fechadas.
marmore e ferro. Em cada um deles, coloca-se a agua quente
em guantidade gradualmente diversa,
enchendo o resto com agua fria, para se
demonstrar a variacdo de temperatura.

Impressdo das Formas com Apalpacao || O objetivo desse exercicio é levar a crianca a

(educacéao do sentido esterogndstico). reconhecer a forma de um objeto, a partir do
Material: objetos diferenciados (tamanho e ||toque e de apalpadelas em seu contorno. N&o
forma). se pretende exercitar o sentido do tato, ja que,

por meio deste, s6 se percebe as qualidades
superficiais de lisura ou aspereza. Quando a
mao e o0 braco se movem ao redor de um
objeto, hd uma nova impressdao, a do
movimento, que vem somar-se a impressao
tatil.

Quadro 8 — Educacgéo Sensorial Tatil.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de Montessori (1965, p. 116-118).

No quadro 8, os exercicios propostos visam ndo s6 o desenvolvimento do
sentido tétil, mas, o fortalecimento das maos e bragcos da crianca, j& que esta
impressdao de movimento € atribuida a um sentido especial, chamado de
muscular, que permite a conservacao das impressdes numa espécie de memoria

muscular, uma memoria de movimentos ja realizados.

Educacéo sensorial gustativa e olfativa

Considerando-se que 0s exercicios sensoriais relativos ao gosto e ao
olfato sdo pouco suscetiveis de uma sistematizacéo atraente, segundo Montessori
(1965), é necessario que o professor os trabalhe com cuidado, principalmente a
educacdo sensorial do olfato, que deve acontecer por meio da exploragédo do
ambiente. Feito isso, 0 sentido gustativo pode ser desenvolvido, simultaneamente
ao olfato, ja que esse é considerado o coadjutor do gosto, conforme quadro a

sequir.

Materiais e Técnicas Orientagdes Metodolégicas
para iniciagdo aos
exercicios gustativos e
olfativos
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Material: vasos de flores;||Para o trabalho com a sensacdo olfativa, deve-se solicitar a
saquinhos de perfumes;||crianca que inale diferentes aromas e, com os olhos vendados,
sabonetes e perfumes;||distinga um do outro. Pode-se fixar alguns saquinhos de perfumes
alimentos (doce, salgado, ||pela sala, no sentido de estimular o olfato da crianca durante as
acido, azedo). atividades na sala de aula. Exercitar a crianca a distinguir as
sensacdes relativas exclusivamente ao gosto. Pode-se trabalhar
com o doce e o salgado, fazendo-se graduacbes entre um e
outro, ou apresentar, na sequéncia, 0 gosto amargo e o acido,
utilizando-se de frutas da estacao.

Quadro 9 - Exercicios do Gosto e do Olfato.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de Montessori (1965, p.123).

No quadro 9 verifica-se que o desenvolvimento da sensagédo gustativa,
possibilita o estimulo dos quatro sabores fundamentais, que sédo: o doce, 0
salgado, o amargo e o acido. Nesta atividade o importante é fazer graduacdes
entre um e outro aroma e sabor, estimulando a crianga no enriquecimento dos

sentidos gustativo e olfativo.

Educacéo sensorial Visual

No que diz respeito ao trabalho com a discriminagao visual, as atividades
abaixo (quadro 10) apresentam uma série de exercicios com dimensdes
diferentes, que deverdo ser trabalhadas pelo professor, obedecendo-se a ordem
dos objetos, segundo Montessori (1965).

- Na primeira série, as diferencas ndo apreendem sendo uma sé dimenséo (altura
e comprimento);
- Na segunda série, existe uma diferenca gradual em duas dimensbdes (sec¢ao);

- Na terceira, a diferencga verifica-se em trés dimensdes (volume).

Materiais e Técnicas

para iniciacdo aos Orienta¢gdes Metodoldgicas

exercicios sensoriais

visuais

Encaixes sélidos Cada bloco é composto por dez pecas, pequenos cilindros bem lisos,

Material: quatro blocos||que sdo encaixados em sua cavidade por meio de um botdo. Em
macicos de madeira||cada cilindro existe uma diferenca graduada e oculta no interior dos
(iguais em forma e]|blocos, de modo que, no primeiro bloco, todos os cilindros tém uma
dimensdo; 59 cm de]|secdo igual, mas a altura é diferente; no segundo bloco, todos os
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comprimento, 6 com de
altura e 8 cm de largura).

cilindros tém todos uma altura igual, mas a secdo circular que
decresce regularmente; no terceiro bloco, os cilindros diminuem em
suas trés dimensfes, retomando as diferencas encontradas nos dois
primeiros encaixes; e no quarto bloco, os cilindros diminuem de
secao circular, elevando-se, ao mesmo tempo, a meio cm de altura,
até atingir o décimo cilindro, que tera 5 cm de altura, sendo que o
mais baixo é também o mais grosso, e o mais alto, o mais fino.

Os Blocos

Material: pedacos de
madeira envernizada com
cores vivas (vermelho,
marrom e rosa).

Esse material deverd ser dividido em trés sistemas denominados:
sistema de barras e comprimentos (barras vermelhas); sistema dos
prismas (escada marrom); e sistema dos cubos (torre rosa). Barras
vermelhas: sdo em nimero de dez e tém a mesma sec¢ao quadrada
de 13 mm de lado; pintadas de vermelho, diferenciam-se umas das
outras de 10 em 10 cm:a mais comprida da série mede um metro; a
mais curta tera, conseguentemente, um decimetro.

Material das cores
(educacdo do sentido
cromatico)

Material:pequenos
tabletes com fios de seda
(cores vivas) contendo
uma guarnicao de
madeira.

Para desenvolver esse exercicio, o professor deve selecionar nove
cores, cada uma correspondendo a sete graduacdes de intensidade
diferente; resultam, pois, 63 tabletes com as cores seguintes:
cinzento (do preto ao branco), vermelho, alaranjado, amarelo, verde,
azul, violeta, marrom, rosa. Essas séries deverdo compor-se de
pequenos tabletes ao redor dos quais serdo enrolados fios de seda
de cores vivas; em ambas as extremidades, coloca-se uma
guarnicdo de madeira, de modo a impedir que os fios de seda se
desenrolem sobre a mesa. Escolhe-se trés cores mais vivas da
graduagdo (exemplo: vermelho, azul e amarelo) e se coloca dois
exemplares de cada uma sobre a mesa, diante das criangas,
apresentando-lhe um tablete de uma dessas cores; pede-se que
procurem o tablete correspondente, tendo-lhes dito para coloca-los
em colunas, de dois em dois, formando pares da mesma cor. Depois,
aumentar-se 0 nimero de tabletes até um total de 11 cores
diferentes, perfazendo-se 22 tabletes (cinzento, vermelho,
alaranjado, amarelo, verde, azul, violeta, marrom, rosa, preto e
branco. As 63 cores graduadas encontram-se numa caixa, em outra
caixa serdo colocadas, em duplo exemplar, as cores vermelhas,
azuis e amarelas, e, numa terceira caixa, os 22 tabletes. Em
seguida, escolher-se-d80 0s tons mais escuros ou mais claros.
Finalmente, apresenta-se dois ou trés tabletes da mesma cor, mas
de intensidades diferentes, escolhendo-se, por exemplo, a mais
clara, a mediana e a mais escura das tonalidades, para que as
criangas as coloquem em uma respectiva ordem, de modo a
apresentar as sete graduacoes.

Quadro 10 - Exercicios Sensoriais Visuais.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de Montessori (1965, p. 126-130).

A figura e os exemplos a seguir, ilustram as diferentes possibilidades

para a manipulacdo do jogo, por meio de blocos e dos encaixes solidos.
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05 ENCAIXES SOLIDOS sio compostos por quatro blocos

iquais em forma e dimensdes, comportando uma seqiéncia
de dez cilindros

Figura 24 — Encaixes so6lidos composto por uma sequéncia de 10 cilindros.
Fonte: Angotti (2005, p.58).

a) Escada marrom: Consiste em justapor, sobre um pequeno tapete, uma série de
prismas de cor marrom, todos do mesmo comprimento (20cm), mas de secdes
quadradas diferentes, ou seja, 10 cm para o lado maior até 1cm para o lado
menor. Os prismas, do mais grosso ao mais fino, serdo dispostos um ao lado do
outro em graduacao, de maneira a obter-se uma espécie de escada em miniatura,
ou um em cima do outro, para se erguer torres bem altas.

b) Torre rosa: Uma série de dez cubos, de cor rosa viva, que variam em suas trés
dimensdes. Coloca-se o maior deles sobre o tapete, depois os outros nove, um
em cima do outro, de modo a formar uma espécie de torre, partindo-se do maior,

como base, até o menor. Demolida a torre, devera ser construida novamente.

Educacéo sensorial auditiva

A educacdo dos ouvidos propicia o desenvolvimento das relacdes do
individuo com o meio em movimento, o Unico capaz de produzir sons e ruidos. O
ouvido € o Unico sentido que ndo pode receber percepcdes, a ndo ser pelo
movimento produzido em seu meio. Neste sentido, Montessori (1965) salienta

que:

Uma educacao do ouvido parte da imobilidade a percepcao dos
ruidos e sons provocados pelo movimento; parte, pois, do
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siléncio. [...] o siléncio torna-se o controle de uma imobilizacdo
voluntaria de movimentos da qual é a conseqiiéncia. E ainda o
resultado de esforgos coletivos porque, para obter siléncio em
determinado lugar, sera necessario que todas as pessoas e
todos os objetos que ai se encontram permanegam numa
absoluta imobilidade (MONTESSORI, 1965, p. 135).

E importante ressaltar que o ouvido se afina pelo esforco despendido na
apreciacdo dos menores estimulos, e tanto maior sera a capacidade sensorial

quanto menor for o ruido percebido.

Materiais e Técnicas Orientacdes Metodoldgicas
parainiciacdo aos
exercicios sensoriais

auditivos
Exercicios de || A preparacdo pedagoégica dessa atividade consiste na classificacao
discriminacdo de ruidos||dos diversos grupos de sensacfes; cada grupo, por sua vez, é,
e sons praticamente, suscetivel de ser graduado. Pode-se distinguir: os
Material: caixas de || ruidos antes dos sons, comecando-se pelos diferentes contrastes e
madeira. indo até as diferencas imperceptiveis; o timbre diferente de sons que

tém origens diferentes, tais como o som da voz humana e o dos
instrumentos; e, finalmente, a escala dos sons musicais. Quatro
classes de sensacdes auditivas sdo fundamentais para se estabelecer
essas separacdes: o siléncio, a palavra, o ruido, a musica.

Quadro 11 - Exercicios Sensoriais Auditivos.
Fonte: Organizado pela pesquisadora a partir de Montessori (1965, p.130).

No quadro 11, as atividades relacionadas as licbes de siléncio sao
exercicios separados, independentes, que auxiliam a crianca a ter disciplina. A
analise dos sons relativos a linguagem € o exercicio preparatério ao aprendizado
do alfabeto. Para os ruidos, prepara-se uma caixa de madeira, aos pares e
idénticas, de modo que produzam muitos ruidos. Misturam-se as caixas; depois
formam-se os pares de sons analogos. Para a educacdo musical, pode ser
utilizados sinos na preparacao da educacgéo sensorial.

Outro exercicio desenvolvido como parte da educacdo sensorial,
chamado, por Montessori (1965), de “Linha” que tinha como objetivo, desenvolver
ou mesmo tornar mais solido, o equilibrio da crianca, aperfeicoando-lhe o
movimento do andar. Para o desenvolvimento deste tipo de atividade, propdem-se
exercicios de controle dos movimentos e siléncio absoluto. Intitulada “Imobilidade
e siléncio”, essa atividade tem como objetivo ndo somente propor siléncio

absoluto e uma relativa imobilidade, mas, sobretudo, conseguir uma perfeicao,
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gradualmente adquirida, de tal modo que ndo se ouvisse nenhum barulho,
nenhum som, nenhuma voz ou qualquer ruido; “[...] com os pés, maos ou
respiracdo; o siléncio absoluto equivale a uma absoluta imobilidade”
(MONTESSORI, 1965, p. 91). Essa atividade deve ser organizada no pétio

externo da escola infantil, conforme explica Montessori (1965).

Tendo sido desenhada uma linha em forma de uma longa elipse,
no pavimento (poder-se-4 desenha-la com giz, ou também com
verniz), caminha-se com o pé inteiramente sobre a linha, dando a
impressao de que a linha se projeta para a frente partindo de sob
a sola do sapato. A colocagdo exata dos pés € a primeira coisa a
ser ensinada: a ponta e o calcanhar devem estar sobre a linha.
Avancando sucessivamente 0s pés nesta posicdo, a pessoa
inexperiente sentird a impressédo de perder o equilibrio e cair.
Trata-se de um esforco que se devera fazer, muito a propoésito
para incrementar o equilibrio (MONTESSORI, 1965, p. 89).

Este exercicio faz com que a crianca se esforce para manter o equilibrio,
sobretudo, porgue exige sua atencao. De inicio, € um exercicio simples, mas que

pode ser dificultado por meio de novas exigéncias.

Assim, por exemplo, as criancas devem caminhar sobre a linha
levando na méao um copo com liquido colorido; o liquido enche o
copo até quase os bordos; a crianca devera, entdo, caminhar
com o copo em posi¢cao bem vertical para ndo deixar o liquido
cair; toda a mao devera ser dominada e controlada pela mesma
vontade e atencdo que, simultaneamente, dirigem 0s pés que
caminham sobre a linha. Outros exercicios consistem em pegar,
ao passar sobre a linha, um sininho e conserva-lo em posicéo
vertical. E necesséria muita atencdo para ndo deixar o sininho
tocar; qualquer descuido serd logo acusado de tilintar da
campainha (MONTESSORI, 1965, p. 90).

Logo apds uma seqiéncia de atividades de movimentacdo, pode-se
utilizar pequenos “tapetes” para o repouso da crianga, ou mesmo, para a
transicdo de uma atividade para outra. As criangas tém autonomia para trabalhar
acomodadas sobre os tapetinhos ou para descansar sobre eles. Neste sentido,

Montessori relata que:

Considerando as necessidades naturais e a importancia de um
repouso que interrompesse sua incessante movimentacao,
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adquirimos para as Casa dei Bambini, pequenos tapetes que,
geralmente, ficam enrolados numa parte da sala; as criangas que
desejarem trabalhar sentadas no pavimento, depois de terem
sentado junto a mesa, irdo buscar um tapetinho, estendem-se
pelo e acomodam-se sobre ele. Nenhum adulto interfere nessas
trocas de posicbes, podendo a crianga, assim, seguir
tranquilamente os impulsos da natureza (MONTESSORI, 1965, p.
81).

Para o desenvolvimento das atividades relacionadas ao ensino da
matematica, a autora criou, entre outros, o Material Dourado, cujo nome vem do
original "Material de Contas Douradas". Embora tenha sido especialmente
elaborado para o trabalho com aritmética, esse material serviu também para o
desenvolvimento da educacédo sensorial da crianca. O objetivo deste recurso é
desenvolver, na crianca, a independéncia, a confianca em si mesma, a
concentracéo, a coordenacgéo e a ordem.

Um outro recurso que auxilia o desenvolvimento infantil diz respeito as
experiéncias concretas, organizadas de forma gradual, que conduzem a
abstracdes cada vez maiores e fazem com que a crianca perceba os possiveis
erros que comete ao realizar uma determinada agcdo com o material. Em suas
observacdes, Montessori (1965) concluiu que a aprendizagem ocorre com
maiores possibilidades de sucesso quando ha uma ordenacdo em suas
atividades, com graus de dificuldades crescentes.

Apesar do Jardim de Infancia em estudo ter optado pela proposta
montessoriana de trabalho no contexto da sala de aula, os poucos documentos
deixados sobre a histéria dessa instituicAo ndo esclarecem se realmente essa
pratica foi desenvolvida na integra junto as criancas. O que nos faz defender a
validade dessa discussdo, se aplia nos poucos escritos que nao apenas
informam a opgdo metodoldgica dessa instituigdo, mas relatam as criticas da
imprensa local que, somente nove anos depois de sua adog¢&o, questionou o
modo como o siléncio era imposto as criangas, na organizacéo das atividades em

sala de aula, conforme matéria jornalistica do Diario da Tarde.

Uma ilustre educadora italiana, a Sr. Maria Montessori, é autora
de uma nova técnica de ensino que tem despertado interesse e
provocado polémicas nos centros pedagoégicos do velho mundo.
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Expbs ela, a sua descoberta num livro intitulado: “A Casa das
criangas”, vertido para o francés e prefaciado pelo dr. Latapie,
diretor de ensino primério na Frangca e que encontrou na teoria
da Montessori verdadeiras novidades em puericultura. A
verdade é que o “‘montessorismo”, como |he chamam, tem
enganado numerosos discipulos que Ihes propagam com
entusiasmo e doutrina 0 método. Segundo Latapie, a quem
denominam ‘o filésofo da vontade”, uma das curiosas
particularidades do montessorismo, consiste na utilizacdo do
siléncio todos os dias (JORNAL DIARIO DA TARDE,
12/06/1920).

De acordo com a matéria, ao impor o siléncio no desenvolvimento das

atividades, essa técnica de ensino estaria ferindo a imaginagéo das criancas.

Para combater a nervosidade latina, para impedir 0 pensamento
de se dispersar a atengéo, a autora do novo processo educativo,
preconiza um cendrio impressionante, destinado a ferir a
imaginacdo dos alunos. Em hora fixa, os professores devem
compor-se de uma “fisionomia grave”, procurando absorver a
alma do seu jovem auditério, mergulhando-o numa espécie de
hipnotismo. Uma ardente imobilidade ao éxtase meditativo dos
sacerdotes budistas e se confessa maravilhada ante ao esforco
de concentracdo dos pequenos discipulos. [...] o siléncio é o
elemento no qual se formam as grandes coisas. E porque
nenhum de nds ignora a sombria poténcia do siléncio que lhes
temos tdo profundo medo. Suporiamos, em vigor, o siléncio
isolado, nosso préprio siléncio; mas o siléncio multiplicado de
uma multiddo é um fardo sobrenatural, cujo peso inexplicavel
assusta as almas mais fortes. [...] porque o montessorismo é
fecundo em licdes severas para os habitos latinos (JORNAL
DIARIO DA TARDE, 12/06/1920).

Pelo exposto, verifica-se que as criticas se voltavam para a severidade
imposta pelo método, sobretudo, para a cultura latina. Além de ter sido alvo de
criticas em relacdo a metodologia utilizada, por questdes politicas, a escola foi
envolvida em disputas ideoldgicas, no momento em que propunha a sua mudanca
para outro local. A escola funcionava em um prédio anexo ao Grupo Escolar
“Xavier da Silva” e quase se mudou para o novo Palacio da Escola Normal. Essa
mudanca passaria despercebida, se ndo fosse a matéria publicada pelo jornal “O
Dia” (figura 25), que denunciou a gravidade da mudanca.
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A mudanga do
Jardim da infancia
tondemnada a uma justa annullagao !

Declaragues caicgoricas do presi-
dente do Estado desapprovando &
medida

Sceuas du Jardim de Intancin sarranln-ceus

O ejardime se mudou! quanta alegria,
— O Lysimaco diz — lésto e faccto
Realizo a minha antiga fantazia,
Tocando um «cheque-mate» no Prietn!

Quero, mando ¢ farei de tudo um chiios,
Reclamem jornalisticas patranhasis

E os peql;rn'os, cn\‘c.z c.lc Ialj’run's Jehn’m.

Escalario altissimas montanhas!
Figura 25 — Artigo jornalistico sobre a mudanca de espaco fisico do Jardim Emilia Eriksen.
Fonte: PARANA. A mudanca do Jardim da Infancia. Jornal O Dia. Curitiba, s/p, 14 jul.1923.

[...] essa transferéncia, levada a efeito com maior precipitacao,
revela o0 modo porque altos funcionarios publicos que
desempenham fun¢des importantes que lhes foram atribuidas,
pela confianca dos dirigentes do estado. Ha algum tempo, tendo
o Dr. Marins Camargo deixado o cargo de secretario geral, afim
de desincompatibilizar para sua eleigdo a primeiro vice presidente
do Estado, assumiu a investidura daquele cargo ao Sr. Alcides
Munhoz, antigo funcionario da fazenda. Sentindo-se 0 novo
secretario doente e ndo podendo suportar 0 ambiente umido e
frio do seu gabinete, que o sol ndo visita, durante o ano todo,
resolveu transferir-se para os compartimentos ocupados pela
Inspetoria de Ensino. Nesse sentido, baixou uma portaria,
mandando que aquele importante Departamento da Instrucdo
Publica, fosse localizado no novo Palacio da Escola Normal
(JORNAL, O DIA, 13/07/1923).
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Lysimaco Ferreira da Costa, entdo Diretor Geral da Escola Normal, ndo
concordava com a mudanca. A critica baseava-se no fato de que o Jardim de
Infancia “Emilia Ericksen” havia sido inaugurado para atender a uma determinada
regido, no caso, o bairro da Agua Verde, e sua transferéncia seria, portanto,
arbitraria, pois ja funcionava, nas imediacdes da Rua Aquidaban, o Jardim de

Infancia Maria de Miranda.

O Sr. Lysimaco Costa, porém, bateu o pé e terminantemente se
opl8s, ameacgando, segundo dizem, de se demitir do cargo de
diretor da Instrucdo Publica se aquela medida fosse levada a
efeito. Tendo sido a escola Jardim de infancia “Emilia Ericksen”
criada pelo governo do Estado para beneficiar a populagéo
escolar da zona Alto da Agua Verde e adjacéncias, ndo se
compreende a sua mudanca para a Rua, Aquidaban, quase junto
a outra escola do mesmo género. E Curitiba a Unica cidade do
mundo que ird oferecer o absurdo de dois jardins de infancia na
mesma rua e quase pregados.

Além disso, a mudanca foi determinada com urgéncia e a ordem
de cessarem as aulas imediatamente dadas, durante o
expediente da escola “Emilia Ericksen”, obrigando o cumprimento
das pobres criancinhas a ficarem na rua, durante horas,
aguardando as pessoas de casa em que acostumavam espera-
las na hora certa. No pavilhdo onde funcionava o jardim, esta
sendo instalada a Inspetoria do Ensino. Correndo boatos de que
a mudanca fora determinada pelo Sr. Prieto Martinez, Inspetor
Geral de Ensino. Fomos procurd-lo na nova sede da sua
reparticdo, onde o encontramos as voltas com a mudanga,
rodeado de uma barafunda de moveis amontoados e mil outros
objetos espalhados por todos os lados (JORNAL O DIA,
13/07/1923).

Em audiéncia com os representantes do jornal O Dia, o Inspetor Geral de
Ensino limitou-se a informar que nao teve a intencdo de causar divergéncias de
opinido quanto ao impasse da mudanca de local do jardim de infancia. Segundo
ele, estava apenas cumprindo ordens, no entanto, sentia-se satisfeito com o
pavilhdo que Ihe dariam para ali instalar a Inspetoria, jA& que o mesmo, com
algumas modificacbes, prestava-se, perfeitamente, para os fins a que se
destinava. Contrapondo-se a opinidao do Inspetor, o jornal publicou a seguinte

nota:
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[...] nés, porém, é que ndo achamos bom, oculto num pavilhdo
entre jardins e com espacos bastante exiguos para as diferentes
secbes em que subdivide aquele departamento. N&do resta a
menor duvida que sendo a Escola Normal um estabelecimento
onde se formam profissionais, deve ter todos os aparelhamentos
precisos para 0 maximo aproveitamento do ensino, ali,
ministrado. Isso, porém, n&o deve ir até obrigar pobres
criancinhas a freqlientarem uma escola que nado dispbe das
comodidades e requisitos necessarios a sua fragilidade e
delicadeza (JORNAL O DIA, 13/07/1923).

O préprio Presidente do Estado mostrou-se insatisfeito com a mudanca,
ao se manifestar, em entrevista ao jornal, no dia seguinte, onde declarou: “[...]
julgo inconveniente essa mudanca e ja mandei pedir, ao Sr. Secretério Geral,
para que venha ao palacio, afim de combinarmos o melhor meio de ser sanada
essa medida” (JORNAL O DIA, 14/07/1923).

Apesar da decisdo de mudanca ter sido revogada, as divergéncias entre
Lysimaco Costa, Diretor da Escola Normal, e Cesar Martinez, Inspetor do Ensino,
continuaram, em funcdo do desgaste politico causado pela recusa de Lysimaco
em aceitar a mudanca do jardim de infancia para outro local. Segundo relato da
imprensa local, ndo haveria mais possibilidade de convivéncia entre os dois,
considerando-se que, em outras situacdes, 0s mesmos ja haviam se confrontado,
em funcgdo de opinides divergentes sobre a Instrugédo Publica.

Para além dessas questbes politicas, € importante ressaltar que, por
meio da proposta de trabalho de Montessori (1965), foi possivel o delineamento
dos principios fundamentais que nortearam a organizacdo do ambiente e a pratica
pedagdgica dos professores do Jardim de Infancia Emilia Ericksen. A experiéncia
da professora Joana Scalce contribuiu para o desenvolvimento do trabalho
baseado nos seus principios.

Montessori (1965) ressaltou a importancia da formacédo do professor,
para que este pudesse ter condicbes necessarias para conhecer cada crianca e
suas especificidades, uma vez que é ele quem possibilita & mesma a definicdo de
seus proprios passos e de suas escolhas, de acordo com o seu interesse natural.
Assim, cabia ao professor a preparacdo do ambiente e a apresentacdo dos
materiais, de modo a permitir a crianca a livre movimentacdo e a liberdade de

escolha dentro de cada atividade proposta; dai a importancia do seu
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conhecimento acerca da crianca por meio da observacdo de seus interesses e
necessidades.

De um modo geral, a criagdo desse novo estabelecimento atendia as
perspectivas do novo mandato, entre 1912-1916, no qual o Presidente Carlos
Cavalcante, embora apresentasse, em seu discurso, idéias republicanas muito
parecidas com as dos governos anteriores, deixou claro que a Instrucao Publica
no Estado deveria se inovar, ja que nao atendia mais as necessidades de

modernizacdo do Parana.

Poderoso instrumento de progresso que arma as geragdes novas
para conquistar o melhor destino, a Instrugdo Publica continua a
merecer a solicita atencao do governo que se acha animado pelo
propésito de substituir o sistema obsoleto ainda em vigor, por
organizacdo em harmonia por orientagdo que mais convém ao
nosso futuro (PARANA, 1914, p. 17).

Enquanto os dois Jardins de Infancia funcionavam de acordo com suas
respectivas metodologias de ensino, as escolas primarias foram organizadas pela
Lei n°® 1236, de 02 de maio de 1912, assinada pelo Presidente do Estado. A
organizacdo do ensino ficou assim determinada: para a direcdo e inspecao de
ensino, foi estabelecido o cargo de Superintendente do Ensino, o qual, na
realidade, substituia o cargo do Diretor Geral da Instru¢do Publica; foram criados,
também, o Conselho Superior de Ensino, os Conselhos Municipais de Ensino,
Delegados e os cargos de Delegados e Inspetores escolares.

Quanto ao ensino primario, este ficou dividido em trés cursos: o infantil, o
ensino elementar e o complementar. Esta proposta de organizar a Instrucao
Publica de modo seriado, em todas as escolas primarias paranaenses, diferenciou
o0 mandato de Cavalcante dos anteriores.

Ainda no ano de 1915, a professora Joana Falce foi escolhida pelo
governo para integrar o Supremo Conselho do Ensino Primario do Estado, mas
continuou a desenvolver seu trabalho no Jardim de Infancia. E importante
ressaltar que muitas das modificagcdes previstas no novo Cédigo estavam em
consonancia com o trabalho desenvolvido no estabelecimento em estudo. Como
esse novo Codigo de Ensino ndo determinou, em seu contetudo, a metodologia a

ser utilizada na proposta pedagodgica dos Jardins de Infancia paranaenses, esse
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estabelecimento continuou a desenvolver suas atividades priorizando, em sua

esséncia, a proposta montessoriana de trabalho.
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6. CONCLUSAO

A educacéo infantil, na atualidade, constitui uma preocupac¢éo ndo so6 das
familias, mas também de diferentes setores da sociedade, dentre eles:
profissionais e pesquisadores das diferentes areas do conhecimento e poder
publico. Passados mais de cem anos da criagdo e expansdo das primeiras
escolas infantis no Brasil e ao se comemorar vinte e trés anos da aprovacao da
Constituicao Federal de 1988, pela qual a crianca passou a ser considerada como
cidadd, como sujeito de direitos, inclusive o direito a educacdo de qualidade,
verifica-se que houve um avanco significativo no que diz respeito ao atendimento
para este nivel de ensino. No entanto, pouco se conhece de suas origens, e,
menos ainda, do pensamento dos seus principais defensores no Brasil.

No Estado do Parana, a enorme lacuna que existe sobre as origens
dessas instituicbes motivou-nos a tentar reconstruir parte dessa historia.

Apesar das dificuldades encontradas no trilhar deste estudo, pois ndo
foram encontrados documentos que tratam, exclusivamente, da criacdo dos
Jardins de Infancia, mas apenas pequenos fragmentos, deixados em diferentes
documentos, como relatérios dos Presidentes das Provincias, Leis, Regulamentos
e matérias jornalisticas, foi possivel reconstruir parte desta histéria, sobretudo no
que diz respeito a organizacdo do trabalho pedagdégico. Para tanto, realizou-se
um percurso historico sobre as primeiras instituicées de atendimento a crianca no
Brasil, identificando diferencas e semelhancas na organizacao de suas atividades.
Ao tragar esta caminhada, adentrou-se no Estado do Paran& para discutir ndo so
sua organizacdo social e educacional no periodo imperial, mas também para
relatar seu pioneirismo na criacdo do primeiro Jardim de Infancia no Brasil, cuja
metodologia se baseou nos principios pedagdégicos froebelianos; fato ainda nao
reconhecido pela historiografia brasileira.

Ao discutir a contribuicdo de Froebel para a educagdo da crianca
pequena, foi apresentado seus pressupostos tedricos e a implantacdo de sua
metodologia nos Jardins de Infancia em Séo Paulo e, sobretudo no Parana. Alias,

ja no inicio da Republica, este estado contou com duas propostas metodoldgicas
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diferenciadas na implantacdo das novas instituicdes, ou seja, a de Froebel e a de
Maria Montessori.

Os resultados deste estudo revelaram questbes importantes como, por
exemplo, o processo histdrico que acompanhou a criacdo das primeiras creches e
Jardins de Infancia brasileiros e a dualidade existente nestes dois tipos de
atendimento, ja que, enquanto nas primeiras a preocupacao se voltava para o0s
cuidados das criancas nas outras, desenvolvia-se um trabalho que visava a
socializagao infantil, ao atender uma populacao privilegiada economicamente.

No Parand, o primeiro Jardim de Infancia de que se tem noticia também
priorizou um trabalho voltado para as classes mais favorecidas, nos meados de
1862. O que diferenciou essa instituicdo daquelas posteriormente criadas, nas
cidades do Rio de Janeiro e S&o Paulo, foi o fato de que, apesar de ser particular,
recebia criancas de diferentes classes sociais, como os filhos dos imigrantes e
demais empregados, conforme relato dos documentos deixados. A doacéo, pelas
familias ricas, de diferentes materiais e livros, como jA exposto no inicio deste
trabalho, aponta que as mesmas apoiavam o trabalho somente uma pequena
parcela da populacao.

E importante ressaltar que, para além da questio pessoal dessa
professora, que buscou no magistério uma fonte de sobrevivéncia, seu
pioneirismo e sua dedicacdo demonstraram que era possivel um trabalho que
valorizasse as experiéncias e a liberdade de escolha das criangas. Os escassos
documentos nao revelam se, de fato, a proposta froebeliana esteve presente, em
todos os momentos, na organizacao do trabalho da professora. Assim, nédo foi
possivel analisar, por exemplo, o planejamento e a sequéncia das atividades
propostas. No entanto, os relatos apontam que o fato da professora Emilia
Ericksen ter conhecido Froebel, pessoalmente, fez com que ela entrasse em
contato com uma metodologia de trabalho que estava sendo implantada em
diferentes paises, com resultados bastante positivos, justamente por contemplar
0S jogos e as brincadeiras na sala de aula.

Apesar de néo ser reconhecido, oficialmente, como o primeiro do Brasil,
ja que nao houve do ponto de vista legal, nenhum decreto autorizando a sua

regulamentacdo, do ponto de vista historico, esta instituicdo trouxe uma
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contribuicdo importante, pois demonstrou ser possivel a educacédo da crianga num
espaco diferente daquele da familia.

Seguindo essa mesma vertente de trabalho, o segundo Jardim de
Infancia paranaense, intitulado Maria de Miranda, ao ser criado, j& no periodo
Republicano, em meados da primeira década do século XX, também adotou,
como proposta pedagoégica de trabalho, a metodologia froebeliana e teve como
principal inspiragdo o Jardim de Infancia Caetano de Campos da capital paulista,
ja que, nessa época, eram comuns as viagens comissionadas dos professores
paranaenses para outros estados brasileiros, para que estes pudessem conhecer
outras realidades bem sucedidas no campo educacional, embora tais visitas néo
fossem bem vistas ou aceitas por alguns, no poder publico.

Assim como a instituicdo anterior, esse estabelecimento optou por uma
metodologia que valorizava a infancia da crianca, uma vez que as brincadeiras
eram priorizadas no desenvolvimento das atividades na sala de aula. Enquanto,
no seu interior, havia uma preocupacdo com a educacao dos sentidos, haja vista
que, por meio do ensino intuitivo, atividades como a ginastica, o canto, a
recitacdo, o desenho e a licdo das coisas faziam parte da organizacdo do trabalho
pedagdgico; fora de seus muros, os documentos deixados revelam um carater
paradoxal no discurso do poder publico, pois se de um lado, houve uma
preocupacao do estado em investir financeiramente na manutencédo do quadro de
professores, enviando, inclusive, estagiarias para auxiliar na sala de aula, ao
mesmo tempo, ndo conseguiu ampliar as vagas para atender um numero maior
de criancas.

Uma outra questdo diz respeito aos problemas de ordem estrutural, ja
que, pouco tempo depois de sua inauguracdo, véarias foram as criticas da
imprensa, que denunciava o espaco fisico como inadequado para atender as
criangas. Entende-se como contraditério o discurso governamental, pois, na
época da criacdo deste Jardim de Infancia, a atencdo se voltava para a
modernizacdo e para a superacao do analfabetismo no Parana. Assim, o que se
buscava, com a sua inauguracao, era uma forma de romper com um modelo de
escola que ja ndo atendia mais aos anseios do progresso do estado; prova disso
foi o fato deste estabelecimento ter sido anexado ao Ginasio paranaense, que era

considerado como escola modelo.
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Por conta das muitas reivindicacfes da sociedade em geral para abertura
de novos estabelecimentos voltados para a educacédo da crianca pequena, uma
terceira instituicdo, denominada Emilia Ericken, foi inaugurada, contemplando
uma nova proposta de trabalho, entdo na perspectiva montessoriana de ensino.
Apesar de adotar a educacdo dos sentidos na organizacdo do trabalho
pedagogico, assim como as outras instituicbes em estudo, este novo Jardim
destacou-se por ter optado por uma pedagogia que, do ponto de vista didatico,
tinha toda uma organizacdo que se orientava de acordo com os periodos de
desenvolvimento da crianca, ou seja, as atividades propostas levavam em conta,
sobretudo, o nivel de maturidade em que as criancas se encontravam.

Assim como o Jardim de Infancia Maria de Miranda, esse
estabelecimento também se organizou, pedagogicamente, para atender uma
clientela mais abastadas da sociedade, ndo ampliando o nimero de vagas. Se na
perspectiva metodologica dos primeiros Jardins a brincadeira era considerada
elemento fundamental para a aprendizagem infantil, essa terceira instituicdo, que
adotou a metodologia montessoriana de trabalho, ndo valorizava o brincar, mas
soube reconhecer as fases do desenvolvimento infantii e a relevancia da
intervencdo do adulto no sentido de possibilitar a crianca desenvolver-se de
maneira plena. Tanto uma proposta como a outra reconheceu e valorizou a
crianga como um ser diferente, mas néo inferior ao adulto.

Por outro lado, muitas foram as criticas da imprensa local em relagéo a
proposta adotada pelo Jardim de Infancia Emilia Ericksen, sobretudo pela rigidez
da organizacdo das atividades que exigiam o siléncio da crianca. As matérias
jornalisticas da época ressaltavam a inviabilidade dessa forma de trabalho, pois
entendiam que tal exigéncia desrespeitava a forma de ser da crianca e néo
valorizar a sua imaginagdo. Enquanto a imprensa refutava os principios rigidos da
metodologia montessoriana, o poder publico, contrariamente, preconizava ser
objetivo dos Jardins corrigir certos defeitos peculiares a idade infantil, como a
gagueira, o tatibitatismo.

Apesar dessas questdes, os resultados desse estudo demonstram que 0s
primeiros Jardins de Infancia paranaenses apresentaram, no seu inicio, uma
particularidade bem definida no que diz respeito ao desenvolvimento da rotina e

BN

da organizacdo do trabalho pedagogico junto a crianca pequena, afinal,
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sinalizaram para a construcdo de uma Pedagogia para a infancia, ao optarem
pelas metodologias froebeliana e montessoriana de trabalho. Essa premissa vai
ao encontro da tese inicial, quando defendeu-se que os primeiros Jardins de
Infancia paranaenses apresentaram uma particularidade bem definida, sobretudo
no que diz respeito a uma educacéo que valoriza o tempo de infancia da crianca.
Ao contrario das criticas oriundas de diferentes setores da sociedade, essas
instituicbes mostraram-se como lugares de vivéncias infantis, onde as
brincadeiras, 0s jogos e a interacao entre as criangas eram possiveis.

E importante ressaltar que o pensamento de Froebel e de Montessori,
bem como suas respectivas metodologias, ja tinham se propagado em diferentes
paises, inclusive no Brasil, no periodo estudado; isto demonstra que o Parana
seguiu essa mesma tendéncia ao incorporar tais propostas de trabalho nos
Jardins de Infancia. Nao foi possivel identificar, se houve uma proximidade do
ponto de vista pratico, entre os dois ultimos Jardins de Infancia, nem tao pouco se
houve um diadlogo das duas propostas, como por exemplo, suas diferencas ou
semelhancas no desenvolvimento das atividades.

No que diz respeito aos trés jardins em estudo, verifica-se que enquanto
o0 primeiro apesar de ter sido particular atendeu criancas de classes menos
favorecidas como citado anteriormente; ja os dois ultimos, eram publicos, porém
pela localizagdo na area central da cidade de Curitiba, ndo abrigou as classes
menos favorecidas, conforme relato nos documentos oficiais e matérias
jornalisticas.

Se do ponto de vista legal, havia uma preocupacédo, por parte do poder
publico, em melhorar as condicdes do ensino e aumentar o numero de
estabelecimentos, e isso fica claro nas constantes aprovacdes e revogacdes de
Leis e Regulamentos, verifica-se, também, uma certa comodidade do mesmo, ao
justificar a auséncia de alunos em determinadas regides do estado. Na realidade,
a organizacdo da Instrugdo Publica no Parana, nos anos 10 e 20 do século
passado, sofreu diferentes determinacdes, ora de aprovacdo, ora de revogacao
dos estatutos legais, possibilitando diferentes compreensées quanto as
normatizacées previstas nas leis. Isto, no entanto, n&o impossibilitou a
constituicdo de um arcabouco legal que representava ndo s6 um conjunto de

informacgdes sobre a organizacéo da escola e seu funcionamento, mas tinha como



217

objetivo a modernizacdo do ensino nesse estado, ja que, em outros centros,
muitas reformas haviam sido empreendidas e com resultados positivos. As Leis,
Decretos e Regulamentos de ensino e o conjunto das informag@es juridicas que
orientavam a organizacdo da Instrucdo Puablica também revelavam um modo de
pensar a educacédo, a organizacao da escola e a infancia das criancas.

Uma outra questdo que se coloca como pertinente, nessa pesquisa, diz
respeito ao entendimento de que essas primeiras instituicbes faziam parte do
projeto republicano do inicio do século XX, j& que os mesmos foram pensados e
organizados, junto aos grupos escolares, para que atendessem aos objetivos de
progresso e modernidade do estado. Apesar desse vinculo, no que diz respeito a
estrutura, essa jungdo manteve uma dicotomia na organizagdo pedagogica entre
um nivel de ensino e o outro. Os métodos desenvolvidos nos Jardins de Infancia
ndo comungavam com agueles previstos nas escolas primarias, ja que,
diferentemente dos grupos escolares, muitas escolas primarias funcionavam
precariamente, ndo s6 no que diz respeito a estrutura fisica, mas em relagéo a
qualificacédo dos professores.

A imprensa teve um papel importante em torno dessas questdes,
inclusive sobre a regulamentacao da Instrucédo Publica paranaense, pois noticiava
0s constantes debates acerca das aprovacfes e regulamentacdes, assim como,
sobre as condigbes materiais das escolas paranaenses.

Vale ressaltar que as poucas Leis e Regulamentos de Ensino que se
ocuparam dessa faixa etaria, nas primeiras décadas do século XX, como 0s
Regulamentos datados de 1907 e 1909 e 1915, que contemplaram, em seus
conteddos, o ensino infantii como uma modalidade educacional junto a escola
primaria, priorizaram, em seu bojo, questdes importantes sobre a organizacéo do
trabalho pedagdgico, ja que, do ponto de vista legal, orientaram os procedimentos
a serem incorporados no cotidiano das escolas infantis.

Do ponto de vista historico, nas duas primeiras décadas do século XX, o
numero de Jardins de Infancia no Parana passou de trés para quatro. Até meados
de 1918, havia dois estabelecimentos na capital, o Jardim de Infancia Maria de
Miranda e o Emilia Ericksen; e um na cidade de Ponta Grossa. Dois anos depois,
continuaram funcionando os mesmos, acrescidos do Jardim Professor Décio, na

cidade de Paranagua. Até a década de 1920, o estado contava com apenas
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quatro Jardins de Infancia publicos e cinco Jardins nos colégios particulares:
Divina Providéncia, Sagrada Familia, Inacio Lustosa e Santa Felicidade, na
cidade de Curitiba, e o jardim Colégio Batista, em Ponta Grossa.

No que diz respeito aos métodos utilizados nos trés Jardins de Infancia,
um particular e dois publicos, é importante ressaltar que a passagem do método
froebeliano para 0 montessoriano nédo se deu de maneira uniforme, no estado do
Parana, j& que mensagens presidenciais de meados de 1927 relatavam que 0s
cinco estabelecimentos estaduais ministravam a instru¢do adequada as criancas
de quatro a seis anos de idade, promovendo a educacéo sensorial nos moldes da
organizacao froebeliana.

Por outro lado, apesar do avanco da implantacdo do método
montessoriano nas escolas infantis paranaenses, historicamente, ndo houve
continuidade deste trabalho, pois, contemporaneamente, ndo h4, neste Estado,
escolas organizadas, exclusivamente, a partir da metodologia montessoriana.
Provavelmente, esta tradicdo néo se fortaleceu devido ao conhecimento de outras
orientacdes pedagogicas que adentraram no territério paranaense a partir de
entdo, fazendo com que as escolas adotassem métodos pedagdogicos mistos.

Por meio de informacdes obtidas na Organizacdo Montessori do Brasil
(OMB), fundada em 1996, em Recife, durante o IX Encontro de Diretores de
Escolas Montessorianas, pode-se verificar a existéncia dessas Escolas nos
seguintes Estados: Para, Maranhéo, Piaui, Pernambuco, Alagoas, Bahia, Distrito
Federal, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Mato Grosso do Sul, Santa
Catarina e Rio Grande do Sul.

De um modo geral, do ponto de vista historico, a consolidacdo tanto das
creches, como dos Jardins de Infancia e pré-escolas, no Brasil, s6 aconteceu nas
dltimas décadas, em funcdo dos movimentos sociais de luta e reivindicacao pelos
direitos humanos, dentre eles, o direito de todas as pessoas a uma educacao de
qualidade, desde a mais tenra idade, independentemente de sua classe social.
Dessa maneira, para além das questdes legais que fundamentam a educacao
infantil na sociedade contemporanea, é importante ressaltar que, por meio de um
levantamento histérico, torna-se possivel ultrapassar as questdes normativas para
adentrar num processo de reconhecimento dos feitos ou realizacdes daqueles

gue deixaram um legado e contribuiram, assim, para uma melhor compreensao
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acerca das questbes politicas, econbmicas, sociais e educacionais de um
determinado momento historico.

Se, na atualidade, as propostas para a educacdo da primeira infancia
devem, necessariamente, oferecer condicdes para que as criangas se
desenvolvam adequadamente, por meio de uma educacdo de qualidade, no
Parana, essa educacdo foi pensada ha quase dois séculos atras, quando os
primeiros Jardins de Infancia foram organizados de modo a respeitar e priorizar as

especificidades da pequena infancia.
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APENDICE A - VIDA E OBRA DE FROEBEL

Froebel nasceu em Oberweissbach no ano de 1782, aldeia da Turingia,
Alemanha Meridional, e faleceu em 1852 em Marienthal, na Saxonia, Filho do
pastor luterano Johann Jakob Froebel e Jakobine Eleanore Hoffmann, teve uma
infancia marcada pela auséncia da mae que faleceu um ano depois de seu
nascimento em decorréncia de problemas de saude. Teve pouco contato com o
pai, que casou-se novamente dois anos apos a morte de Jakobine. No entanto,
apesar do distanciamento causado ndo s6 pelo fato do pai ser ocupado com o
ministério da igreja, mas, pelos outros filhos que nasceram do segundo
casamento, Froebel aprendeu ler, escrever e calcular com o pai, que também lhe
influenciou na religido; fato que se refletiria, anos depois, na sua concepcao de
educacao para a primeira infancia.

Apresentava pouco talento pelos estudos, ja que aprendeu com
dificuldade as primeiras licoes de leitura e escrita, sendo enviado pelo pai, alguns
anos depois, para Turingia, como aprendiz de guarda florestal. Pela experiéncia
vivenciada com minerais, vegetais, estudo de botanica, matematica e linguas,
interessou-se pelas ciéncias naturais. Em 1799, mudou-se para outro Estado e se
matriculou como estudante de Filosofia, passando, depois, para os estudos de

mineralogia. Logo ap0s a sua experiéncia universitaria, cursou agricultura. Em
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1801, retorna a casa do pai e atua como secretario e contador em propriedades
diferentes. Um ano depois, morre seu pai. Ja no ano de 1805, Froebel vai para
Frankfurt estudar arquitetura.

Lecionou em algumas escolas, apesar de nao ter lido, até esse momento,
nenhum livro de pedagogia. A auto-educacao e o auto-aperfeicoamento foram sua
metodologia durante alguns anos nas salas de aula. Froebel baseou-se nas suas
proprias experiéncias escolares, que lhe traziam tristes recordacdes para nao
repetir os mesmos erros com seus alunos. Em 1807, tornou-se preceptor dos
filhos da Baronesa Caroline Von Holzhausen. Essa, que ja havia acompanhado
durante anos seu trabalho, também o divulgou por toda a Europa, depois da sua
morte. Foi Caroline quem apresentou a Froebel as idéias de Pestalozzi, sendo
que em 1808, Froebel partiu para Iverdon ao encontro de Pestalozzi e la
permaneceu até 1810.

Em 1811, apesar de Froebel ter partido para a Universidade de Gottingen
para estudar as bases cientificas da educacdo do homem, um fenémeno da
natureza lhe chamou a atencéo, que foi a passagem do cometa pela terra. Assim,
impressionado com o cometa, criou sua lei esférica, que segundo ele, sua forma
esférica era a totalidade e a perfeicdo, devendo ser o principio fundamental da
educacdo do homem. Em seus estudos procurou achar uma unidade entre os
seres, concluindo sua lei esférica, percebendo que suas acdes séo feitas de
opostos capazes de conviverem em harmonia gracas a sua relagdo com Deus.
Para Froebel, essa relacdo com o eterno sé ocorre quando o individuo
compreende seu ser e reconhece o valor dos opostos em sua vida.

Um ano depois, em 1812, vai para a Universidade de Berlim para seguir
nos seus estudos de ciéncias naturais. Entre os anos de 1813 a 1815, apesar de
ter participado da guerra pela unificagdo alemé contra o avanco do exército de
Napoledo, voltou-se para estudo da lei esférica, indo trabalhar como ajudante no
museu de mineralogia da Universidade de Berlim. Em 1817, ao retornar para sua
casa, inaugurou o primeiro Instituto Alemao de educacao universal e ali elaborou
as suas principais idéias sobre educacdo, pelas quais manifestava o desejo de se
utilizar de métodos mais naturais para educar as criangas pequenas.

Em 1818, casou com Henriette W. Hoffmeister e permaneceram juntos

até 1839, quando ela faleceu. Foi nesse periodo que lancou a obra “A Educacéo
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do homem?”, onde afirmava que a educacdo € um processo pelo qual o individuo
desenvolve a sua condicdo humana, sendo esta também o resultado de um
processo pelo qual a humanidade se elevou acima do plano animal. Em 1837,
funda em Blankenburg o “Instituto de Educagéo Intuitiva para a Auto Educagao”,
que tinha como objetivo fornecer material para que a crianca expressasse de
maneira intuitiva seu interior. Em 1840, funda em Blankenburg o primeiro Jardim
de Infancia, intitulado: Kindergarten para criangcas menores de seis anos. Este
estabelecimento atendeu, ao mesmo tempo, a escola normal para a preparacao
das professoras. Quatro anos depois, publica o livro intitulado: “O Livro de
Musicas da Mae”.

No ano de 1849, criou o Instituto para a Unificacdo da vida para a
formacdo do homem e seu desenvolvimento educacional, onde passa a formar
professoras ou jardineiras, como eram chamadas. Um ano depois, foi viver em
Marienthal, onde criou um Jardim de Infancia e a revista, "Semanario de Friedrich
Froebel”. Casou-se pela segunda vez, em 1851 e, neste mesmo ano a Prussia
proibe o funcionamento dos Jardins de Infancia.

Morreu em 21 de junho de 1852 em Marienthal.
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APENDICE B - VIDA E OBRA DE MARIA MONTESSORI

IDEALISMO

Maria Montessori nasceu na cidade de Chiaravalle, Itdlia, em 31de agosto
de 1870, ano da unificacéo italiana. Neste ano, a Italia inicia um processo de
unificar um pais que, ao norte, apresentava-se como uma regido em nitido
desenvolvimento, devido ao sistema capitalista de producéo, e, ao sul, era uma
regido marcada pela pobreza e miséria das familias.

Filha de Alessandro Montessori e Renilde Stoppani, Maria Montessori
passou sua infancia em Roma. Graduou-se numa escola técnica, em 1886, e
estudou linguas modernas e ciéncias naturais, decidindo-se pelas ciéncias
biol6gicas. Em 1892, ao passar nos exames, iniciou o curso de medicina. Quatro
anos, depois, ja em 1896, concluiu o curso superior na Universidade de Roma e
defendeu sua tese na area de psiquiatria, recebendo o titulo de doutora em
medicina. Foi a primeira mulher na Italia a se graduar nessa area.

Nesse periodo, participou do movimento feminista e do Congresso
Internacional pelos Direitos da Mulher, em Berlim. Em 1898, Maria Montessori e
seu colega, Giuseppe Montesano, foram nomeados co-diretores da Escola

Ortofrénica de Roma, para criancas deficientes mentais. Em 1900, ap0s um
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envolvimento afetivo com Giuseppe, nasceu seu unico filho, Mario. Nesse mesmo
ano, Montessori vai para Londres, onde participa de um congresso feminista.

Quatro anos depois, ja em 1904, tornou-se livre docente pela
Universidade de Roma e obteve uma cadeira no Departamento de Antropologia.
Em 1907, apés trabalhar com criancas de uma creche no bairro de San Lorenzo,
em Roma, inaugura, nesse mesmo local, a “Casa dei Bambini” ou Casa de
Criangas. Em 1909, ao publicar a obra, o “Método da Pedagogia Cientifica”, torna-
se internacionalmente conhecida e realiza o seu primeiro curso de treinamento de
professores. Dois anos depois, em 1911, abandona a medicina e se dedica,
exclusivamente, a educacao de criancas. Nesse mesmo ano, as escolas publicas
italianas e suicas adotam o método montessoriano.

Em 1913, viaja por todos os Estados Unidos, onde mais de cem escolas
passam a adotar o seu método; dois anos depois, retorna e promove um curso de
formacao de professores em Los Angeles. Entre os anos de 1916 e 1930, realizou
cursos de treinamento em diferentes paises e apresentou materiais pedagdgicos
para criancas de seis a onze anos. Foi nomeada inspetora das escolas italianas.

E importante ressaltar que, do final do século XIX, & primeira metade do
século XX, a Italia foi marcada por inameros conflitos, apés a queda do governo,
gue era de direita, e a criacdo e ascensdo do fascismo. Nao obstante isso, de
acordo com Cambi (1999), as dificeis relag8es internacionais com a Franca e com
a Austria e as experiéncias das duas grandes guerras marcaram intensamente
esse pais. Logo apOs a Unificacdo lItaliana, o pais vive a experiéncia de um
governo parlamentar que possibilitou grandes transformacdes sociais, politicas e
educacionais.

Em 1931, as escolas sao fechadas pelo governo por se recusarem a
apoiar o regime fascista. Maria Montessori deixa a lItalia e se estabelece na
Espanha, transferindo-se , em 1936, para a Inglaterra. Em 1938, inaugura, na
Holanda, um centro de treinamento de professores e, em 1939, para fugir da
guerra, vai, juntamente com seu filho, para a india. Em 1946, com o término da
guerra, ambos retornam para Holanda e, em seguida, vdo novamente para a
Inglaterra. Em 1949, Montessori publica a obra Mente Absorvente e, um ano

depois, lanca mais trés: A Formacao do Homem, Para educar o potencial humano
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e O que vocé precisa saber sobre seu filho. Dois anos depois, morre em

Noordwijk aan Zee, na Holanda, no dia 06 de maio de 1951.



