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OLIVEIRA, Ivanilda Dantas de. A proposta curricular para a Educacao Infantil da
Paraiba e suas relacbes com as DCNEI e a BNCC-EI. Tese de Doutorado. Jo&o
Pessoa: Universidade Federal da Paraiba, 2022.

RESUMO

As politicas curriculares para Educacdo Infantil - demandadas ap6s a promulgagédo da
Constituicdo Federal (1988) - foram se materializando em meio a embates e disputas acerca
da funcdo dessa etapa da Educacédo Basica, trazendo como desdobramentos dissensos em
relacdo aos fundamentos que devem nortear a educacao das crian¢as de 0 a 6 anos. Imbuidas
dessa compreensdo, elencamos como objetivo principal analisar como os fundamentos
politicos e pedagdgicos que orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo
Infantil (DCNEI) incidem na Base Nacional Comum Curricular para Educacéo Infantil (BNCC-
El) e na Proposta Curricular da Paraiba-EI. Assumimos como tese, que 0s pressupostos das
DCNEI, apesar de reivindicados nos textos da BNCC—-EI e da Proposta Curricular da Paraiba-
El, ndo se constituem seus fundamentos. Optamos, entao, pela pesquisa qualitativa alinhada
ao paradigma social interpretativo, por privilegiarmos a analise das falas dos sujeitos
entrevistados, assim como o0s contextos socio-histérico-politico e pedagdgico que
conformaram o processo de construgdo das referidas politicas curriculares, a fim de desvelar
0s pressupostos implicitos, conflitos, oposicdes e chegar a uma compreensao enriquecida do
fendmeno social pesquisado. Para tanto, realizamos a revisdo bibliografica acerca das
politicas curriculares mandatérias para Educag¢do Infantii e, de forma concomitante,
empreendemos uma pesquisa documental e empirica. Nesta Ultima, elegemos como sujeitos
da pesquisa um (1) representante do comité gestor e quatro (4) da assessoria técnica que
atuaram na elaboragdo da Proposta Curricular da Paraiba-El. A organizacdo dos dados
coletados seguiu as orientagdes da Andlise de Conteudo fundamentada na acepcdo de
Bardin, através da analise categorial tematica. Os resultados da pesquisa documental nos
indicam que o processo de revisdo das DCNEI (2009) contou com uma participagdo ampliada
de atores publicos e dos movimentos sociais, que, por meio de discussdes e negociacoes,
construiram consensos em relacdo as concepg¢des que deveriam nortear as Propostas
Pedagdgicas/Curriculares de creches e pré-escolas de todo o pais. Em contrapartida, a
conjuntura politica em que se deu o processo de elaboragdo da BNCC-EI e da Proposta
Curricular da Paraiba-El evidenciou a hegemonia do Movimento pela Base e seus intelectuais,
0 que conformou um curriculo nacional que subordina a formacao das criancas a l6gica do
mercado. Em relag&o aos pressupostos das referidas politicas, as DCNEI (2009) apresentam
coeréncia entre a concepgéo de crianga, Educagéo Infantil, proposta pedagogica e curriculo,
consoante ao projeto de educacdo emancipatério defendido. Diferentemente, nos
documentos da BNCC-ElI e da Proposta Curricular da Paraiba-El tais concepcbes séo
utilizadas para validar o discurso da continuidade de fundamentos em relagdo as DCNEI, mas
esses ndo sdo a base do arranjo curricular, assumindo centralidade as competéncias e
habilidades, os objetivos de aprendizagem, desenvolvimento e as sinteses de aprendizagem,
por permitirem o controle do que é ensinado as criancas e a regulagédo do trabalho docente.
Apontamos, assim, a necessidade de que as instituicbes reivindiguem sua autonomia na
formulacao do seu projeto politico pedagégico e do seu documento curricular. Entretanto, para
atingir tal fim se faz necessério investir na formacdo continuada dos/as professores/as da
Educacéo Infantil na perspectiva do desenvolvimento integral da crianga, dissociando-se,
desse modo, do processo de construcdo de competéncias, habilidades e de objetivos de
aprendizagem propostos na BNCC-EI e na Proposta Curricular da Paraiba-El, pois esses nédo
garantem sequer os direitos de aprendizagem.

Palavras-chave: Educacéo Infantil; DCNEI; BNCC-EI; Proposta Curricular da Paraiba para
Educacao Infantil; Politicas Curriculares.



OLIVEIRA, Ivanilda Dantas de. The curriculum proposal for early childhood education in Paraiba
and its relations with the DCNEI and BNCC-EI. Doctoral thesis. Jodo Pessoa: Federal University of
Paraiba, 2022.

ABSTRACT

Curriculum policies for Early Childhood Education - demanded after the promulgation of the
Federal Constitution (1988) - were materialized amidst clashes and disputes about the
function of this stage of Basic Education, bringing as dissenting developments in relation to
the foundations that should guide the education of children. children aged 0 to 6 years. Imbued
with this understanding, we list as main objective to analyze how the political and pedagogical
foundations that guide the DCNEI affect the BNCC-EI and the Curricular Proposal of Paraiba-
El. We assume as a thesis that the assumptions of the DCNEI, despite being claimed in the
texts of the BNCC-EI and the Curriculum Proposal of Paraiba-El, do not constitute their
foundations. We chose, therefore, for qualitative research aligned with the interpretive social
paradigm, as we privilege the analysis of the speeches of the interviewed subjects, as well as
the socio-historical-political and pedagogical contexts that shaped the process of construction
of the aforementioned curricular policies, in order to unveil the implicit assumptions, conflicts,
oppositions and arrive at an enriched understanding of the researched social phenomenon.
To this end, we carried out a literature review about mandatory curriculum policies for Early
Childhood Education and, at the same time, we undertook a documentary and empirical
research. In the latter, we chose as research subjects 1 (one) representative of the
management committee and 4 (four) of the technical assistance who worked in the elaboration
of the Curriculum Proposal of Paraiba-El. The organization of the collected data followed the
guidelines of Content Analysis based on Bardin's meaning, through thematic categorical
analysis. The results of the documentary research indicate that the DCNEI review process
(2009) had an expanded participation of public actors and social movements, which, through
discussions and negotiations, built consensus in relation to the concepts that should guide the
Proposals Pedagogical/Curriculum of day care centers and preschools across the country. On
the other hand, the political conjuncture in which the process of elaboration of the BNCC-EI
and the Curricular Proposal of Paraiba-El took place highlighted the hegemony of the
Movimento pela Base and its intellectuals, which shaped a national curriculum that
subordinates the formation of children to the market logic. In relation to the assumptions of the
aforementioned policies, the DCNEI (2009) present coherence between the conception of
child, Early Childhood Education, pedagogical proposal and curriculum, according to the
emancipatory education project defended. Differently, in the documents of the BNCC-EI and
the Curricular Proposal of Paraiba-El, such conceptions are used to validate the discourse of
continuity of fundamentals in relation to the DCNEI, but these are not the basis of the curricular
arrangement, assuming central competences and abilities, the learning and development
objectives and learning syntheses, as they allow the control of what is taught to children and
the regulation of teaching work. Thus, we point out the need for institutions to claim their
autonomy in the formulation of their pedagogical political project and their curricular document.
However, to achieve this end, it is necessary to invest in the continuing education of Early
Childhood Education teachers from the perspective of the integral development of the child,
thus dissociating itself from the process of building competences, abilities and objectives. of
learning proposed in the BNCC-EI and in the Curricular Proposal of Paraiba-El, as these do
not even guarantee the learning rights.

Keywords: Early Childhood Education. DCNEI; BNCC-EI; Curriculum Proposal of Paraiba for
Early Childhood Education; Curriculum policies.



OLIVEIRA, Ivanilda Dantas de. La Proposition Curriculaire du Paraiba pour I'Education de la
petite enfance et ses relations avec la DCNEI et le BNCC-EI. Thése de Doctorat. Jodo Pessoa:
Université Fédérale du Paraiba, 2022.

ABSTRAIT

Les politiques curriculaires pour I'éducation de la petite enfance, qui ont fait 'objet de la
promulgation de la Constitution Fédérale (1988), se sont concrétisées dans un contexte
d'affrontements et de conflits sur le réle de cette étape de I'Education de Base, entrainant des
dissensions sur les principes fondamentaux qui devraient guider I'éducation des enfants de 0
a 6 ans. A partir de cette compréhension, nous avons, comme objectif principal d’analyser
comment les fondements politiques et pédagogiques qui guident les DCNEI se concentrent
sur la BNCC-EI et la Proposition Curriculaire du Paraiba-El. Nous considérons comme objet
de recherche que les hypothéses des DCNEI, bien que revendiquées dans les textes de la
BNCC-EI et de la Proposition Curriculaire de la Paraiba-El, ne se constituent pas leurs
fondements. Nous avons, donc, choisi la recherche qualitative alignée sur le paradigme social
interprétatif, pour privilégier 'analyse des discours des sujets interviewés, ainsi que les
contextes socio-historique-politique et pédagogiques. Le processus de construction de ces
politiques scolaires a été congu de maniere a dévoiler les présupposés implicites, les conflits,
les oppositions et a parvenir a une compréhension enrichie du phénomeéne social recherché.
Pour cela, nous avons effectué la revue bibliographique sur les politiques curriculaires
obligatoires pour I'éducation de la petite enfance et, en paralléle, nous avons entrepris une
recherche documentaire et empirique. Nous avons, ainsi, élu comme sujets de la recherche
un (1) représentant du comité de gestion et quatre (4) du conseil technique qui ont travaillé sur
I'élaboration de la proposition curriculaire du Paraiba-El. L’organisation des données
recueillies a suivi les directives de I’Analyse de Contenu fondée sur la signification de Bardin,
a travers l'analyse thématique des catégories. Les résultats de la recherche documentaire
nous indiquent que le processus de révision des DCNEI (2009) a bénéficié d’'une participation
élargie des acteurs publics et des mouvements sociaux, qui, par le biais de discussions et de
négociations, ont construit un consensus sur les conceptions qui devraient guider les
propositions pédagogiques/curriculaires curriculaires de créches et d’écoles maternelles de
tout le pays. En revanche, le contexte politique dans lequel s’est déroulé le processus
d’élaboration de la BNCC-EI et de la proposition curriculaire du Paraiba-El a mis en évidence
'négémonie du Mouvement pour la Base et de ses intellectuels, qui ont établi un curriculum
national qui subordonne la formation des enfants a la logique du marché. En ce qui concerne
les premisses de ces politiques, les DCNEI (2009) présentent une cohérence entre la
conception de 'enfant, I'éducation de la petite enfance, la proposition pédagogique et le
curriculum, selon le projet d’éducation émancipatrice préconisé. Différemment, dans les
documents de la BNCC-EI et de la proposition curriculaire du Paraiba-El, ces conceptions sont
utilisées pour valider le discours de la continuité de fondements par rapport aux DCNEI, mais
ceux-ci ne sont pas la base de l'organisation curriculaire, assumant la centralité des
compétences et des aptitudes, des objectifs d’apprentissage et de développement et de la
synthése de I'apprentissage, pour permettre le contrdle de ce qui est enseigné aux enfants et
la régulation du travail d'enseignement. Nous soulignons, ainsi, la nécessité pour les
institutions de revendiquer leur autonomie dans la formulation de leur projet pédagogique
politique et de leur document curriculaire. Cependant, pour atteindre cet objectif, il est
nécessaire d’'investir dans la formation continue des enseignants/es de I'éducation de la petite
enfance dans la perspective du développement intégral de I'enfant, en se dissociant, ainsi, du
processus de construction des compétences, des capacités et des objectifs d’apprentissage
proposés par la BNCC-EI et par la proposition curriculaire du Paraiba-El, car ceux-ci ne
garantissent méme pas les droits d’apprentissage.

Mots-clés: Education de la petite enfance. DCNEI. BNCC-EI. Proposition Curriculaire du
Paraiba pour 'Education de la petite enfance. Les politiques curriculaires.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se vincula a Linha de Pesquisa Politicas Educacionais, do
Programa de Po0s-Graduacdo da Universidade Federal da Paraiba, bem como ao
Nlcleo de Pesquisa e Estudos sobre a Crianca (NUPEC). Nela, objetivamos
investigar em que medida os fundamentos politicos e pedagdgicos que orientam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) incidem nas da
Base Nacional Comum Curricular para a Educacao Infantil (BNCC-EI) e na Proposta
Curricular da Paraiba para a Educacéo Infantil (El).

O interesse de desenvolver esta investigacdo articula-se com a nossa trajetéria
académica e profissional que se inicia em 1986, ainda quando cursavamos
Licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal da Paraiba (UFPB) — Campus 2,
municipio de Campina Grande. Pela necessidade de trabalhar, submetemo-nos a
selecdo de uma vaga para atuar como auxiliar de professor de um grupo de criangas
com 2 anos de idade. No ano seguinte, passamos a assumir a regéncia de um grupo
e ficamos nesta instituicdo até o més de fevereiro de 1992. Este foi um periodo de
grandes aprendizados, pois a escola tinha uma proposta inovadora pautada no
respeito a crianca, na arte e na brincadeira, além de que a coordenadora pedagdgica
era uma profissional sensivel e reflexiva, o que possibilitava que nossas indagacdes,
guestionamentos e duvidas tivessem ressonancia, motivando-nos ainda mais para o
estudo e aprofundamento do conhecimento sobre a crianga, o curriculo, o seu
desenvolvimento e a sua aprendizagem.

No ano de 1992, comecamos a lecionar para uma turma pré-escolar em outra
instituicdo privada e, a partir de 1993, aceitamos o convite para exercer a funcao de
coordenadora pedagogica da educacéo infantil, permanecendo no cargo até o ano de
2014.

No ano de 1989, ap0s aprovacao em concurso publico, passamos a atuar como
professora em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Campina Grande. Nessa

época, existiam poucas turmas com criangas entre 4 e 5 anos que funcionavam nas

1 Este nulcleo coordenado pela Dr? Adelaide Alves Dias, ao longo de seus dezesseis anos de
existéncia, vem desenvolvendo atividades de pesquisa, formacgéo e extensdo no ambito da
graduacdo e da pos-graduagdo, na interlocu¢do com diversos campos do conhecimento: sociologia
da infancia, psicologia do desenvolvimento, educacao infantil, curriculo, culturas infantis,
multi/interculturalismo critico, midia e representacdes sociais, educacéo especial, direitos humanos,
politicas educacionais, entre outras, assumindo, desse modo, um carater multi e interdisciplinar.
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escolas, e as creches eram assumidas pela Secretaria de Assisténcia Social. Apesar
da experiéncia e do anseio por atuar em um grupo de Educagéo Infantil, fomos
encaminhadas para lecionar em uma turma de 22 série do Ensino Fundamental,
atualmente denominada 3° ano. Para nosso espanto, somente trés criancas
conseguiam decifrar o texto escrito e compreendé-lo. Foi um ano muito dificil e
desafiador, pois os alunos estavam iniciando o seu processo de leitura e escrita, mas
ja tinham que ser avaliados com os conteudos da série que estavam cursando.

No ano seguinte, optamos por lecionar em uma turma de alfabetizacao e,
paralelamente, participavamos na UFPB de um projeto relacionado a esta area, que
oportunizava encontros semanais para estudo, planejamento e andlise das producdes
escritas das criancas, contribuindo, assim, para o aprofundamento teérico acerca do
processo de aquisicdo da leitura e da escrita, bem como da busca de estratégias
metodoldgicas que contribuissem para a alfabetizacdo das criancas de classes
populares. Também decidimos cursar a Especializacdo em Alfabetizacdo para
Criancas de Classes Populares, no Rio Grande do Sul, que tinha como principal
objetivo refletir sobre o planejamento e o papel da mediacdo pedagdgica para a
efetivacdo do processo de leitura e de escrita.

No ano seguinte, fomos convidadas a participar do projeto de pesquisa
intitulado “A Relacdo com a Escrita antes da Escola”, excelente oportunidade para
ampliarmos os conhecimentos sobre o letramento.

Importante ressaltar que, ao longo da nossa formacédo na UFPB, refletiamos
muito acerca da relacdo escola X sociedade, de como se dava a seletividade escolar
e do papel do/a professor/a na articulacdo de uma proposta politico-pedagoégica
articulada com os interesses da classe trabalhadora. Assim, tinhamos a clareza de
gue a democratizacdo do ensino se concretizava ndo s6 pelo acesso a escola, mas
principalmente pelo acesso ao saber critico e contextualizado e, nessa diregéo,
enquanto alfabetizadoras, buscavamos criar condicbes para que as criangas se
apropriassem da lingua escrita e da leitura a partir de situacdes reais e concretas de
uso, por considerarmos estes instrumentos como fundamentais para compreender,
questionar e buscar transformar a realidade vivida.

Devido ao nosso reconhecimento como alfabetizadoras na rede, fomos
convidadas a integrar a equipe pedagogica da Secretaria de Educacéo, passando a
atuar nas formacodes para os professores alfabetizadores. Frente a essa nova funcgao,

cursamos, no ano de 1997, a especializacdo em Orientacdo e Supervisdo Escolar,
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que foi concluida com o trabalho monogréafico “Reflexdes sobre a préatica pedagogica
do professor alfabetizador”.

No ano de 1998, foi implantado, na Secretaria de Educacdo, o Programa de
Letramento na Visdo Socio-Historica, sob orientacdo dos consultores Cornelis
Joannes Van Der Pool e Maria Salete Van Der Pool. O trabalho da Secretaria foi
redimensionado, e passamos a atuar na orientacdo dos docentes quanto aos
principios tedricos e metodolégicos do Programa. Os encontros de formacédo que
vivencidvamos com as professoras e equipes técnicas das escolas trouxeram duvidas
e angustias quanto a influéncia dos referidos principios no cotidiano escolar.
Percebiamos que o discurso presente nos varios documentos estudados e as
prescricdes metodoldgicas a serem seguidas eram questionadas o tempo todo pelas
docentes. Além do mais, as orientacdes dadas pelos consultores sofriam mudancas
continuas. A cada encontro mensal, éramos porta-vozes de mudancas a serem
implementadas no fazer pedagdgico.

Ainda que comungassemos com 0S pressupostos tedricos que norteiam uma
educacdo critica numa perspectiva socio-histérica, tinhamos duvidas quanto ao
Programa, uma vez que, no caminho trilhado para sua implementacdo, foram
desconsideradas tanto a complexidade conjuntural da politica educacional brasileira,
pautada nos principios neoliberais que se faziam presentes na realidade global e local,
guanto as condicGes concretas oferecidas pela Secretaria de educacéo para a acao
pedagogica.

Diante desse contexto, decidimos, no ano de 2003, submetermo-nos a selecéo
do Mestrado em Educacdo na UFPB, ja que sentiamos a necessidade de avancar
teoricamente na andlise do Programa e estabelecer relacdo entre este e a pratica
pedagogica das professoras, assumindo a escola, por conseguinte, como objeto de
pesquisa e teorizacao. A dissertacao foi defendida em 2005 e teve como titulo “Da
politica oficial ao cotidiano escolar”.

Apés a conclusdo do mestrado, submetemo-nos a selecdo para professora
substituta da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e obtivemos aprovacédo. Ao
longo dos anos de 2006 e 2007, assumimos a disciplina “Organizacao do trabalho na
escola e curriculo”, ocasido em que tivemos a oportunidade de discutir com os\as
alunos\as o cenario econdmico, politico e social no qual emerge a politica educacional
brasileira, bem como o papel constitutivo do conhecimento organizado em forma

curricular.
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No ano de 2008, fomos aprovadas no concurso para pedagoga da Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG) e passamos a atuar na Unidade Académica de
Educacao Infantil (UAEI). Logo que chegamos a instituicdo, passamos a acompanhar
e orientar o trabalho dos/as professores/as, bem como a revisitar a sua Proposta
Pedagdgica. No ano de 2012, passamos a exercer a funcdo de Coordenadora
Adjunta, periodo em que nos dedicamos ao processo de vinculacdo da Unidade ao
Centro de Humanidades, reivindicacédo antiga, a qual ocorreu em fevereiro de 2013,
apos longa tramitacdo em diferentes instancias universitarias. No ano de 2014,
assumimos a Coordenacgéo de Pesquisa e Extensdo e submetemos, ao PROBEX, o
projeto “Avaliagcdo na educacao infantil: instrumento de formagéao docente”, que foi
aprovado por dois anos consecutivos. O referido projeto foi desenvolvido em duas
creches municipais e possibilitou a reflexdo da relacéo entre o curriculo e a avaliacao.
Em 2016, assumimos a Coordenacao Pedagodgica e direcionamos nossas acdes para
os estudos com os docentes sobre concepc¢des de crianga, infancia, desenvolvimento,
aprendizagem, curriculo e avaliacdo, tendo em vista a necessidade de revisitarmos,
mais uma vez, a Proposta Pedagodgica da UAEI.

Participamos, ainda, do | e Il Curso de Especializagdo em Docéncia na
Educacao Infantil (MEC/UFCG), promovido pela UFCG, ministrando as disciplinas
“Curriculo, proposta pedagdégica, planejamento e organiza¢do da gestdo do espaco,
do tempo e das rotinas em creches e pré-escolas”, bem como na orientacdo de
monografias que se relacionam a pesquisa que pretendemos desenvolver,
destacando-se: Orientacfes curriculares emanadas pela Secretaria de Educacgéo do
municipio de Serid6 — PB: aproximacdes e divergéncias com o artigo 3° das DCNEI;
O papel das interacBes e das brincadeiras em pré-escolas do municipio de Areia-PB:
entre o curriculo concebido e o vivido e A organizacdo dos espacos na educacao
infantil e o atendimento das especificidades das criancas de 4 e 5 anos.

Assim, no contexto de envolvimento com as questdes relativas a educacao
infantil, ao curriculo e as politicas curriculares, torna-se inevitavel atentar para o
documento da BNCC-EI e para a Proposta Curricular do Estado da Paraiba-El, visto
que, do ponto de vista politico-pedagdgico, estes documentos normativos, de carater
mandatorios, trardo mudancas significativas no ambito da EI, merecendo atencéo
especial dos professores e pesquisadores para que, dessa forma, essa etapa da
educagdo basica seja respeitada em sua especificidade, ndo sendo o curriculo

concebido e materializado como um mero rol de conteudos pré-definidos.
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Esta pesquisa justifica-se na medida em que pretende promover uma leitura
critica das dimensfes sOcio-historico-politica e pedagogica na qual se insere a
elaboracdo, até a edicdo, da BNCC-El e da Proposta Curricular da Paraiba-El,
buscando problematizar a macro politica no intento de desvelar sua vinculacdo ou nao
a logica mercantil, identificar as diferentes instituicbes que participaram desse
processo, os interesses que buscaram legitimar, as aproximacgdes e dissensos desses
documentos em relacdo aos fundamentos politicos e pedagdgicos que orientam as
DCNEI e se os referidos documentos se materializam como politicas que objetivam a

regulacao e o controle do processo pedagdgico.

1.1 Problematizacdo do objeto de pesquisa

Essa problemética explanada se insere nas ultimas décadas do século XX e
inicio do século XXI, periodo no qual as politicas educacionais comecaram a ser
discutidas e geridas com base nas realidades mundiais, caracterizadas pelo processo
de globalizacéo, de ajuste e realinhamento neoliberal a partir do Projeto da Terceira-
Via2.

Martins (2008) elucida as trés principais estratégias do modelo politico da
Terceira Via, quais sejam: a sociedade civil ativa, expressao utilizada para caracterizar
uma sociedade na qual os individuos participam em ac¢des de cooperacdo e
solidariedade social, tendo em vista a coesdo social; 0 novo estado democratico,
denominado como gerencial, que pressupde uma participacdo descentralizada e
limitada, visto que compete ao Estado a funcéo de regular e coordenar 0s processos
de desenvolvimento econbmico e social capitalista em parceria com o publico nao
estatal, e o individualismo como valor moral, pelo qual se busca instaurar um cidadéo
que se envolve em processos politicos simples e desvinculados do contexto historico,
gue colabora para a solu¢céo dos problemas sociais a partir de uma nova cultura civica
gue tem seu diferencial no voluntariado.

Segundo o referido autor, no ano de 2006, a burguesia empresarial brasileira
instituiu o projeto “Compromisso Todos pela Educacdo” ancorado no neoliberalismo
de Terceira Via, que proclamou um pacto em defesa da qualidade da educacao

publica com representantes das trés esferas publicas: dirigentes do CONSED

2 A doutrina da Terceira Via foi idealizada pelo socidlogo britanico Antony Giddens, que propunha a
recuperacao do crescimento econdmico, aliado a mecanismos que garantissem a coesao social.
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(Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo), UNDIME (Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais) e representantes de diferentes organiza¢des da sociedade civil.

De fato, o projeto “Compromisso Todos pela Educac¢ao” tanto significou uma
estratégia dos empresarios para obter o consenso em relacdo a utilizacdo, no ambito
das escolas publicas, de mecanismos de gestdo do processo pedagdgico guiados por
critérios de eficiéncia e eficacia, quanto legitimou o discurso da responsabilidade
social.

Importante destacar que, no Brasil, na década de 1990, as politicas
educacionais para a Educacao Infantil foram se constituindo no embate, politico e
tedrico, acerca do reconhecimento legal da crianca como sujeito de direitos e da
Educacéao Infantil como primeira etapa da educacao basica. Nesse contexto, ampliou-
se 0 campo de estudos e pesquisas na area e, no ambito governamental, foram
elaborados varios documentos para orientar o atendimento as criancas numa
perspectiva educacional, entre eles os documentos curriculares que objetivam nortear
a direcdo ou realizar o controle das praticas educativas desenvolvidas em creches e
pré-escolas.

Em 1995, a Coordenacao Geral de Educacéo Infantil (COEDI), do Ministério da
Educacdo (MEC) — em consonancia com as diretrizes estabelecidas na Politica
Nacional de Educacao Infantil (BRASIL,1994, p. 24) e objetivando a melhoria da
qgualidade dessa etapa da Educacéo Basica — elencou, entre suas metas, “o incentivo
a elaboracéo, implementacao e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares”.
Para tanto, constituiu-se o grupo de trabalho composto por Sonia Kramer, Zilma de
Moraes Ramos de Oliveira, Tizuko Morchida kishimoto, Maria Lucia de A Machado e
Ana Maria Melo, conceituados tedricos da area, que produziram o documento
“Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educacéao Infantil” (BRASIL, 1996a, p. 20),
no qual romperam com “conceituacdes de curriculo como sequéncia de matérias ou
conjunto de experiéncias de aprendizagem oferecidas pelas escolas” e assumiram a
compreensao da natureza aberta e dindmica do curriculo e a importancia de sua
contextualizacdo social e histérica, assim como ressaltaram “a necessidade de que
em sua elaboracdo e implementacdo, haja uma efetiva participacdo de todos os
sujeitos envolvidos — criancgas, profissionais, familia e comunidade”.

Na contramao dessa concepcédo de curriculo/proposta pedagégica que vinha
sendo assumida pelo MEC no governo de Fernando Henrique Cardoso (1994 — 2002)

e seguindo as orientacbes dos Organismos Internacionais, foram elaborados os
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Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1998 a,b,c),
que, segundo Amorim e Dias (2012, p. 30), “assumiu uma perspectiva de curriculo
nacional e desconsiderou as analises e encaminhamentos que vinham sendo
discutidos na area”.

Em termos legais, o Conselho Nacional de Educacéao (CNE) compreendeu que
o RCNEI nao tinha carater obrigatorio, mas a funcdo de subsidiar e qualificar a
elaboracdo das Propostas Curriculares para a Educacao Infantil, instituindo, assim,
por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 01/1999, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (DCNEI), posteriormente reelaborada e formalizada pela
Resolugdo CNE/CEB n° 05/2009. Este documento, de carater mandatorio, deve
nortear as propostas pedagogicas das instituicbes no tocante as orientacdes
curriculares. Ressalta-se sua importancia, pois, conforme Amorim e Dias (2012, p.
135), “reafirmam a pluralidade de propostas pedagdgicas e curriculares possiveis de
serem construidas e a autonomia das instituicdes na construcdo coletiva dessas
propostas”.

Mais uma vez, o Ministério da Educacao instaurou um curriculo nacional — a
BNCC —referendado nos seguintes documentos legais: a Constituicdo Federal (1988),
especificamente o artigo 210, que menciona a necessidade de fixar os conteldos
minimos; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), que
considera ser incumbéncia da Unido, em colaboracdo com Estados, Distrito Federal e
Municipios, o estabelecimento de competéncias e diretrizes que deverdo nortear os
curriculos e contetdos minimos (art. 99, inciso IV); as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantii (2009), que “retnem principios, fundamentos e
procedimentos [...] para orientar as politicas publicas na area de educac¢éo basica,
[...]” (Art. 2°); e, sobretudo, o Plano Nacional de Educacao (2014/2024), em cuja meta
7, estratégia 7.1, prople: “Estabelecer e implantar, mediante pactuacao
interfederativa, diretrizes pedagodgicas para a educacdo basica e a base nacional
comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
[...]” (BRASIL, 2014a).

A primeira versdo do documento foi disponibilizada em um portal para consulta
publica em 16 de setembro de 2015. Neste portal, foram estabelecidos canais de
comunicacdo e participacdo da sociedade. Além disso, oportunizou-se que
especialistas, associagfes cientificas e membros da comunidade académica

realizassem sugestbes (BRASIL, 2016a). Apds a coleta e sistematizacdo das
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contribuicGes, foi publicada, em maio de 20163, a segunda versdo da BNCC. Esta foi
analisada em seminarios estaduais coordenados pelo CONSED e pela UNDIME. A
terceira versao, definida apés o impeachment da Presidenta Dilma, foi elaborada por
uma nova comissao de especialistas vinculada ao novo grupo politico, sendo entregue
no dia 06 de abril de 2017 ao Conselho Nacional de Educagé&o (CNE), que promoveu
cinco audiéncias publicas entre julho a setembro, uma em cada regido do pais, com
carater exclusivamente consultivo*. O documento foi aprovado pelo CNE, com
algumas modificagdes, no dia 15 de dezembro de 2017, sendo esta ultima verséo
homologada pelo Ministro da Educacao, José Mendonca Filho no dia 20.

A Associagdo Nacional de Pds-Graduagédo e Pesquisa em Educacgdo (ANPED)
e a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC) se posicionaram contrariamente a
BNCC no documento intitulado Exposicdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum
Curricular (2015, p. 1), no qual a acusaram de negar a diversidade expressa na

Constituicdo Federal (1988) e referendada na LDB (9.394/96) ao preconizar “a
hegemonia de uma unica forma de ver os estudantes, seus conhecimentos e
aprendizagens, bem como as escolas, o trabalho dos professores, o curriculo e as
avaliacdes”. Elucidando que o direito ao aprendizado ndo pode ser referenciado por
uma listagem de contetdos, numa légica orientada pelas tendéncias internacionais a
partir da triade: uniformizacdo de curriculos; avaliacbes em larga escala e
responsabilizacdo de docentes.

Quanto a defesa de uma BNCC-EI, Barbosa e Campos (2015, p. 360) afirmam
gue os professores necessitam de uma orientacdo que considere as dimensdes da
infancia e os direitos das criancas, a fim de que consigam operacionalizar, no ambito
das préticas, os principios que norteiam as DCNEI. Também explicitam que o
documento indica os seis direitos de aprendizagem (conviver, brincar, participar,
explorar, comunicar e conhecer-se) que devem ser garantidos as criancas, e que a
organizacao curricular se pautou na concepcdo de “campos de experiéncias de
aprendizagens”, em detrimento de “uma lista de atividades e/ou objetivos a serem
cumpridos”, que foi a organizagéo prevista para as demais etapas educativas. Ainda

que ndo desconsiderem os desafios e retrocessos que a BNCC-EI pode trazer para a

3 Conforme Abramowich, Cruz e Moruzzi (2016, p. 47) “Nao é de conhecimento prévio a maneira pela
gual essas contribuices serdo escolhidas, organizadas, analisadas, discutidas e incorporadas ou
ndo ao texto final da BNCC.

4 Conforme Capitulo 1°, Art. 1°, do Regimento das audiéncias publicas, publicado em 1° de junho de
2017.
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area de educacdo infantil, como: subsidiar avaliacdes de larga escala, além de facilitar
a entrada nas redes publicas dos sistemas de ensino.

Assumindo posi¢des contrarias a uma concepcéao de curriculo comum limitado
a conhecimentos e habilidades supostamente universais, Abramowicz, Cruz e Moruzzi
(2016, p. 52) argumentam que, nesta etapa, recomenda-se que “prevalecam as
experimentacdes, as criacdes de novos possiveis, 0s pensamentos, a partir do faz-
de-conta e das brincadeiras, algo impossivel de ser encapsulado, universalizado e
vendido como mercadoria”.

ApGs a aprovacgdo da BNCC, no ano de 2018, o MEC instituiu o Programa de
Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC), pela Portaria MEC
n® 331/2018, objetivando apoiar os estados e municipios no processo de revisao,
elaboracao e implementacgao de seus curriculos para alinhamento a BNCC. No estado
da Paraiba, a Portaria n® 248, de 21/02/2018, estabeleceu a Comisséo Estadual de
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular do Curriculo Paraibano, que
redigiu a Proposta Curricular do Estado da Paraiba, aprovada pelo Conselho Estadual
de Educacédo da Paraiba (CEE/PB) no dia 07/12/2018. A elaboracéo e a tramitacéo
pelos 6rgaos oficiais duraram apenas 10 meses.

Ao longo do processo de elaboracdo da BNCC, especialmente apds as
mudancas politicas advindas do impeachment da presidenta Dilma Rousseff,
constatou-se uma influéncia maior do Movimento pela Base (MBNC) na direcdo do
seu contetdo. Esse movimento vem disputando, no cenario nacional, o projeto de
educacao, “colocando em risco os paradigmas de direitos humanos educacionais que
sao substituidos pela logica do mercado baseada no custo x beneficio e na visdo dos
estudantes como mercadorias — commodities” (ADRIAO et al, 2016, p. 128).

Reforcando esse entendimento sobre como a légica do mercado vem
orientando a proposta para a educacao dos reformadores educacionais, Freitas (2012,
p. 383) explicita que a base desta se encontra na politica liberal, ancorada “na
igualdade de oportunidades e ndo de resultados”, e acrescenta que, “dadas as
oportunidades o que faz a diferenca entre as pessoas € o esforco pessoal, 0 mérito
de cada um. Nada é dito sobre igualdade de condi¢cBes no ponto de partida” e, desse
modo, a desigualdade social inerente ao modo de producdo capitalista ndo é
problematizada, mas aceita como natural.

Contrapondo-se a essa ldgica, estdo aqueles que defendem a democratizacao

da educacéo, por acreditarem no seu papel emancipador, haja vista que o0 acesso ao
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saber critico contribui para desvelar questdes econdémicas, politicas e culturais.
Partindo dessa compreensao, questionam a construcéo de curriculos uniformizadores
e prescritivos como a BNCC, que, conforme Oliveira (2018, p. 57), desconsideram que
“reconhecer a necessidade de oferecer possibilidades diversas/plurais de proposta e
experiéncia curricular a alunos diferentes/desiguais € necessario para promover a
equalizacao social e a reducéo de desigualdades”.

Frente ao cenario de elaboracdo da BNCC-EI e da Proposta Curricular da
Paraiba-El, consideramos relevante identificar e examinar as estratégias alinhadas a
l6gica mercantil e seus atores, assim como analisar os fundamentos pedagdgicos que
embasam os referidos documentos.

Face o exposto, indagamos: as DCNEI, a BNCC-EI e a Proposta Curricular da
Paraiba foram gestadas com base em pressupostos gerencialistas? Qual a
participacdo das instituicbes publicas e privadas na elaboracao destes documentos?
Que projetos de educacéo estiveram/estao em disputa? Como se deu a participacao
dos docentes na elaboracdo destes documentos? Qual concepcdo de educacao
infantil, crianca, curriculo e proposta pedagdgica norteiam os referidos documentos?

Nossa tese é que os pressupostos das DCNEI, apesar de reivindicados no texto
da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba-El, ndo se constituem seus
fundamentos. Sendo assim, ambos 0os documentos se caracterizam por uma politica

de regulacao e controle.

1.2 Problema e objetivos da pesquisa

Diante do exposto, elencamos o problema que norteara nossa pesquisa: Em
gue medida os fundamentos politicos e pedagdgicos que orientam as DCNEI incidem
na BNCC-EI e na Proposta Curricular da Paraiba para EI? Considerando a questédo
elencada, delimitamos o0 seguinte objetivo geral desse estudo: analisar como 0s
fundamentos politicos e pedagogicos que orientam as DCNEI incidem sobre a BNCC-
El e a Proposta Curricular da Paraiba-El. Especificamente, nos propomos a:

e Contextualizar as concepcdes de curriculo presentes nas diversas
abordagens epistemologicas subjacentes as concepcbes de criancga,
infancia e educacao infantil;

e Analisar as politicas educacionais de educacéo infantil a luz do exame da

sua trajetoria socio-histérica-politica e pedagodgica;
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e Investigar o processo de construcdo e implementacdo da BNCC-EIl e da
Proposta Curricular da Paraiba tendo em vista seus fundamentos politicos e
pedagogicos;

e Relacionar os fundamentos das DCNEI, da BNCC-El e da proposta
Curricular da Paraiba mediante exame dos elementos de conformacédo a

funcionalidade ou ndo de uma politica regulatéria.

1.3 Estrutura da tese

A tese se estrutura em sete capitulos. O primeiro, apresentado nessa
Introducdo, traz a nossa trajetéria profissional e académica, justificando, assim, a
escolha do tema, além de problematizar o objeto de pesquisa e apresentar 0s
objetivos e a estrutura da tese.

O capitulo 2, Percurso teérico-metodoldgico da pesquisa, apresenta a pesquisa
qualitativa como basilar para a leitura da realidade, traz o levantamento de estudos
relacionados ao objeto da pesquisa, além de detalhar a abordagem metodoldgica:
tipos de pesquisa, como se deu a selecado das fontes documentais, os sujeitos da
pesquisa, os instrumentos de coleta de dados e a técnica que subsidiara a analise.
Para tanto, recorreremos a tedricos como Bardin (2016), Bogdan e Biklen (1994),
Evangelista (2012), Gamboa (2015), Le Goff (1996), Minayo (2002), Rosenthal (2014),
Trivinos (1987), entre outros.

O capitulo 3, O curriculo da/na educacédo infantii no Brasil: campo em
construcdo, abordara, inicialmente, as perspectivas curriculares, no intuito de
compreender as interposicdes existentes entre curriculo, politicas curriculares,
conhecimento, poder e interculturalidade critica, com base em Apple (1989, 1994a,
1994b., 2002, 2003, 2006), Candau (2014), Giroux (1986, 2003), Lopes e Macedo
(2011), Moreira (1999, 2007), Moreira e Candau (2007), Pacheco (2003, 2005), Silva
(2002) e outros. Em seguida, objetivamos compreender como vem se dando o
movimento de constituicdo desse campo em relacdo a educacgdo infantil, numa
perspectiva historica, mediante as contribuicdes de tedricos precursores da area e dos
estudos da histoéria, psicologia, sociologia, antropologia, filosofia, Pedagogia historico-
critica e Pedagogia da Infancia, na interlocugdo com Angotti (2007), Arce (2002),
Araujo e Araujo (2007), Borba (2015), Cabral e Dias (2019), Cambi (1999), Carvalho
(2002), Corsaro (2009, 2011), Dewey (2010), Kishimoto e Pinazza (2007), Kuleska
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(2011), Oliveira (2002), Piaget (1999), Rousseau (1994), Sarmento (2005, 2008),
Vigotski (1989, 1991, 1999, 2000, 2008, 2010) e outros.

O capitulo 4, Percurso socio-histérico-politico e pedagogico das politicas da
educacao infantil no Brasil, discorre sobre o contexto em que se deu o surgimento e 0
desenvolvimento das creches e pré-escolas no Brasil e as diversas funcbes
assumidas por essas instituicdes, além de realizar a analise da legislagdo, de politicas
e documentos orientadores a partir de 1990 a fim de compreender concepcdes e
praticas atuais, referentes a questédo curricular com base nos estudos de Amorim e
Dias (2012), Anderson (1995), Campos (2010, 2012, 2017), Camini (2010), Cerisara
(2002, 2007), Civiletti (1991), Corragio (2003), Cury (2002, 2015, 2018), Dourado
(2017), Faleiros (2009), Freitas (2014), Frigotto (2017), Kramer (1982, 1987, 1989,
2002, 2003, 2006, 2009), Kuhlmann Jr. (2000, 2011), Macédo e Dias (2018), Martins
(2008), Merisse (1997), Neves (2005), Oliveira (2012), Oliveira (2009), Oliveira (2019),
Perlatto (2015), Peroni e Caetano (2015), Rizzini e Pilotti (2009), Rodrigues (2003),
Rosemberg (2002, 2003), Silva (2019), Soares (2000), Torres (1996), Wiggers (2007),
Zotti (2004), entre outros.

O capitulo 5, Politicas curriculares nacionais e subnacionais para a educacéo
infantil: processos formativos em disputa, analisa 0os pressupostos sociais, historicos
e politicos que configuraram o processo de elaboracdo das DCNEI, da BNCC-EIl e da
Proposta Curricular da Paraiba-El, assim como as concepcfes basilares que
fundamentam os respectivos documentos normativos a luz das contribui¢des tedricas
de Abramowicz, Cruz e Moruzzi (2016), Aguiar e Dourado (2018), Apple (2002),
Arelaro (2017), Barbosa (2009), Barbosa e Campos (2015), Caetano (2019), Céssio
(2014), Cury (2002, 2015), Dantas (2016), Freitas (2012, 2014, 2016), Kramer (1987,
2006), Macedo (2014), Maudonnet (2019), Rocha (2016), Saviani (2016), Silva (2002),
Triches e Ananda (2018), entre outros.

O capitulo 6, intitulado DCNEI, BNCC-EI e a proposta curricular da Paraiba-El:
aproximacdes e/ou dissensos de fundamentos politicos e pedagdgicos, a partir da
analise das politicas curriculares mandatoérias para El e das informacdes geradas nas
entrevistas semiestruturadas, apresentara o cotejamento em torno de duas categorias
— Crianga e educacéao infantil: fundamentos politicos e pedagogicos e Proposta
Pedagdgica e curriculo: fundamentos politicos e pedagdgicos a luz dos referenciais

tedricos apresentados e assumidos ao longo da tese.
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Por fim, no capitulo 7, Possiveis (IN)conclusdes: BNCC-EI e a Proposta
Curricular da Paraiba-El — Regulacao e controle, refletiremos acerca dos achados de

nossa pesquisa e as novas inquietacdes provocadas nesse processo.
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2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

A construcdo de uma pesquisa cientifica requer definicbes em relacdo a
métodos, procedimentos e técnicas balizadas por concepcbes tedrico-
epistemologicas, em didlogo com o0s contextos sociais, politicos, econémicos e
culturais nos quais se insere o fendmeno em estudo (GAMBOA, 2015).

Assim, a pesquisa proposta teve carater qualitativo e possibilitou investigar o
universo de significados, motivos e atitudes que correspondem a profundidade das
relacdes, dos processos e dos fendbmenos (MINAYO, 2002). Além de que, nesse
paradigma de investigacdo, os dados emergem do contexto e € nele que o
investigador sera considerado o instrumento principal, sendo o processo desenvolvido
mais importante do que os resultados (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nessa
compreensao, objetivamos compreender “as raizes dos significados, as causas de
sua existéncia, suas relagcdes, num quadro amplo do sujeito como ser social e
histérico” (TRIVINOS, 1987, p. 130).

Dentre os métodos qualitativos, aqueles alinhados a um paradigma social
interpretativo compreendem o sujeito “como produtor da realidade social a partir da
interacdo com seus pares. Significados formam-se, assim, sequencialmente em
processos interativos e se modificam continuamente”. Logo, a pesquisa social
interpretativa possibilita que o pesquisador decifre as significacdes partilhadas pelos
sujeitos e objetive “a reconstrucao do sentido latente e, com isso, do conhecimento
implicito que o acompanha — relativo aos atores do mundo social” (ROSENTHAL,
2014, p. 21-26).

Nessa perspectiva, optamos por abordar o objeto de estudo na perspectiva da
pesquisa social interpretativa, devido a necessidade de investigar o fenémeno
considerando 0s contextos social, histérico-politico, econdmico e pedagdgico,
buscando capturar a complexidade a partir dos pressupostos implicitos, contradic¢des,
oposicoes, conflitos, rupturas em discursos, textos, leis, comunicag¢des, principios,
principais conceitos etc (GAMBOA, 2012).

Ancorados nessa perspectiva investigativa, realizamos este estudo com o
objetivo de compreender em que medida os fundamentos politicos e pedagodgicos das
concepgoOes que orientam as DCNEI incidem na BNCC-EI e na Proposta Curricular da

Paraiba-El, procurando também entender, ao longo do processo de andlise, as inter-
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relacdes entre tais fundamentos nas referidas politicas curriculares mandatorias para
El, consensos e/ou dissensos.

Nessa direcdo, sera por meio de uma analise contextualizada e critica que o
fenbmeno sera evidenciado em sua historicidade e em suas diversas relagdes,
ensejando, nesse processo, a compreensao do movimento de produgcdo dos
documentos curriculares de carater mandatorios para a primeira etapa da educacéo
basica, orientada por estudos, reflexdes e andlises acerca do curriculo, das politicas
nacionais e curriculares para a educacéo infantil.

Assim, para responder aos nossos objetivos da pesquisa, fizemos escolhas
quanto ao percurso metodolégico e realizamos, de forma concomitante, a revisdo

bibliografica, a pesquisa das fontes documentais e a pesquisa empirica.

2.1 Areviséao bibliografica

Nosso percurso investigativo foi sendo constituido em um processo de
interlocucdo com autores que tratam do fenbmeno pesquisado, uma vez que € por
meio da revisao bibliografica que “[...] acedemos a essa forma de saber acumulado, o
que nos permite realizar estudos sobre um tema; verificar o que dele é sabido;
identificar as polémicas que o cercam; perceber as lacunas a preencher; se ha novas
formas de se pensar sobre ele” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2019, p. 2).

Para tanto, analisamos a producao bibliografica acerca do tema que estamos
pesquisando — as politicas curriculares mandatérias para a educacdo infantil,
utilizando-se de algumas etapas do método da revisdo sistematica, no intuito de
verificar a relevancia da pesquisa.

Assim, realizamos um mapeamento das dissertacdes e teses na Biblioteca
Digital de Teses e DissertacOes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacdes em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior — CAPES (CTDC). Inicialmente,
utilizamos o descritor “Curriculo” AND “Educacdo Infantil” e encontramos 912
(novecentos e doze) estudos na BDTD e 785 (setecentos e oitenta e cinco) na Capes,
evidenciando um grande indice de producdes cientificas acerca desse tema, desde a
década de 1990. Devido a grande quantidade de trabalhos encontrados, optamos por
restringir a busca a partir da sele¢éo dos seguintes descritores: 1° — “Curriculo” AND

“Diretrizes Curriculares Nacionais” AND “Educacédo Infantil”, 2° — “Curriculo” AND
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“Base Nacional Comum Curricular” AND “Educacédo Infantil”, 3° — “Curriculo” AND
“Proposta Curricular do Estado da Paraiba” AND” Educacéo Infantil”. Quanto ao 1°
descritor, foram selecionadas as teses e dissertacdes publicadas no periodo de 2010
até 2021, ao 2° — aquelas publicadas no periodo de 2016 a 2021 e ao 3° — aquelas
publicadas no periodo de 2018 a 2021.

Tais recortes temporais justificam-se por ser nesse periodo que foram
reelaboradas as DCNEI e produzidas as quatro versdes da BNCC-EI e, ainda, a
Proposta Curricular do Estado da Paraiba-El. Assim, foram utilizados, como critérios
de inclusdo de teses e dissertacbes no estudo: os referidos recortes temporais; a
primeira etapa da Educacdo Basica como foco de analise e que as pesquisas
estivessem vinculadas a area das Ciéncias Humanas. Desse modo, foram excluidas
da analise aquelas que foram produzidas em periodo anterior ou posterior aos
recortes temporais definidos, que tivessem sido produzidas no ambito das Ciéncias
Naturais e Exatas e que tratassem das demais etapas da Educacdo Basica ou do
Ensino Superior.

Segue o fluxograma referente a selecdo das pesquisas académicas com o

descritor “Curriculo” AND Diretrizes Curriculares Nacionais” AND “Educacéo Infantil”.

Fluxograma 01 — Estratégias de Busca: DCNEI
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Os dados contidos no fluxograma 01 nos mostram que as pesquisas acerca
das DCNEI sdo vastas em virtude de sua importancia como politica curricular
mandatoria. Aqui, nos interessaram, sobretudo, aguelas que abordam os fundamentos
politicos e pedagbgicos como objeto para a andlise. Foram encontrados 13 (treze)
estudos, dos quais 5 (cinco) teses e 8 (oito) dissertagdes trouxeram contribuicdes ao

nosso estudo, conforme pormenorizadas no quadro a seguir:

Quadro 01 — Quantitativo de teses e dissertacfes selecionadas com os descritores “Curriculo”

AND “Diretrizes Curriculares Nacionais”+ AND “Educacao Infantil” (Continua...)
TIPO DE BASE
ANO AUTOR TiITULO PRODUCAO DE
ACADEMICA | DADOS
2010 | Heloisa  Toshie | Aproximacgdes entre a legislacéo da | Tese BDTD
Irie Saito Educacéo Infantil brasileira, seus
pressupostos teéricos e a pratica
pedagdgica: o processo de reflexao
sobre a acao docente como meio de
aprimoramento da atuacdo do
professor
2011 | Dorcas Tussi O espaco e o curriculo: conexdes e | Dissertagéo BDTD
dialogos sobre as  praticas CAPES
pedagbgicas no cotidiano da
educacao infantil
2012 | Bruna Santos | Conteddos na educacgdo infantil: | Dissertagéo BDTD
Ferreira tensdes contemporaneas
2013 | Priscila  Arruda | O bergario como contexto das | Dissertacao BDTD
Barbosa DCNEI N° 5/2009 e a pratica
pedagdgica com bebés: um estudo
em uma EMEI de Santa Maria/RS
2013 | Elizete Feliponi A educacdo infantii a partir da | Dissertacdo CAPES
obrigatoriedade escolar:
concepgdes de curriculo, infancia e
crianca (e o desempenho do oficio
de aluno) em documentos oficiais
2015 | Diolinda As especificidades das praticas | Dissertagéo BDTD
Franciele educativas na creche: o que as CAPES
Winterhalter criangas expressam em suas
vivéncias na educacéo infantil?
2016 | lzabel Carvalho | As préticas de professoras de | Dissertagdo BDTD
de Vieira bercario no contexto da proposta CAPES
pedagdgica de uma creche do
interior de S&o Paulo: a interacéo e
a brincadeira em destaque
2016 | Elaine  Luciana | Educacéo Infantil, cultura, curriculo
Sobral Dantas e conhecimento: sentidos em | Tese BDTD
discusséo CAPES
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“Curriculo” AND “Diretrizes Curriculares Nacionais”+ AND “Educacao Infantil”
(Concluséo)

TIPO DE BASE
ANO AUTOR TiTULO PRODUCAO DE
ACADEMICA | DADOS
2017 | Tatiana Noronha | Diretrizes Curriculares Nacionais | Tese BDTD
de Souza para Educacéo Infantil em contexto CAPES
de uso de sistema Privados de
Ensino: a andlise de concepc¢des de
professores de pré-escolas
2018 | Marianne da Cruz | Interacfes e brincadeiras | Tese BDTD
Moura Dantas de | vivenciadas por criancas de 1 e 2 CAPES
Rezende anos na Educacéo Infantil
2018 | Cristiane Pintou? Agora chega? E a vez do | Dissertacéo CAPES
Januério amiguinho! A educacdo infantil
reivindica a experiéncia
2018 | Fernanda Reflexdes sobre curriculo das | Dissertacdo CAPES
Andressa da | criancas de 0 a3 anos: o que é e 0
Cruz Silva gue propomos
2020 | Aline Helena | Bases Teodricas de documentos | Tese CAPES
Mafra Rabelo curriculares para a Educacdo
Infantil: um estudo a partir de
capitais brasileiras e do Distrito
Federal
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de levantamento realizado nas bases de

indexacdo — CAPES e BDTD.

A tese de Saiton (2010) — “Aproximacdes entre a legislacdo da Educacéo
Infantil brasileira, seus pressupostos tedricos e a préatica pedagdgica: o processo de
reflexdo sobre a acdo docente como meio de aprimoramento da atuacdo do
professor”, investigou em que medida os pensamentos de Wallon (1872-1962), Piaget
(1896-1980) e Vygotski (1896-1934) estdo presentes na LDB 9.394/96, no RCNEI e
nas DCNEI (2010) e, consequentemente, nas praticas institucionais. Para tanto,
analisou a legislacéo para essa etapa e desenvolveu uma pesquisa de campo para
levantar a percepcéo de professores e gestores de um centro de educacao infantil.
Concluiu que os referidos documentos, de forma nao intencional, estdo presentes na
pratica pedagogica, e alguns principios dos autores permeiam a pratica escolar,
embora sem um entendimento efetivo destes.

Jé a dissertacdo de Tussi (2011) — O espaco e o curriculo: Conexdes e diadlogos
sobre as préticas pedagogica no cotidiano da educacéo infantil — investigou a relacao
entre espaco e curriculo na educagéao infantil. Com base no materialismo historico-
buscou-se, socio-historico,

dialético, através de uma pesquisa de carater

problematizar as concepcdes de crianga, infancia e educacao infantil expressas na



35

Politica Nacional de Educacao Infantil — PNEI (BRASIL, 2006) e nas DCNEI (BRASIL,
2009). Quanto a realidade institucional, investigou-se a implementacdo das DCNEI na
sua relacdo com a organizacéo dos espacos fisicos. Como resultado, se destacou que
as concepcdes de crianca, infancia e educacao infantil estruturam e organizam as
praticas pedagogicas e as formas de organizacdo de grupo e da atividade na
educacdo infantil, além de que a organizacao intencional dos espacos qualifica as
praticas pedagadgicas.

Por sua vez, Ferreira (2012), na dissertacdo “Contetdos na educacéao infantil:
tensdes contemporaneas”, busca responder a seguinte questdo: “Contetdos na
educacgéo infantil: Sim? N&o? Talvez? Quais? Desde quando? Como? Por qué?”. Para
tanto, desenvolveu uma pesquisa bibliogréfica sobre propostas curriculares difundidas
na educacao infantil brasileira, a saber: Marinho (1978), Rizzo (1982), Kramer et al
(1989), Deheinzelin (1994), Hernandez (1998), Hernandez e Ventura (1998), Barbosa
e Horn (2008), Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil — Brasil
(1998), Edwards, Gandini e Forman (1999), Junqueira Filho (2005) e DCNEI
(Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil) (BRASIL, 2010). Concluiu
gue as propostas curriculares oscilam entre a adocao/selecdo e a negacao/excluséo
dos conteudos, identificando diferentes concepc¢des de contetdo subjacentes a cada
uma delas, o que leva a investigacdo das diversas significacdes atribuidas pela
pedagogia ao conceito de conteludo, visto que essa coexisténcia de entendimentos
diversos geram tensdes no ambito da educacéao infantil. Sendo assim, a autora propde
a possibilidade de ressignificacéo de tal conceito.

Barbosa (2013), na sua pesquisa de mestrado — O bercario como contexto das
DCNEI N° 5/2009 e a pratica pedagdgica com bebés: um estudo em uma EMEI de
Santa Maria/RS —, investigou a relacdo entre as praticas pedagogicas da professora
de bercéario de uma Escola Municipal de Educacao Infantil de Santa Maria/RS e as
proposicdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(aprovadas pelo CNE/CEB n°20/09 e Resolugdo CNE/CEB n° 05/09) para o exercicio
docente com a criangca menor de seis anos. Nesse sentido, realizou uma pesquisa
qualitativa, tendo sua fundamentacdo na abordagem do ciclo de politicas. Os sujeitos
da pesquisa foram a professora do bercario 1l e a diretora da Escola Infantil, tendo
utilizado como fonte de informagdes: o diario de campo; a observagéo participante e
a entrevista estruturada. Para a analise dos dados coletados, optou-se pela analise

de conteudo. Concluiu-se que a concepcado de crianca/bebé é correlata as
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proposicoes legais, porém, na pratica pedagdgica, entende-se o cuidar pelas acoes
de higiene e alimentagdo e o educar por praticas escolarizantes, desconsiderando o
bebé como protagonista da acéo de ser e estar no mundo.

A dissertacdo de Feliponi (2013), intitulada “A educacéo infantil a partir da
obrigatoriedade escolar: concepc¢des de curriculo, infancia e crianga (e o desempenho
do oficio)”, busca investigar que concep¢des de infancia, crianca e curriculo
apresentam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI,
2009) e a Proposta Curricular para a Educacao Infantil de um municipio catarinense.
Desse modo, o aporte tedrico da pesquisa se encontra na interface da historia social
da infancia, da Sociologia da Infancia e das teorias do curriculo, formulando-se uma
hipétese segundo a qual a frequéncia escolar obrigatéria de 4 e 5 anos leva a crianca
a exercer, desde a pré-escola, o chamado oficio do aluno. Por fim, inferiu-se que os
dois documentos reconhecem a crianga como ator social e a infancia como constru¢ao
social e historica, entretanto, ambos os entendimentos mostram-se contraditorios por
oscilarem entre a visdo contemporanea da crianca e da infancia e a visao tradicional
dessas categorias.

Lima (2015), na dissertacao “Préatica pedagodgica na educacéo infantil: analise
dos artigos publicados em periddicos da area de educacao”, propbs uma pesquisa
qualitativa e biogréafica, em dezoito periédicos académicos da area de educacéo
classificados no Qualis A e Qualis A2, buscando o0 que elas dizem a respeito dos
descritores educar, cuidar, brincar, entre outros. Com efeito, observou que os
documentos supramencionados debatem temas constantes nas diretrizes
curriculares, tais como o periodo de transicdo da educacédo infantil para ensino
fundamental e a aquisicdo da linguagem escrita.

Winterhalter (2015), na dissertacao “As especificidades das praticas educativas
na creche: O que as criangas expressam em suas vivéncias na educacao infantil?”,
que teve por objetivo compreender as especificidades das praticas educativas com
bebés e criancas pequenas a partir do que eles expressam por meio das diferentes
linguagens, considerando as DCNEI que sao tidas como referéncia para a proposta
curricular. Para tanto, teve como referéncia a Pedagogia da Infancia, abordada por
autoras como Oliveira-Formosinho (2007;2013), Richter e Barbosa (2010), Oliveira
(2010), Barbosa (2010), de modo que desenvolveu uma pesquisa de intervengao
utilizando-se dos seguintes procedimentos metodolégicos: diario de campo e a

filmagem de vivéncias do cotidiano. Resultante desse estudo, apresentou a
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indissociabilidade do educar e cuidar bebés e criancas pequenas; a especificidade da
funcd@o docente — atencédo as diferentes linguagens, planejamento, organizacao dos
espacos e a mediacao das interacdes e brincadeiras.

Vieira (2016), na dissertacdo “As praticas de professoras de bercario no
contexto da proposta pedagdgica de uma creche do interior de S&o Paulo: a interagédo
e a brincadeira em destaque”, objetivou verificar se as praticas de interacdo e
brincadeira desenvolvidas por duas professoras do Bercario (0-2anos) condizem com
a Proposta Pedagogica da creche pesquisada e se estas se fundamentam no que
propdem as DCNEI (2009). A pesquisa € qualitativa e os procedimentos utilizados
foram a andlise documental, entrevistas semiestruturadas e observacdo. Os
resultados revelaram que as praticas em torno das interacbes e brincadeiras
coadunam-se mais com o que esta proposto nas DCNEI do que com o teor do Projeto
Pedagdgico da instituicao.

Dantas (2016), na tese “Educacao infantil, cultura, curriculo e conhecimento:
Sentidos em discussdo”, busca responder quais 0s sentidos em torno de
conhecimentos que podem/precisam se constituir como objetos/objetivos de
curriculos da educacgéo infantil de modo a serem identificados no discurso das atuais
DCNEI e nas vozes de professores que atuam nessa etapa educativa. Nesse sentido,
assumindo Vigotski (2000;2005;2007) e Bakhtin (1995;2003) como aportes teoricos,
a autora desenvolveu uma pesquisa documental e empirica com nove professoras da
educacao infantil que atuam em instituicdes publicas, concluindo existir divergéncias
acerca do contetdo a ser ensinado na educacao infantil entre as DCNEI e as vozes
de tais profissionais, a necessidade de maior clareza e de aprofundamento dos
conceitos abordados no documento supramencionado, além, por fim, da necessidade
de se investir em formacao e em servico por parte dos professores das proposicées
tedricas e oficiais para a educacéo infantil.

Na pesquisa desenvolvida por Souza (2017) intitulada “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil em contexto de uso de Sistemas Privados de
Ensino: a analise de concepcdes de professoras de pré-escolas”, foram analisadas as
concepcOes de professoras de pré-escolas acerca do cumprimento das DCNEI no
contexto da adocdo de um Sistema Privado de Ensino através da aplicacdo de
guestionarios junto a 53 professores que atuam em pré-escolas, em municipios do
interior de S&o Paulo, tendo sido investigado o Sistema Privado de Ensino (SPE)

adotado em confronto com as DCNEI, bem como a compreensdo de professores
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sobre as DCNEI e sobre o SPE frente as praticas educacionais realizadas nas
instituicdes. Concluiu, por conseguinte, que os sistemas apostilados — ao contrario do
que propde o referido documento legal — apresentam um modelo de curriculo
semelhante ao do ensino fundamental, além de implicar alto investimento de recursos
publicos e reforcar praticas educativas ultrapassadas.

Por sua vez, Rezende (2018), na tese — “Interacdes e brincadeiras vivenciadas
por criancas de 1 e 2 anos na educacao infantil” — objetivou analisar modos como
criancas com um e dois anos de idade vivenciam interacfes e brincadeiras na
educacao infantil, usando, entdo, de uma abordagem qualitativa para a leitura dos
dados empiricos, sendo esses recolhidos a partir da observacdo do tipo néo-
participativo com registro em diario de campo, videogravacdes e entrevistas do tipo
semiestruturado. Nessa perspectiva, o estudo foi desenvolvido no Centro Municipal
de Educacéao Infantil de Natal- RN e teve, como sujeitos, um grupo de 19 criangas com
um e dois anos de idade, entre os anos de 2015 e 2016. Os resultados obtidos
demonstraram um distanciamento entre o discurso produzido e as praticas
desenvolvidas, apontando para a necessidade de investimento permanente na
formacao dos profissionais que atuam com criangas da faixa supracitada.

Januario (2018), realizando estudo tedrico fundamentado na filosofia de Walter
Benjamin (2009, 2012) e Jorge Larossa (2001, 2011, 2016), bem como na sociologia
de Francois Dubet (1994), emprega uma abordagem qualitativa através de estudo
bibliografico e documental. Dessa forma, teve como objetivo analisar a experiéncia
abordada nas Diretrizes Nacionais para a Educacgao Infantil-DCNEI, nos documentos
da Curriculo da Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis e nas
pesquisas em educacao infantil, sendo refletida a maneira como alteramos 0s modos
de perceber e sentir o mundo e como essas mudancas ocasionam significativas
transformacdes sociais. Com efeito, as analises indicaram o reconhecimento da
crianga como sujeito da experiéncia evidenciada no bojo das discussodes tecidas pelas
pesquisas e nas orientacdes propostas pela DCNEI e no Curriculo da educacao
infantil da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis.

Silva (2018), na pesquisa de dissertacdo “Reflexbes sobre curriculo das
criancas de 0 a 3 anos: 0 que € e 0 que propomos”, reflete e discute as propostas
curriculares para criancas de 0 a 3 anos nos documentos elaborados pelo Ministério
da Educacédo desde a promulgacdo da LDBEN N°9.394/96. Sendo assim, inspira-se
em autores como Kohan (2007), Larrosa (2016), Rinaldi (2016, 2017), entre outros,
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adotando uma investigacdo qualitativa, com influéncia de uma abordagem
arqueologica, chegando a concluir que os documentos tratados séo frutos de uma
politica-parceria, apontando, por fim, a necessidade de um curriculo menos prescritivo
e mais criativo para a educacdao infantil.

Rabelo (2020), fundamentado em estudos desenvolvidos por curriculistas
contemporaneos e na Pedagogia da Infancia, desenvolveu a pesquisa de tese “Bases
tedricas de documentos curriculares para a educacao infantil: um estudo a partir de
capitais brasileiras e do distrito federal”, sendo eleitos 14 documentos curriculares
oficiais para a educagéo infantil de capitais brasileiras e do Distrito Federal publicados
de 2008 a 2016. Desse modo, foi empregada uma abordagem de cunho qualitativo,
apontando-se, ao fim da pesquisa, que conquanto as Diretrizes Curriculares Nacionais
(1999, 2009) tenham apresentado varias possibilidades de organizacdo do trabalho
pedagdgico, ainda predomina a légica por areas de conhecimento, territorio fértil para
a antecipacao de conteudos escolares.

O conjunto de pesquisas analisadas, predominantemente de cunho qualitativo
e documental, foram selecionadas por dar destaque as DCNEI, politica curricular
mandatéria, que dialoga com os estudos contemporaneos das Ciéncias Humanas e
Sociais. Tais estudos problematizam e discutem concepg¢des de crianga, educacéo
infantil, curriculo, experiéncia, interagfes, brincadeiras, diversidade e outros,
fundamentais para pensar a especificidade da proposta pedagdgica/curriculo na/para
a Educacéo Infantil.

Vejamos, no fluxograma a seguir, as producbes académicas referentes ao

descritor “Curriculo” AND “Base Nacional Comum Curricular” AND “Educacéo Infantil”.
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Fonte: Dados da pesquisa (2022)

Em relacdo ao referido descritor, foram selecionados 14 (catorze) estudos,

sendo 1 (uma) tese e 13 (treze) dissertacfes que abordaram a tematica em estudo,

conforme podemos observar no quadro a seguir:

Quadro 02 — Quantitativo de teses e dissertacdes selecionadas com os descritores “Curriculo”
AND “Base Nacional Comum Curricular” AND “Educacéo Infantil’

educativos para as infancias do
seculo XXI

(Continua...)
TIPO DE BASE
ANO AUTOR TITULO PRODUCAO DE

ACADEMICA | DADOS

2017 | Camila Chiodi | As artes de governar o curriculo da | Dissertacao BDTD
Agostini Educacgéo Infantil: a Base Nacional

Comum Curricular em discusséo

2018 | Patricia Direitos de  aprendizagem e | Dissertagéo BDTD

Giuriatti desenvolvimento: contextos
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Quadro 02 — Quantitativo de teses e dissertacdes selecionadas com os descritores “Curriculo”

AND “Base Nacional Comum Curricular” AND “Educacéo Infantil” (Conclusao)

TIPO DE BASE

ANO AUTOR TITULO PRODUCAO DE
ACADEMICA | DADOS

2018 | Daniela Gomes | O que dizem os documentos | Dissertacao CAPES
Medeiros oficiais para as criancas de 4 a

6 anos

2018 | Vanessa Silva da | Base Nacional Comum | Dissertacéo CAPES
Silva Curricular: Uma andlise critica BDTD

do texto da politica

2018 | Daiane Lanes de | Base Nacional Comum | Dissertagdo CAPES
Souza Curricular e producdo de BDTD

sentidos de Educacao Infantil:
entre contextos, disputas e
esquecimentos

2019 | Vanessa da Silva | Base Nacional Comum | Dissertacéo CAPES
Almeida Curricular: o que diz sobre

modos de ser crianca na
educacéo infantil?

2019 | Maria Clara de | O curriculo como um projeto de Tese CAPES
Lima Santiago | infancia: afinal o que as BDTD
Camobes criancas tém a dizer?

2019 | Poliana Ferreira de | Politicas curriculares para a
Oliveira Educacdo Infantil: o caso da | Dissertacdo

BNCC (2015-2017)

2019 | Luciana Oliveira da | Continuidades e
Rosa descontinuidades nas versdes Dissertacéo

da BNCC para a Educacéo
Infantil

2019 | Gabriela Venturini | Pensamento e infancia: | Dissertagéo BDTD
praticas de Educacao Infantil CAPES
em tempos de interesse

2020 | Vanessa BNCC e Educacdo Infantil: Dissertacao CAPES
Giovanella Andlise do processo de
Fagundes producéo de texto

2020 | Amanda Melchiotti | Os intelectuais organicos da | Dissertagédo BDTD
Goncalves Base nacional Comum

Curricular (BNCC): aspectos
tedricos e ideolbégicos

2021 | Amanda Porto da | As politicas curriculares | Dissertacdo CAPES
Cruz contemporaneas para a BDTD

Educagéo Infantil: uma
estratégia de governamento
das infancias

2021 | Céssia Maria | O desenvolvimento humano | Dissertacéo BDTD
Lopes Dias | como direito e objetivo
Medeiros educacional no curriculo da

Educacéo Infantil

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de levantamento realizado nas bases de

indexacdo — CAPES e BDTD.
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O estudo, de autoria de Agostini (2017) — “As artes de governar o curriculo da
educacao infantil: a Base Nacional Comum Curricular em discussao” —, investigou
como o curriculo da educacéo infantil € construido/disposto na BNCC-EI, levando em
consideracao, principalmente, a ética de governamentalidade baseada na construcao
de um dispositivo normalizador que procura, no limite, subjetivar, conduzir e
normalizar corpos e individuos. A autora concluiu que o curriculo se mostra como um
latente campo de disputas para a producdo de significados e subjetividades dos
individuos, acompanhando a BNCC tal sistematica para a infancia, estando envolvida,
de forma eficiente, nas implicagfes inerentes a governamentalidade neoliberal.

Giuratti (2018), procurando responder a questdo: “Quais as repercussoes
tedricas e praticas dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento contemplados
nos campos de experiéncias na escola de educacédo infantil para repensar o ser
crianga em uma cultura de infancia escolarizada?”, escreveu a dissertagao — “Direitos
de aprendizagem e desenvolvimento: contextos educativos para as infancias no
século XXI” —, referendada no método analitico de natureza qualitativa, identificando
gue tal politica educacional deu énfase a escolarizacdo das criancas, ainda que os
direitos de aprendizagem da crianca pequena se associem a experiéncia e, por fim,
gque a producao de cultura infantil no espaco de educacao formal torna-se evidéncia
da afirmacao das experiéncias de infancia.

Silva (2018), na dissertacdo “Base Nacional Comum Curricular: uma analise
critica do texto da politica”, procurou elucidar quem foram os atores que participaram
de cada uma das etapas de elaboracdo das trés versdes e do texto final da lei que
implementou a BNCC. Nessa perspectiva, elencou como objetivo geral da pesquisa
examinar, mediante uma abordagem metodoldgica qualitativa, o curriculo nacional
como instrumento da politica educacional. Dessa forma, foi constatada uma
contradicdo entre o documento e o principio da democracia, apresentando que a
BNCC constitui-se de um curriculo tecnocratico e utilitarista, com uma Vvisdo
reducionista da educacao escolar.

Na investigacao desenvolvida por Medeiros (2018), intitulada “O que dizem os
documentos oficiais para as criancas de 4 a 6 anos”, objetiva-se compreender as
relacbes entre os acontecimentos politicos e a concepcéo de infancia proposta para
as criancas de 4 a 6 anos, considerando que as politicas nacionais para a infancia sao
indutoras de propostas curriculares e que o Brasil passa por uma reforma educacional,

cujos olhares estdo voltados a construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular.
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Assim, optou-se pela pesquisa documental e, como aporte tedrico Kohan (2007),
Larrosa (2017), Gesser (2014) e Silva (2011), a fim de buscar entender as infancias e
o curriculo. Nesse contexto politico, verificou-se nos documentos que as propostas
para a infancia e as criancas de 4 a 6 anos estdo de acordo com 0s acontecimentos,
com as relacdes de poder e as diferentes disputas. A politica usa os documentos para
regular os discursos sobre a infancia e ha continuidades e descontinuidades nos
discursos e na producéo de curriculos para as criancas.

Souza (2018), na dissertacao “Base Nacional Comum Curricular e producao de
sentidos de educacéo infantil: entre contextos, disputas e esquecimentos”, analisou,
utilizando-se de uma metodologia qualitativa explicativa, as producdes de sentidos da
educacao infantil mediante os discursos da Base Nacional Comum Curricular e de
gestores da secretaria municipal de educacédo de Santa Maria/RS. Identificou, ao fim
de sua pesquisa, que os sentidos produzidos na BNCC remetem-se a vertentes de
uma educacao tradicionalista articulada a uma relagéo curriculo-avaliacao.

Almeida (2019), na dissertacdo “Base Nacional Comum Curricular: o que diz
sobre modos de ser crianca na educacdo infantil?”, analisa como algumas
representacdes de criangas e infancias sdo mobilizadas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Apoiada no campo dos Estudos Culturais em Educacéo, de viés
pés-estruturalista, orienta sua investigacdo a partir da seguinte questdo: que
representacdes de infancia a BNCC aciona e propaga? Opera, entdo, com trés
conceitos centrais: representacéo, identidade e curriculo e as seguintes categorias de
andlise: 1) Criancas acionadas e/ou ocultadas na BNCC?; 2) Representacdo da
crianca protagonista; 3) Representagéo da crianga ideal. Traz como analises criticas
as questbes do silenciamento de criancas, a educacdo infantii como “estagio
preparatério” para as etapas subsequentes da Educacdo Basica, o protagonismo
infantil exacerbado, a normalizacéo das infancias e das vivéncias homogeneizadoras,
a partir de infancias idealizadas.

Camdes (2019), na tese “O curriculo como um projeto de infancia: afinal o que
as criancas tém a dizer?”, pensa a infancia como alteridade e experiéncia,
problematizando a participagcao das criangas na producao curricular e questionando a
direcéo para que se caminha ao se pensar o curriculo, ou uma producao prée-fixada,
para uma infancia pré-definida. Apoiado em estudos pés-estruturais, defende uma
posicdo tedrica de curriculo como cultura, que se projeta como um espaco de

negociacdes continuas com luta por significacao.
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Oliveira (2019) analisa as politicas curriculares para a educacao infantil com
destaque para a BNCC, no periodo de 2015-2017, com énfase nos principios de
competéncias, habilidades e avaliacao, considerando a compreensao do objeto a luz
da Ciéncia da Histéria e tendo, como orientacdo metodoldgica, a pesquisa
documental. Evidenciou, entdo, que as politicas curriculares para essa etapa
educacional estdo notadamente em movimento sob os imperativos e interesses do
mercado.

Rosa (2019), por sua vez, investigou quais as continuidades e
descontinuidades nas trés versdes da BNCC-EI, tendo se fundamentado nas ideias
de Ball e na Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe, especificamente nos
contextos de influéncia e producéo de textos. Com efeito, destaca, como principal
continuidade, a importancia dada a esse documento para a educacao infantil nas trés
versodes e, como principais descontinuidades, a equipe de elaboracdo do documento,
o papel do Movimento pela Base que, de apoiador, passa a ser gerenciador do
documento, os principios orientadores e a concepc¢ao curricular.

Na pesquisa de Venturini (2019), em “Pensamento e infancia: Préaticas da
educacado infantii em tempos de interesses”, embasado nos estudos de Focault,
Lépez, Kohan e outros, parte-se de uma perspectiva da filosofia para examinar
praticas discursivas que circulam em documentos que regem a Educacao Infantil
brasileira no presente (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/1966,
DNCEI/2010, BNCC/2018), quando se enfoca o conceito de pensamento atravessado
pelo discurso de interesse no contemporaneo. Sendo assim, foi constatado que tais
documentos marcaram a garantia de direitos de eminente importancia para as
criancas, entretanto, evidenciou-se também que 0s materiais em comento operam em
-uma légica neoliberal do interesse.

Por sua vez, Fagundes (2020), em “BNCC e Educac¢do Infantil: Analise do
Processo de Producdo de Texto”, objetivou investigar quais instituicbes externas ao
Estado participaram da producdo do texto da BNCC; verificar qual a concepcao de
curriculo para a educacao infantil no texto da BNCC e analisar quais 0s possiveis
desdobramentos nas praticas educativas realizadas a luz da BNCC em sua versao
final. Para tanto, tendo como método a analise critica do discurso desenvolvida por
Fairclugh (2001), e como aporte teérico a base epistemoldgica do Materialismo
Histérico Dialético, realizou uma pesquisa documental e entrevistas com uma

especialista e uma assessora participantes da elaboracéo e sistematizacdo da 12 e 22



45

versao da BNCC para a educacéo infantil. Em conclusao, verificou que o processo de
construcdo de texto da BNCC em sua 12 e 22 versdes denotam um carater mais
democratico, ao passo que a 32 e a versao final indicam uma ruptura sistematica na
construcdo do documento, sendo essa formada agora por atores com vinculacdo na
defesa de uma perspectiva gerencial para a educacgdo, estando pautada nos
interesses da classe empresarial.

Goncalves (2020), através da dissertacao “Os intelectuais organicos da base
nacional comum curricular (BNCC): aspectos tedricos e ideoldgicos” desenvolveu,
apoiada na pesquisa documental, uma analise acerca da producdo dos principais
intelectuais organicos da BNCC que sustentam, tedrica e ideologicamente, as
proposicdes adotadas pelo documento. Constatou-se, desse modo, que revestida de
um “novo” paradigma, a BNCC traduz a psicologizacdo necessaria para a
sobrevivéncia no mundo moderno do século XXI.

Na tese “As politicas curriculares contemporaneas para a educacédo infantil:
uma estratégia de governamento das infancias”, Cruz (2021) busca estudar os
deslocamentos do conceito infancia e seus modos de educa-la nas politicas
curriculares contemporaneas para a educacao infantil, destacando o uso de
documentos oficiais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (2009) e a Base Nacional Comum Curricular (2017). Desse modo, pautada em
uma perspectiva pés-estruturalista, sendo construida em trés eixos de analise, com
contribuicbes do autor Michel Foucault, e utlizando-se de uma metodologia
qualitativa, problematizadora e analitica, a autora chega a conclusao, ao final do
trabalho, que as estratégias de governamento da infancia passam a operar em uma
racionalidade neoliberal que se (re)configura de formas diferentes nas politicas
curriculares contemporaneas para a infancia.

Medeiros (2021), em sua dissertagdo “O desenvolvimento humano como direito
e objetivo educacional no curriculo da educacao infantil”, traz a Educacédo Basica
COmMO um campo que vem se constituindo em um espaco de muitos embates que se
inserem na area dos Estudos Curriculares e da infancia. Nesse sentido, realizou-se
uma analise do documento da Politica Curricular atual (BNCC-EI, versdo 2017)
dividido em duas categorias, quais sejam o desenvolvimento humano como direito e
como obijeto curricular. Concluiu-se que a BNCC esta aprisionada em uma perspectiva

organicista e linear, direcionada para apenas um tipo de crianga.



46

Consideramos que essas pesquisas, de abordagem qualitativas, trazem uma
contribuicdo importante para o nosso estudo, uma vez que situam, problematizam e
elucidam que a BNCC-EI, por ser elaborada para atender a uma agenda neoliberal,
foi balizada pelas fundacbes privadas, reunidas no Movimento pela Base Nacional
Comum Curricular (MBNC), e orientada em uma perspectiva curricular de viés
tecnicista, baseada em competéncias e habilidades. Algumas delas também abordam
as concepcdes que fundamentaram o referido documento.

Em referéncia ao descritor “Curriculo” AND “Proposta Curricular da Paraiba”
AND “Educacéo Infantil” fizemos a pesquisa nas duas bases de indexagdo — CAPES

e BDTD — e ndo encontramos nenhuma pesquisa académica.
2.2 A Pesquisa documental

Nessa pesquisa, as fontes documentais ganham relevancia, pois concordamos
com Le Goff (1996, p. 545) quando afirma que “o documento ndo € qualquer coisa que
fica por conta do passado, € um produto da sociedade que o fabricou segundo as
relacbes de forcas que ai detinham o poder”, podendo ser considerado um
monumento por ndo se constituir numa verdade. Assim, a analise das DCNEI, das
varias versdes da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba nos permitiu desvelar
os fundamentos politicos e pedagdgicos que as embasam e 0s significados aparentes,
bem como as inter-relagcdes ou ndo com outros documentos oficiais.

Desse modo, a analise metddica do corpus documental da pesquisa contribuiu
para situar o contexto social, histérico e politico em que se insere o processo de
construcdo das DCNEIS, da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba para El,
0s projetos politicos em disputa, o projeto hegemdnico, os atores envolvidos, as
estratégias utilizadas para sua legitimacéao, as contradi¢cdes identificadas no processo
de construcéo, principais conceitos, principios etc.

Nesse sentido, a analise iniciou-se a partir das interrogacdes basicas: quando?
(situar os referidos documentos no tempo historico), por quem? (buscar apreender 0s
sujeitos envolvidos e a correlagao de forgas entre eles), como? (analisar o processo
de producéo), e por qué? (o que esta dito, ndo dito e o que esté nas entrelinhas). A

resposta a essas indagacdes contribuiu para

[...]Jencontrar o sentido dos documentos e com eles construir
conhecimentos que permitam n&o apenas o entendimento da fonte,
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mas dos projetos histoéricos ali presentes e das perspectivas que — ndo
raro obliteradas no texto — estdo em litigio e em disputa pelo conceito,
pelo que define o mundo, pelo que constitui a histéria. Podemos
afirmar que trabalhar com documentos significa aceder a historia, a
consciéncia do homem e as suas possibilidades de transformacéo.
(EVANGELISTA, 2012, p. 53)

Nesse caminho, tomamos como fonte de pesquisa documentos, relatorios,
notas publicas, textos encomendados pelo MEC e outros, no intuito de compreender
0 processo de construcao e analisar concepc¢des e principios balizadores das politicas

curriculares para a educacéo infantil, a saber:

Quadro 03 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil

Documentos e materiais produzidos pelo MEC Ano

Praticas cotidianas na educacdo infantil: base para a reflexdo sobre as
orientagdes curriculares

2009

Subsidios para Diretrizes curriculares Nacionais para a Educacdo Basica

Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas para a Educacéao Infantil 2009

Parecer CNE/CEB n° 20/2009 Revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para | 2009

a Educacéo Infantil.

Resolugdo CNELCEB n° 5/2009. Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacdo Infantil. 2009
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).

Quadro 04 — Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil

Documentos e materiais produzidos pelo MEC Ano
Por uma politica curricular para a educacédo basica: contribuicdo ao debate da
Base Nacional Comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento
2014
12 versdo da Base Nacional Comum Curricular para a Educacao Infantil — BNCC-
El 2015
22 versdo da Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil — BNCC-
El 2016
32 versdo da Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil —- BNCC-
El 2017
Versao final da Base Nacional Comum Curricular para a Educacdo Infantil —
BNCC-EI 2017
Pedido de vista das conselheiras Aurina Oliveira Santana, Malvina Tuttman e
Marcia Angela Aguiar 2017
Resolugédo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017
2017
Guia de Implementacéo da BNCC 2017/
2018

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).
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Documentos
ANO
Portaria 248, Secretaria de Educacédo do Estado da Paraiba
2018
Versao para consulta publica da Proposta Curricular do Estado da Paraiba
2018
Versao final da Proposta Curricular do Estado da Paraiba
2018
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).
Quadro 06 — Documentos de Entidades, Grupos de Pesquisa e outros
Entidades Titulos Ano
ANPED/ | Exposicao de Motivos sobre a Base Nacional Comum Curricular 2015
ABdC
Consensos e dissensos em torno de uma Base Nacional Comum
CENPEC | Curricular no Brasil — Relatério de Pesquisa 2015
ANDES | Nota publica do ANDES — SN sobre a Base Nacional Comum Curricular
— SN 2016
ABdC | Posicionamento da Associagdo Brasileira do Curriculo encaminhado ao | 2017
CNE
ANPED | A Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao | 2015
(ANPED) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo —
ANFOPE | Repudio ao processo de elaboracgéo, discusséo e aprovacdo da BNCC e | 2017
a sua Implementacéo
Assessor | Nota de esclarecimento e manifestacdo de posicionamento do comité
ese assessor e equipe de especialistas que atuaram na elaboragédo da Base | 2017
especiali | Nacional Comum Curricular
stas 12 e
2 verséo
MIEIB MIEIB e a Base Nacional Comum Curricular — encaminhado ao CNE 2017
MIEIB Abaixo-assinado encaminhado pelo MIEIB ao CNE — Base Nacional
Comum Curricular — Avangos para qual direcdo? — documento elaborado
pelos Assessores e especialistas 12 e 2 versao, coordenadoras do projeto | 2017

leitura e escrita na educacao infantil e consultoras para BNCC

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).

Selecionado o corpus, gostariamos de ressaltar que sdo objetos fundantes

dessa pesquisa as DCNEI, a BNCC-EI e a Proposta Curricular da Paraiba-El, sendo

os demais documentos imprescindiveis para a compreensdo dos seus fundamentos

politicos e pedagdgicos.

2.3 Pesquisa empirica

Considerando que, ap0s a analise das fontes documentais e estudos

bibliograficos, algumas indagacdes ainda persistiram, sobretudo em relacdo a

Proposta Curricular da Paraiba — El, ja que ndo encontramos nenhuma tese ou
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dissertacao a ela relacionada, decidimos, entéo, ir a campo para a geracao de dados,
a fim de compreender as particularidades do processo de elaboragdo do documento

estadual, bem como seus fundamentos politicos e pedagdgicos.
2.3.1 O contexto: o estado da Paraiba

O estado da Paraiba possui uma area de 56.46, 242 kmz e uma populagédo
estimada de 4.059.905 habitantes, distribuidos em 223 municipios®. Quanto a sua
localizacéo, faz divisa, ao norte, com o Rio Grande do Norte, ao leste, com o Oceano
Pacifico, ao sul, com Pernambuco e, ao oeste, com o estado do Ceara (BRASIL/IBGE,
2010).

Figura 01 — Mapa do estado da Paraiba

Rio Grande

Conra do Norte

Pernambuco

Fonte: Site do IBGE

Em relacdo ao perfil econébmico e social, apresenta o seguinte panorama,
conforme os dados estatisticos do Instituto Brasileiro de Geografia e estatistica
(IBGE): Produto Interno Bruto (PIB), no ano de 2019, de 67.986 bilhées e o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,658, no ano de 2010. Com efeito, tais dados
evidenciam a fragilidade socioecondmica do estado da Paraiba, quando comparados
com a maioria dos estados brasileiros. Em relacdo ao PIB, esse ocupava a 192 posi¢ao
(2019) e, quanto ao IDH, a 232 (2010).

5 Conforme informag@es coletadas na pagina https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estadoonlineb.html.
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No que diz respeito ao atendimento educacional da primeira etapa da Educacéo
Bésica, o Plano Estadual de Educacao da Paraiba (2015-2025) contextualiza que, no
estado, “a gestdo administrativa das creches oscilou entre a tutela da Secretaria de
Acdo Social e da Secretaria de Educacao e Cultura, como reflexo da auséncia de
definicdo de uma politica valorativa e integrada para o desenvolvimento da crianca” e
que, apenas no ano de 2012, inicia-se a transferéncia das creches para as gestdes
municipais (PARAIBA, 2015, p. 18). No periodo de 2012 a 2014, ocorreu a
municipalizacdo de 46 creches, sendo 01 (uma) no municipio de Itaporanga (2012),
01 (uma) no municipio de Umbuzeiro (2012), 06 (seis) no municipio de Jodo Pessoa
(2013), 01 (uma) no municipio de Areia (2013), 01 (uma) no municipio de Lagoa Seca,
26 (vinte e seis) no municipio de Jodo Pessoa (2014) e 10 (dez), no municipio de
Campina Grande (2014)

Em relacdo a oferta, os dados estatisticos do Censo da Educacdo Bésica —
Resumo técnico do estado da Paraiba (2020) revelam que, no periodo de 2016 a
2020, houve um avanco de 6,3% no numero de matriculas na educacao infantil, em

decorréncia, sobretudo, da ampliacdo de matriculas na creche.

Figura 02 — Evolucdo do numero de matriculas na Educacéo Infantil — Paraiba (2016-2020)
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Fonte: Elaborado por Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educacédo Basica.

Importa ressaltar que, embora no periodo de 2016 a 2020 tenhamos um

aumento de matriculas na educacao infantil, ainda estamos distantes de atender a

meta prevista no PEE em relacdo a creche (criancas de 0 a 3 anos), que é a de
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conceder acesso a 60% dessa populacdo até o ano de 2025. Assim, o direito da
crianca a educacdo publica no estado da Paraiba ainda esta distante de ser efetivado,
pois aquelas criancas que conseguem vagas em creches estdo sendo atendidas em
instituicbes que nao atendem aos Parametros Nacionais de Qualidade, nem
desenvolvem praticas pedagdgicas em consonancia com as orientacées das DCNEI
(PARAIBA, 2015)

2.3.2 Instrumento de geracdo de dados

Para a geracdo de dados, realizamos a entrevista semiestruturada, uma vez
gue essa “é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proéprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 119).
Para tanto, organizamos roteiros (APENDICES b,c, p. 293-294) com questdes abertas
a serem perguntadas em uma ordem previsivel, ainda que fossem acrescentadas
outras questdes, caso necessario, para esclarecimentos, seguindo as orientacfes de
Laville e Dione (1999). Por meio dela, buscamos compreender, a partir das falas dos
atores sociais, como se deu o processo de elaboracdo do documento subnacional e
as correlacdes entre os fundamentos politicos e tedricos da Proposta Curricular do
Estado da Paraiba-El em relacdo a BNCC-EIl e as DCNEI.

Fez-se necesséario, entdo, submetermos, para avaliacdo, o Projeto de Pesquisa
ao Comité de Etica da UFPB, que emitiu, posteriormente, o Parecer Consubstanciado
de Aprovacdo da Pesquisa (ANEXO, p. 295). Ap6s a conclusdo desse tramite,
estabelecemos comunicacdo com o0s sujeitos por telefone e por e-mail, pois, devido a
pandemia do Covid-19, as autoridades de saude, visando evitar a transmissao
comunitaria, recomendaram medidas de distanciamento social, ndo sendo viavel um
encontro presencial para a realizagdo das entrevistas. Todas as pessoas com quem
estabelecemos comunicacgéo aceitaram participar da pesquisa. Tendo sido enviado 0
Termo de Consentimento (APENDICE a, p. 290) por e-mail, o qual deveria ser
assinado e reenviado. Apds 0 recebimento dos termos, agendaram-se as cinco
entrevistas que foram realizadas nos meses de abril e maio de 2021 através do
google-meet. No inicio das entrevistas, 0s objetivos da pesquisa foram rememorados,
tendo sido solicitada permisséo para a sua gravacao. Estas transcorreram num clima

agradavel, ainda que na modalidade presencial, ao nosso ver, o didlogo aconteca de
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forma mais espontanea. Dependendo da necessidade do participante da entrevista,
também foram realizadas intervencdes a fim de explicitar melhor o que estava sendo

inquerido.
2.3.3 Sujeitos da pesquisa

A Secretaria de Educacdo do Estado da Paraiba, objetivando fomentar o
processo da elaboracdo da Proposta Curricular da Paraiba expediu a Portaria n® 248
de 21/02/2018, constituindo uma Comissao Estadual, na qual previa, em sua
formacdo, a organizacdo de um Comité Gestor para dinamizar tal processo e uma
assessoria técnica para apoia-lo. Elegemos, entdo, como sujeitos para compor esta
pesquisa, 1 (um) representante do comité gestor e 4 (quatro) da assessoria técnica
que atuaram na elaboracdo de parte do documento referente a educacéo infantil. Para
preservar a identidade dos sujeitos participantes, assim foram nomeados: S1, S2, S3,
S4 e Sb.

Quadro 07 — Perfil dos participantes da pesquisa

Sujeitos |ldade Formacgdo Académica Area de Tempo de
da Atuacéo atuacao
Pesquisa na El
S1 55 Licenciatura em Histéria (UFPB) Ensino Superior | 0 anos
Licenciatura em Pedagogia (UEPB) Educacéo
Mestrado em Sociologia (UFPB) Bésica
S2 49 Licenciatura em Psicologia (UEPB) Educacéo 12 anos

Mestrado em  Comunicagdo e | Superior
Semiética (PUC-SP)
Doutorado em Ciéncias Sociais

(UFCG)

S3 50 Licenciatura em Pedagogia (UFPB) Educacéao 32 anos
Especializagdo em Psicopedagogia | Bésica
(CINTEP)
Mestrado em Educacéo (UFPB)

S4 52 Licenciatura Plena em Pedagogia | Educacédo 13 anos
(UFCG) Bésica

Especializagdo em Formagdo do
Educador (UEPB)

S5 60 Licenciatura em Geografia (UEPB) Ensino Superior | 10 anos
Licenciatura em Pedagogia (UEPB) Educacéo
Especializagdo em  Coordenagao | Basica
Pedagdgica e Gestdo Publica (UFPB)
Fonte: Elaborado pela pesquisadora com os dados coletados na pesquisa (2022).

No que diz respeito ao perfil dos entrevistados, a faixa etaria situa-se entre 49

e 60 anos, 1 (uma) possui formacdo no nivel de pds-graduacdo stricto sensu —
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mestrado em sociologia — e atua no Ensino Superior e na Educacéo Basica, 1 (uma)
possui formacgéo no nivel de pds-graduacéo stricto sensu — doutorado em Ciéncias
Sociais —, com atuacdo no Ensino Superior, 1 (uma) possui mestrado em educacao e
2 (duas) possuem formacdo minima no nivel de pos-graduacéo lato sensu, na area
da educacao, e atuam, especificamente, na Educacdo Bésica, embora uma delas ja
tenha, ao longo de 10 anos, atuado no Ensino superior. Todas as entrevistadas tém
vinculo efetivo na esfera municipal, estadual ou federal; apenas uma delas nao tem
atuacao na area da educacéo infantil; as demais tém experiéncias que variam de 10

(dez) a 32 (trinta e dois) anos.

2.4 Anélise dos dados e interpretacao

Para o tratamento dos dados, utilizamos a Andlise de Contetudo (AC), de Bardin
(2016, p. 37-44), conceituada como “um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes”, que tem por objetivo “a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicBes de producao (ou eventualmente de recepc¢ao), inferéncia essa que recorre
a indicadores (quantitativos ou n&o)”. A referida autora compara o pesquisador a um
analista que busca os vestigios para entender, tanto o sentido dos significados
descritos, quanto o daqueles que se encontram nas entrelinhas das comunicacoes.

Essa técnica possibilita que dados coletados sejam, objetiva e
sistematicamente, descritos e interpretados. Para atingir esse objetivo, Bardin (2016)
sugere trés etapas a serem desenvolvidas: a pré-andlise, a exploracdo do material e,
por ultimo, o tratamento dos resultados, através da inferéncia e da interpretacéo,
articulando-as em um movimento dinamico. Essas etapas foram realizadas com os
documentos selecionados: DCNEI, as quatro versdes da BNCC-EI, as duas edi¢cdes
da Proposta Curricular da Paraiba-El e as entrevistas semiestruturadas.

A categorizacdo € uma etapa fundamental da técnica para a referida autora,
entendida como “uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciagéo e, em seguida, por reagrupamento [...]” (BARDIN, 20186, p.
147). Considerando os objetivos da pesquisa, optamos por realizar a analise teméatica
categorial, destacando os nucleos de sentido dos diversos documentos estudados.
Para qualificar as categorias, levamos em consideragédo a exclusdo matua — em que
cada elemento deve estar restrito a uma divisdo; homogeneidade — um Unico principio

deve orientar a sua organizacao; pertinéncia — relaciona-se a definicdo do quadro
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teorico para dirigir a definicdo; objetividade e fidelidade — pressupde a defini¢céo clara
de como se efetuara o processo de codificacdo; produtividade — refere-se aos
resultados em termos de inferéncias, hipéteses novas e exatiddo dos dados (BARDIN,
2016).

2.4.1 A andlise dos documentos

Inicialmente, selecionamos os documentos referentes as politicas curriculares
mandatérias para a educacdo infantil, conforme os quadros 3, 4, 5 e 6, e 0s
organizamos em trés pastas: 12 — DCNEI (2009), 22 — versdes da BNCC-EI (2015,
2016, 2017) e a 32 — duas edi¢cBes da Politica Curricular da Paraiba —EI (2018, 2019).
Também incluimos, em cada pasta, pareceres, resolucbes, documentos
encomendados pelo Ministério da Educacdo, manifestos e andlises produzidos por
entidades, grupos de pesquisa e outros. Concluida a selecéo, realizamos a leitura
flutuante de todo o corpus, objetivando, assim, uma primeira impressdo sobre a
estrutura e os sentidos dos textos.

Ap6s novas releituras do material, realizou-se o fichamento das ideias
principais e esse mapeamento permitiu um conhecimento mais aprofundado dos
referidos documentos curriculares, bem como possibilitou fazer uma correlagcéo ainda
mais precisa com 0s objetivos da pesquisa. Em seguida, fizemos as primeiras
definicbes:

e Contextualizar e reconstruir criticamente o processo de producéo das referidas
politicas nos aspectos politicos, sociais e culturais, considerando as
informacgdes de diversos documentos que compdem o corpus documental;

e Selecdo de unidades de registro das DCNEI, das versdes da BNCC-EI e da
Proposta Curricular da Paraiba — El, que apresentem nucleos de sentido
referentes aos fundamentos politicos e pedagodgicos;

e Organizacédo de quadros com as unidades de registro selecionadas de cada
documento da politica curricular. Para tanto, foi realizada a codificacdo do
corpus, que [...] corresponde a uma transformagéo — efetuada segundo regras
precisas — dos dados brutos [...], transformacdo esta que, por recorte,
agregacao e enumeracao, permite atingir uma representacdo do contetdo ou
de sua expresséo [...] (BARDIN, 2016, p. 133);
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Agrupamento dos quadros por nucleos de sentido, o que possibilitou a
identificacdo de 2 (duas) categorias para orientar a analise — Concepcéao de
crianca e educacao infantil: fundamentos politicos e pedagogicos e Concepcao
de proposta pedagdgica e curriculo: fundamentos politicos e pedagdgicos;

Andlise de cada categoria, processo analitico que se deu através de
problematizagfes, inferéncias e interpretacbes, em didlogo com o aporte
tedrico que subsidiou a elaboragdo da pesquisa, com o objetivo de avancar do

contetudo manifesto para o contetdo latente dos documentos estudados.

2.4.2 Andlise das entrevistas

Seguindo as orientacdes da AC, realizamos a transcri¢cao de cada entrevista e,

em seguida, diversas leituras foram feitas a fim de apreender a interpretacéo de cada

sujeito acerca do processo de elaboragédo, assim como identificar, comparar e

problematizar as relacdes entre fundamentos politicos e pedagdgicos que orientam as

concepcOes das DCNEI, BNCC-EI e proposta Curricular da Paraiba-El. Em seguida,

partimos para a organiza¢ao dos dados, que foi realizada da seguinte forma:

Contextualizacao e reconstrucao critica do processo de producéo da Proposta
Curricular da Paraiba, considerando as informacdes trazidas pelos sujeitos da
pesquisa nas suas respostas acerca do contexto de producao;

Organizacao das respostas através de agrupamentos por temas, considerando
as questdes referentes ao contexto de producao

Organizacdo das respostas através de agrupamentos por temas,
considerando as questdes referentes aos fundamentos politicos e pedagdgicos
gue orientam as concep¢bes de crianca, educacdo infantil, proposta
pedagogica e curriculo;

Apos a leitura exaustiva dos referidos agrupamentos por temas, selecionamos
os fragmentos das falas a partir de ndcleos de sentido, que se referem as
guestdes fundantes da pesquisa;

Organizacdo dos quadros através do agrupamento das falas em torno do
contexto de producdo do documento da Proposta Curricular da Paraiba-El,

assim como das duas categorias de analise — Concepcdo de crianca e
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educacdo infantil: fundamentos politicos e pedagogicos e Concepc¢do de
proposta pedagodgica e curriculo: fundamentos politicos e pedagdgicos.
Realizado esse complexo processo de definicdo das categorias, tendo em vista
aprofundar a compreensdao do fendbmeno e a sistematizar alguns achados da
pesquisa, dedicamo-nos ao tratamento dos resultados e a sua interpretacgao.
Convém destacar que consideramos pertinente realizar a analise do corpus em
dois capitulos. Dessa forma, no quinto capitulo, desenvolvemos a analise dos
processos de elaboracdo das politicas curriculares mandatorias para ElI (DCNEI,
BNCC-EI e a Proposta Curricular da Paraiba-El), considerando, nesse processo, 0s
pressupostos soécio-histéricos-politicos e pedagdgicos que o configuraram. No 6°
capitulo, detivemo-nos em alguns fundamentos politicos e pedagdgicos que foram
apreendidos por intermédio da analise de cada categoria e das relacdes entre elas.
Esse processo analitico aconteceu através de problematizagfes, inferéncias e
interpretacbes, em didlogo com o aporte teérico que subsidiou a elaboracdo da

pesquisa.
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3 CURRICULO DA/NA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL — CAMPO EM
CONSTRUCAO

Neste capitulo, objetivamos, inicialmente, situar o campo do curriculo a partir
das conceituacdes e abordagens de autores das perspectivas tradicional e critica. Em
seguida, buscamos compreender, numa perspectiva histérica, como vem se
desenvolvendo o movimento de constituicdo desse campo em relacdo a educacao
infantil, mediante as referidas abordagens e contribuicdes dos precursores da area.
De posse dessa compreensdo, adentramos nas teorias pedagoOgicas da
contemporaneidade, além dos estudos da psicologia, sociologia, antropologia e da
filosofia, destacando suas contribui¢cées para os estudos do curriculo da/na educacéo
infantil. Por fim, situamos algumas propostas curriculares elaboradas a partir de
estudos, pesquisas, experiéncias em redes de ensino que, sobretudo a partir de
meados da década de 1980, vém subsidiando as préaticas pedagdgicas para a

educacao infantil.

3.1 Curriculo: conceituacdes e abordagens tedricas

Na década de 1900, a emergéncia da industrializacdo e a consequente
ampliacdo dos movimentos migratérios e de urbanizacdo nos Estados Unidos
institucionalizaram a escola, impulsionando o campo do curriculo que, a partir da
influéncia da psicologia comportamentalista e da administracéo cientifica®, tinha como
principal objetivo a planificagdo e mensuragdo do ensino, assim como o controle
social. Dessa forma, defendia-se que o curriculo se materializava nas escolas por
meio da técnica e sua suposta neutralidade, sendo os curriculistas 0s responsaveis
pela sua elaboracdo. Nesse mesmo periodo, importa destacar as contribuicdes de
Dewey, que considerava a experiéncia e 0s interesses das criancas e jovens
elementos importantes para a orientacdo de uma construgcédo curricular. Logo, ao
contrario do eficientismo de Bobbit e Tyller, que se pautava em um curriculo cientifico

voltado para a atuacéo futura no mundo do trabalho, o progressivismo de Dewey tinha,

6 Conforme Silva (2002), Bobbit escreveu o livro The Curriculum, em 1918, no qual busca transferir as
ideias formuladas por Frederick Taylor sobre a administracao cientifica do trabalho na fabrica para a
escola.
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como principios balizadores, a democracia e a resolugdo dos problemas sociais
(LOPES; MACEDO, 2011; SILVA, 2002; MOREIRA, 1999; MOREIRA; SILVA, 1997).

Na década de 1970, as teorizacbes sobre o campo do curriculo séo
problematizadas com as contribuicdes, sobretudo, da Nova Sociologia da Educacéo
(Inglaterra) e do Movimento de Reconceptualizacdo Curricular (Estados Unidos), que
guestionam a neutralidade da escola e do conhecimento, denunciando as relagbes
existentes entre curriculo, conhecimento e poder na sociedade capitalista. Nessas
teorizacOes, busca-se responder a diversas indagacfes: existe relacdo entre a
organizacdo da economia e do curriculo? Qual o papel que assume a escola na
reproducdo das desigualdades sociais? Quais critérios e interesses subsidiam a
selecéo e organizacdo dos conteudos que comporao o curriculo?

Assim, assume importancia a perspectiva critica do curriculo, composta por
diversos autores e bases tedricas distintas, que tém em comum a preocupacao de
como se “conectam o conhecimento com os interesses humanos, a hierarquia de
classes e a distribuicdo de poder na sociedade, e a ideologia” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 76-77).

O conhecimento para compor o curriculo até entdo era selecionado tendo em
vista “regras e métodos de validacdo de saberes”, sendo “vinculado a formacéo de
habilidades e de conceitos necessarios a produtividade social e econébmica”, escolha
esta que passa a ser problematizada pela perspectiva critica, ja que interessa
entender como se efetivam as complexas relacdes entre o conhecimento e a
distribuicdo desigual de poder na sociedade (LOPES; MACEDO, 2011, p. 74).

Para Apple (1989, 1994, 2006), os conceitos de ideologia e poder s&o centrais
na analise do campo do curriculo, considerando que 0s contextos econdmicos,
politicos, sociais e culturais estdo imbricados, influenciando, dessa forma, na selecéo
e organizacdo do conhecimento escolar. A ideologia, nessa perspectiva, é entendida
como a transmissao interessada da visdo de mundo dos grupos que detém a
hegemonia econdmica, politica e cultural. Embora esse processo aconteca permeado
de conflitos e disputas entre as diversas classes e grupos sociais, 0 suposto
conhecimento técnico e o seu significado no processo de escolarizacdo é alvo de
contestacdes e resisténcias.

Nesse sentido, esclarece que o conhecimento materializado no curriculo ndo é
neutro e que, na sua selecao, uma questdo deve ser problematizada: “trata-se do

conhecimento de quem?”. Explicita, assim, a necessidade de efetuar a analise critica
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do conhecimento produzido, visto que “[...] ele adquire formas sociais particulares que
corporificam certos interesses que sao eles préprios os resultados de lutas continuas
dentro e entre os grupos dominantes e dominados” (APPLE, 1989, p. 47). Ao se referir
aos dominados, nao se refere apenas as questdes de classe, uma vez que considera
igualmente importante a analise das dindmicas de género e de raca.

Outro tedrico da perspectiva critica, a ressaltar que o curriculo serve néo
somente aos interesses de dominacdo, mas também contém possibilidades
emancipatorias € Giroux (1986). Ao defender o carater historico, politico e ético do
curriculo, contrapde-se aos processos de escolarizacdo pautados no modelo
positivista de educacdo, cuja premissa € a racionalidade técnico-instrumental.
Desenvolve, entdo, a Pedagogia Radical, a qual necessita de uma teoria de politica e
de cultura que analisem o poder como um processo ativo de producéao cultural.

O conceito de cultura passa a ser problematizado a partir do reconhecimento
de que a sociedade em que vivemos é multicultural e que alguns grupos sociais tém
suas formas culturais silenciadas, ou ndo reconhecidas, na cultura nacional. A partir
dessa compreensao, Moreira e Candau (2007, p. 28) destacam que “o curriculo € um
campo em que se tenta impor tanto a definicao particular de cultura de um dado grupo
quanto o conteldo dessa cultura”, ainda que isso ocorra por meio de conflitos,
disputas e negociacdes, envolvendo relacdes desiguais de poder e a producdo de
identidades culturais e sociais.

Sendo assim, compreendemos que a selecdo dos conhecimentos e a sua
organizacdo tém um significado social, cultural, politico e econémico que, a depender
da correlacdo de forcas entre os diversos grupos sociais, num dado momento
histérico, podem favorecer a l6gica mercantil e valores como empreendedorismo,
competitividade e individualidade, ou, contrariando tal I6gica, defender uma formacéao
humana pautada na pluralidade cultural, na ética e na justica social.

Nesse contexto, a educagdo assume um papel estratégico no contexto
neoliberal, cumprindo a funcao de preparacao dos alunos para o mercado de trabalho
e assegurando a veiculagcéo de ideias que proclamam as virtudes do credo liberal.
Além disso, os problemas educacionais sdo apresentados como decorrentes de
guestdes técnicas envolvendo a eficacia/ineficacia da administracdo, ao contrario de
uma analise cujo foco ganhe centralidade nas questdes politicas, resultantes de lutas
em torno da “distribuicdo desigual de recursos materiais e simbolicos e de poder”
(SILVA, 1995, p. 18).
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Nessa direcdo, desde a década de 1990, vém sendo implementados — em
varios paises e também no Brasil — 0s curriculos nacionais que, segundo Apple (2002,
2003), vém sendo concretizados por meio da formacado de um novo bloco de poder
gue combina multiplas fracdes do capital: os neoliberais advogam o compromisso com
o mercado e a liberdade de escolha; os neoconservadores, por meio da defesa do
curriculo nacional e da avaliagdo de desempenho, reivindicam “[...] uma revivificacao
da ‘tradicdo ocidental’, patriotismo e variantes conservadoras da educacéo do carater”
(APPLE, 2003, p. 57); os populistas autoritarios (fundamentalistas religiosos) —
pleiteiam a autoridade dos ensinamentos biblicos; e, por fim, a nova classe média,
representada pelos profissionais qualificados que implementam as politicas. Ainda
gue existam conflitos e tensdes nessa alianca, ha convergéncia de interesses de
forma a tornar hegemonica a “modernizacéo conservadora”, ou seja, a guinada para
a direita na educagéo.

Com efeito, constata-se que ainda continuam presentes, nas gestdes publicas,
a posicdo de que as propostas curriculares inovadoras devem ser elaboradas por
assessores/especialistas que sabem o que € melhor para a educacdo. Sobre essa
questdo, Pacheco (2003, 2005) identifica quatro estratégias para analisar as politicas
curriculares: politica centralista — na qual o estado assume papel determinante na
concepcao e operacionalizacdo; politica descentralista, em que os territérios locais
assumem a contextualizacdo das politicas curriculares efetivando a concepcéo,
implementacdo e avaliacdo de projetos curriculares; politica centralista e
descentralista, na qual prevalece a normatizacédo por meio da regulacdo a partir de
referenciais concretos, embora prevaleca, no discurso, a descentralizacao; e politica
descentralista e centralista em que a administracdo central define os referenciais da
politica curricular e os territérios locais a recontextualizam frente a sua realidade.

Nesse sentido, assume relevancia nesse estudo o debate sobre as politicas
curriculares, especialmente as propostas de curriculos nacionais em ambito nacional
e estadual (DCNEI, BNCC-EI e a Politica Curricular da Paraiba-El) que objetivam
regular o conhecimento e o modo de desenvolvé-lo com as criancas de 0 a 6 anos.
Desse modo, indagamos: Por que um curriculo nacional para a educacao infantil? Que
experiéncias sao importantes para as aprendizagens e desenvolvimento das
criangas? Ha relagdo entre os pressupostos das politicas de gerenciamento e o

controle do que deve ser vivido/ensinado as criangcas? Quais as implicacdes de um
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curriculo Unico para a formacéo de criancas de 0 a 6 anos’? Quais as relacdes entre
o curriculo e as avaliagdes em larga escala para a educacéo infantil? Que estratégias
de resisténcia/enfrentamento podem ser observadas nesse processo?

Coadunamo-nos com a definicdo de que o curriculo é um artefato social, pois,
tido como uma construcao social, s6 pode ser compreendido no interior de relacdes
de poder. Assim, é possivel visualizar os conhecimentos selecionados para compor
as DCNEI, a BNCC-EI e a Politica Curricular da Paraiba para a Educacéao Infantil, ndo
como fazendo parte de um sistema neutro e imparcial, mas situados social e
historicamente.

Sendo assim, ao longo desse estudo, buscamos compreender se e como se
deu a influéncia dessas teoriza¢Bes curriculares nas concepc¢des sobre o curriculo na
educacao infantil, bem como na formulacéo das politicas curriculares para essa etapa

da educacéo basica.

3.2 O debate sobre o curriculo da/na educacéao infantil: os precursores da

educacdo infantil e seus modelos pedagoégicos/curriculares

Foi, no inicio do século XVII, que se deu o comeco de um dos periodos mais
conturbados e antag6nicos da historia da humanidade. Marcada por progressos em
termos cientificos e desencantos para com uma moralidade decadente, evidenciada
nos horrores dos conflitos bélicos e na busca pela institucionalizacdo de uma
sociedade englobada pela lI6gica individualista burguesa, a era moderna reinventou o
mundo e os processos pelos quais os individuos o entendiam. Foi nessa esteira,
portanto, “que os processos educativos, as instituicdes formativas e as teorizacdes
pedagogicas vao se renovar” (CAMBI, 1999, p. 278).

Nesse contexto, a educagcao das criangas menores de 6 anos passa a ser
pensada por filosofos, educadores e médicos, tidos como precursores da educacgao
pré-escolar, cujas propostas e modelos pedagdgicos/curriculares valorizavam as
necessidades e caracteristicas proprias da primeira infancia. Entre esses precursores,
destacaremos, de forma breve, as contribuicées de Comenius (1592-1670), Rousseau
(1712-1778), Pestalozzi (1746-1827), Froebel (1782-1852), Decroly (1871-1932) e

7 Utilizaremos como parametro para definicdo da faixa etaria para Educacéao Infantil — 0 a 6 anos, uma
vez que muitas criancas ainda estdo frequentando a pré-escola com 6 anos, pois a data de corte é
31 de margo.
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Montessori (1879-1952), por considerarmos que, ainda hoje, muitos dos principios por
eles defendidos influenciam a préatica pedagdgica desenvolvida em creches e pré-
escolas. Além destes, trazemos a contribuicdo de Dewey (1859-1952), pelo valor
atribuido por ele as experiéncias das criancas como fio condutor do curriculo.

Sendo assim, de maneira didatica, Comenius — através da obra “A escola da
infancia” — apresenta como as maes devem instruir suas criangas de 0 a 6 anos, tendo
em vista a formacgéo de qualidades fundamentais do ser humano. Para tanto, propde
gue os pequenos tenham uma educacdo que articule a moral, a religido e o saber,
sendo este Ultimo composto por trés partes — conhecer, fazer e falar (KULESLKA,
2011).

Em relacdo ao enfoque didatico, recomendava-se que 0S mesmos
conhecimentos tratados nas diversas idades poderiam ser apresentados as criancas
de até 6 anos, mas a informacéo deveria ser adaptada ao seu nivel de compreenséo,
pois, nessa fase da vida, os sentidos e a imaginagcdo precedem a razdo. A partir dai,
reconhece-se a importancia do uso dos recursos audiovisuais, a exemplo dos livros
de imagens, da brincadeira e dos passeios, que “as auxiliariam a desenvolver
aprendizagens abstratas, estimulando a comunicacéo oral” (OLIVEIRA, 2002, p. 64).

Nos reflexos de um periodo moderno, perpassado pelo século das luzes, que
ja iniciava o processo de despontamento da contemporaneidade, surge, na Franca,
um pensador revolucionario, Jean-Jacques Rousseau, considerado por diversos
tedricos como “pai” da pedagogia contemporanea ao colocar, pela primeira vez, a
criangca como centro do seu proprio processo educativo. E por meio do romance
psicoldgico, de grande repercusséao, “Emilio”, escrito no curso temporal de oito a dez
anos, que o autor supramencionado difunde suas ideias pedagdgicas, mediatamente
atreladas as suas concepcoes politicas (CAMBI, 1999).

No pensamento de Rousseau, a crianga seria percebida na sua especificidade,
distinguindo-se do adulto, devendo sua educacdo considerar o curso natural do seu
desenvolvimento, seus interesses e necessidades. No prefacio de “Emilio”, ou “Da
educacgao”, destaca que “a humanidade tem lugar na ordem das coisas, a infancia tem
0 seu na ordem da vida humana: € preciso considerar o homem no homem e a crianga
na crianca” (ROUSSEAU, 1994, p. 69). Assim, o processo formativo idealizado por
ele, ao contrario dos modelos tradicionais de educacéo que valorizavam 0 ensino e o

disciplinamento, possuia a finalidade de cultivar a liberdade, a curiosidade, o sentir, a
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experiéncia, a descoberta, o afeto e, sobretudo, o desfrutar da vida. O tempo da
infancia deveria ser vivido com intensidade, ndo se devendo apressa-la.

Cambi (1999) destaca trés contribuicbes de Rousseau a pedagogia: a
descoberta da infancia como idade autbnoma e dotada de caracteristicas proprias; a
relagdo intrinseca entre motivacdo e aprendizagem; a dialética entre a antinomia e a
contraditoriedade na relagdo educativa. Tais ideias defendidas pelo filésofo
revolucionaram o fazer pedagaogico, propondo centralidade, ainda nao vista, na figura
da crianca, que é percebida na sua singularidade. Institui-se, assim, uma nova
concepcao de educador — aquele que observa, acompanha, reflete a agao da crianca
e orienta 0 seu processo de formagao.

Pestalozzi e Froebel, nascidos no século XIX, abarcados ndo somente por uma
mentalidade fruto de um periodo contemporaneo, mas, também, romantico, foram
pensadores que participaram ativamente, por meio de suas propostas e ideias
pedagdgicas, da renovacao cultural que ocorria a todo o vapor pela Europa (CAMBI,
1999).

E diante desse contexto que Pestalozzi (1746-1827), que ja havia constituido
experiéncia como empresario-educador, lanca, em 1781, sua primeira obra
pedagbégica de nome “Leonardo e Gertrude”, orientada pelos principios
rousseaunianos da educacdo segundo a natureza, da educacdo familiar e da
finalidade ética da educacao. Para esse pensador romantico, todos devem ter acesso
a escola, visto que por meio da educacao formava-se o homem e o cidadao (CAMBI,
1999).

Arce (2002) explicita que, ao buscar a constituicdo de um método, Pestalozzi
antevia que as leis da natureza deveriam ser o guia, pressupondo, com base nelas,

cinco atitudes a serem observadas:

1) A primeira refere-se ao ato de tornarem-se sempre mais claras
as intuicbes que o individuo possui a respeito do mundo. Para a
educacao isto significa partir sempre do mais simples para o mais
complexo, aproveitando-se dos conhecimentos que o individuo ja
possui e acrescentando a estes outros.

2) A segunda refere-se a busca de um encadeamento do espirito
e da imaginacéo que ndo despreze as impressdes que a Natureza e a
realidade deixam para o individuo; a arte de educar deve estar
subordinada a estas.

3) A terceira atitude pede que se reforcem e se clarifiquem sempre
as impressfes a partir dos objetos, os quais trabalham em nosso



64

espirito através dos sentidos. Para isso a educacdo deve se ocupar
dos mecanismos fisicos dos objetos.

4) Como quarta atitude o autor elege algo que a natureza ja realiza
ao reunir sobre seu império elementos heterogéneos e harmonizéa-los:
a educacdao deve fazer o mesmo, acabando com a homogeneizacéo
gue marca sua metodologia.

5) Por fim, como quinta atitude, ele chama a atencdo para a
rigueza e a multiplicidade da producado da natureza gracas a liberdade
e a independéncia que nela imperam: a educacdo deve buscar o
mesmo, sendo que, para tanto deve saber observar no particular o
heterogéneo, que s6 se revela quando existe liberdade. (ARCE, 2002,
p. 161)

A partir desses fundamentos, considera que a crianca deve ter centralidade no
processo educativo, destacando a importancia dos sentidos para o conhecimento de
si e do mundo, e que o desenvolvimento acontece de forma gradativa (ARCE, 2002).

Na mesma esteira, seguiu Froebel, que, todavia, manifesta o que seria o 4pice
da pedagogia romantica, que entende a educacdo como um devir-a-ser de uma voz
divina desenvolvida a partir, essencialmente, de uma comunicacdo profunda com a
natureza e a constituicdo de uma harmonia entre o eu e 0 mundo (CAMBI, 1999).

Sua proposta educacional é fundada na lei da conexéo interna, traduzida na
unidade homem-natureza-Deus, cujo principio sustenta que a atividade externa da
crianca se relaciona intrinsicamente com sua atividade interna. Nesse sentido, sera a
auto atividade que conduzira a acao infantil, posto que somente uma mente ativa e
livre abre as portas do conhecimento (ARCE, 2002).

Criador dos jardins de infancia, Froebel foi pioneiro ao considerar as
brincadeiras e os jogos fundamentais para o desenvolvimento da crianca, uma vez
gue seria por meio da brincadeira que o infante expressaria seu mundo interior e que
lhe seriam proporcionados acdo, movimento, alegria e espontaneidade. E por essa
razao que a brincadeira deveria ser realizada com bastante seriedade e envolvimento.
O autor prop6s, ainda, uma educacao que valorizasse as sensacoes, emocoes, a livre
expressao por meio de diversas linguagens artisticas e o uso de recursos pedagdgicos
— as prendas ou dons (cubos, cilindros, bastbes e lapides), idealizados por ele, e as
ocupacoes (picotar, desenhar, perfurar, modelar, entrelagar fitas, alinhavar etc (ARCE,
2002; OLIVEIRA, 2002).

Para Kishimoto e Pinazza (2007, p. 58), os dons e as ocupacdes passaram a
orientar muitas das propostas de jardins de infancia que desenvolviam uma acao

pedagogica mecanicista e repetitiva, devido ao limitado entendimento da pedagogia
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froebeliana cuja “meta € através da auto atividade investigar a relacéo das atividades
da crianca no brincar para o crescimento da mente”.

Para Cambi (1999), o século XX marcou a histéria da humanidade ao ditar os
passos de uma sociedade que ja se encontrava intrinsicamente ligada a uma cultura
individualista pautada no modelo de producao capitalista. Dessa forma, mesmo sendo
este o periodo que o socialismo tenha difundido suas ideias voltadas ao fortalecimento
de uma coletividade, é notorio o desenvolvimento de uma cultura de massa e de
hedonismo desenfreado. Nesse sentido, a pratica educativa se volta para esse novo
modelo de homem, dividido por seu agir individualista e sua identidade misturada em
meio as massas. Entretanto, salienta-se o acréscimo de novos protagonistas, tais
como a mulher e o deficiente, evidéncia de uma teoria pedagogica cada vez mais
profunda, variada e aberta a complexidade do meio social.

Na proposta de Decroly, médico belga, a funcao globalizadora da psique infantil
se manifesta em toda a atividade desenvolvida pela crianca e € desencadeada pelas
suas necessidades e motivacdes. Nesse entendimento, propde que a acao
pedagogica “deve partir do concreto para o abstrato, do simples para o complexo, do
conhecido para o desconhecido, e, portanto, todo processo de simbolizacdo deve ser
aprendido através de um contato prolongado com a realidade e seus dados empiricos”
(CAMBI,1999, p. 528).

Os centros de interesse — metodologia proposta por Decroly — desenvolviam-
se por meio de um tema que emergia do interesse do grupo de criancas e que tinha
relacao direta com as necessidades humanas (a alimentacéo, as intempéries da vida,
a defesa contra os perigos, 0 agir e o trabalho), sendo sistematizado a partir das
seguintes etapas: observacdo; associacdo e expressado (CAMBI, 1999; OLIVEIRA,
2002).

A proposta educacional de Montessori, médica italiana, tem como ideal a
formacao da crianca para o aperfeicoamento da sociedade, haja vista a crenca de que
somente o infante “leva dentro de si as potencialidades do homem que vira a ser um
dia”’, cabendo a educacdo promover o seu desenvolvimento, por meio de uma agao
pedagogica que respeite a liberdade de escolha, a autonomia, a atividade, a
individualidade e a autodisciplina (ARAUJO; ARAUJO, 2007, p. 131).

Por meio do método experimental, Montessori desvela que o desenvolvimento
da crianca se d& a partir dos “periodos sensiveis”, expressos por ela através de seus

interesses, “que se reveste de uma energia potencial que precisa ser liberada como
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condicao de n&o permitir o desinteresse cognitivo no decurso da vida, que pode leva-
la a atrofia intelectual” (ANGOTTI, 2007, p. 107).

Em consequéncia das suas observacdes, cria 0 método montessoriano, que se
alicerca na educacéao dos sentidos, considerada base para as atividades intelectuais
superiores. Para tanto, elabora diversos materiais didaticos para favorecer o
aprimoramento sensitivo, dos movimentos e da inteligéncia, ressaltando, assim, a
importancia que assume a estruturacdo do ambiente para favorecer a atividade da
crianca de forma autbnoma, bem como sua introspeccdo. Deteve-se, também, na
preocupacdo com o tamanho do mobiliario ao adequa-lo ao tamanho das criangas,
tendo reduzido a dimenséo da casinha de boneca e demais utensilios domeésticos por
considerar importante os exercicios para a vida pratica, que estimulavam, ainda,
independéncia frente ao adulto (OLIVEIRA, 2002; ANGOTTI, 2007).

Nessa perspectiva, cabe a professora, por meio da observacdo de cada
crianga, tal qual uma cientista, estimular e acompanhar o seu desenvolvimento,
sobretudo no seu periodo sensivel. Nas palavras de Angotti (2007, p. 109), “a mestra
tem por elaboracdo maior a estruturacéo e preparo do ambiente, a apresentacédo dos
materiais e o dever de guiar o aluno para que ndo desperdice tempo e energia no que
pode ser supérfluo a sua formacgéao”.

Devemos ressaltar que, embora a proposta montessoriana seja pautada no
respeito as especificidades da crianca e tenha por objetivo o desenvolvimento de suas
potencialidades, recebeu criticas quanto ao uso exclusivo dos materiais produzidos
pela autora, bem como quanto a rigidez didatica proposta. Ainda é problematizado o
fato de esses materiais ndo ampliarem as possibilidades expressivas das criancas e
de o processo de individualizacdo do ensino poder interferir no processo de
socializacdo e de formacdo para o viver em coletividade (ANGOTTI, 2007;
CAMBI,1999).

Importante pontuar que, embora esses autores se contraponham ao ensino
escolastico e, desse modo, proponham concepc¢des pedagdgicas mais ativas e
participativas, ainda assim ancoram-se numa concep¢ao de crianga abstrata,
ahistorica e na visdo idealista e roméantica da educacdo, cuja finalidade é o
aprimoramento da vida em sociedade, desconsiderando os determinantes politicos,
econdmicos e sociais.

O filésofo e pedagogo americano, John Dewey, concebia a educagdo como um

processo de vida, e ndo uma preparacdo da crianca para uma futura insercdo na
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sociedade. Nesse contexto, a experiéncia da crianca seria a base do processo de
aprendizagem que, de forma progressiva, se reconstruiria em experiéncias que se
sucederiam num patamar de maior complexidade. Nas palavras de Dewey (2010, p.,
26) “o principio de continuidade de experiéncia significa que toda e qualquer
experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as
experiéncias subsequentes”.

Mesmo ndo dando a centralidade a primeira infancia nos seus estudos, Dewey
contribuiu, de forma significativa com suas ideias e reflexdes, para o movimento de
renovagao pedagdgica®, que recebeu diversas denominagées tais como: escola nova;
educacdo progressiva; ou, ainda, escola ativa, ganhando for¢a no final do século XIX
e inicio do XX (PINAZZA, 2007). Importa destacar que seus principios educacionais
continuam sendo revisitados, a exemplo do conceito de experiéncia posto nos
documentos curriculares que seréo analisados neste estudo.

Nessa perspectiva, 0 processo educativo deveria estar em “conexao organica”
com as experiéncias da crianca, de onde emergem seus interesses e necessidades,
sendo intencionalmente planejado a fim de ampliar a compreenséo do contexto vivido,
além de promover, também, o crescimento intelectual e moral. Até porque, para
Dewey, a experiéncia € mobilizadora do pensamento (PINAZZA, 2007).

Em linhas gerais, pode-se afirmar que os principios e reflexdes trazidos pelos
referidos autores continuam tendo influéncias nas propostas/politicas curriculares
para a educacao da primeira infancia, uma vez que questdes fundantes para pensar
a acao pedagogica foram problematizadas, a exemplo da especificidade da crianca,
suas necessidades e interesses, como se desenvolvem e aprendem, o papel do/a
professor/a, o que deve ser ensinado, como deve ser a organizacdo dos ambientes,

0s recursos didaticos, entre outros aspectos.

3.3 As contribui¢cdes das ciéncias humanas e sociais para a reorientacéo do

curriculo na/da educacéao infantil

Referendadas nas contribuicfes das ciéncias humanas e sociais, as mudancas

nas concepcoes de crianga, infancia, educacao infantil, curriculo e pratica pedagdgica

8 Esse movimento teve origem na Europa e nos Estados Unidos e somente chegou ao Brasil no final
do século XIX e primeiras décadas do século XX, influenciando os curriculos e as préaticas
educacionais, com énfase nas teorizacfes de Montessori, Decroly, Froebel e Dewey.
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ganham centralidade, sobretudo, a partir do século XX. Tais concepg¢des sao
dindmicas, uma vez que sdo constru¢des historico-sociais, e multiplas, ao se
constituirem no dialogo e no contraponto entre as referidas ciéncias.

Nessa compreensdo, consideramos pertinente dialogar com a pedagogia, a
psicologia, a histéria, a sociologia, a antropologia e a filosofia no intuito de buscar
apreender os objetos de estudo, os embates tedricos e as problematizacdes trazidas
por essas areas, especificamente em relacdo a infancia, a crianca, ao
desenvolvimento e a aprendizagem infantii e, ainda, a constituicdo deste
sujeito/crianca a partir de saberes, experiéncias e conhecimentos. Até porque tais
concepcdes estdo imbricadas nas politicas curriculares, objeto de nosso estudo.

3.3.1 A pedagogia e a especificidade da educacao infantil

Na sua trajetdria historica, a pedagogia foi se constituindo a partir de diferentes
abordagens, ganhando centralidade, concepcfes focadas na técnica, com métodos
instrucionistas que tendem a desconsiderar o ensino para além do como fazer. E
imprescindivel, portanto, compreender tal ciéncia na indissociabilidade teérico-pratica,
cujo objeto de conhecimento é o fenbmeno educativo na sua complexidade.

Saviani (2007, 2019) para corroborar sua compreensao da pedagogia como
ciéncia da educacao, retoma sua historia tendo como referéncia o livro “Pedagogia:
da empiria em direcdo a ciéncia”, publicado em 1999, por Giovanni Genovesi. Nele, o
desenvolvimento da pedagogia é subdividido em trés etapas. Na primeira, a
pedagogia tem uma relacao direta com a pratica educativa que, nesse periodo, ocorria
por intermédio de processos imitativos e intuitivos postos pelas necessidades sociais.
Na segunda, que compreende do século V a.C. até a primeira metade do século XX,
objetiva a reflexdo da pratica educativa, evidenciando-se “uma tentativa de superar
tanto a subordinacdo da pedagogia a filosofia e a teologia como a concepcdo da
educacdo como arte, substituindo-a pelo conceito de atividades conduzidas com
rigorosos procedimentos cientificos, controlados e falsificaveis” (SAVIANI, 2007, p.
248), ainda que, concomitantemente, esse enfoque fosse problematizado por aqueles
que entendiam que a pedagogia deveria enunciar principios e finalidades da
educacao, ancorando-se na filosofia. Por fim, na terceira etapa, que ainda se encontra
em construcao, Genovesi (1999 apud SAVIANI, 2019, p. 46) conceitua a pedagogia

como “a ciéncia que cria 0 seu objeto, a educagao: um construto teorico do qual é
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possivel estudar os mecanismos, os modos de aplicagéo, as finalidades, que ndo se
identificam mais com o0 que se alcanga mas com 0 que se persegue”.

Na perspectiva desenvolvida por Saviani (2007, p. 23), a ciéncia da educacao
— a pedagogia — tem, como seu objeto de estudo, a educacao, tanto no ponto de
partida como no ponto de chegada, “considerada em seu concreto e em sua
totalidade” [...], distinguindo-se das Ciéncias da Educacéo (sociologia da Educagéo,
antropologia da educacéao, psicologia da educacédo e outras), que sao referendadas
em um objeto proprio, especifico a cada ciéncia, compreendendo o0 processo
educativo “como campo de hipoteses que, uma vez verificadas, redundardo no
enriquecimento do acervo tedrico da disciplina referida” (SAVIANI, 2007, p. 23).
Assim, serd a pedagogia que assume o papel de articular as diversas ciéncias em
torno das problematicas que emergem do processo educativo.

Por sua vez, Franco (2008, 2017) considera que a préaxis educativa constitui o
objeto da pedagogia, uma vez que a praxis pedagodgica se efetiva através do
conhecimento cientifico produzido no ambito da pedagogia e que medeia uma acgao
pedagogica que se pretende critico-reflexiva e emancipatoria.

Nesse percurso da construcdo da pedagogia, a especificidade das praticas
educativas com criancas de 0 a 6 anos, no Brasil, desde a década de 1990, vem
exigindo a reflexdo acerca de referenciais tedricos-metodologicos préprios que
considerem essa fase da vida em suas variadas dimensdes, destacando-se a
importancia do dialogo interdisciplinar com outros campos cientificos que pesquisam
sobre as infancias e as criancgas.

Nesse entendimento, Rocha (1999) defendeu, em sua tese, que se encontrava
em construcao no Brasil uma Pedagogia da educacéo infantil ou uma Pedagogia da
Infancia, a qual se vincula a pedagogia em um nivel mais amplo, ao tempo que
anuncia a particularidade do seu objeto — a especificidade da educacao da crianca
pequena que acontece em creches e pré-escolas, a saber: a funcdo de
complementariedade em relacdo a educacao realizada pelas familias, o papel de
destaque dado as relacdes educativas estabelecidas nesses espagos de convivio
coletivo e a dimensao do conhecimento que se encontra imbricado Nnos processos
gerais de constituicdo das criangas: expressao; afeto; sexualidade; socializacao; entre
outros.

A pedagogia da educacéo infantil, ao articular aportes tedricos de diferentes

campos cientificos, possibilita “captar o conjunto de aspectos envolvidos no processo
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educativo (social, familiar, cultural, psicologico, bioloégico etc.), no sentido de
compreender as criangas e sua infancia”. Tais conhecimentos implicam a revisao
critica de praticas pedagdgicas/curriculares instrucionais que objetivam a transmissao
de conteddos e uma antecipacdo do modelo escolar, o que néo se traduz em uma
defesa por uma perspectiva espontaneista, que contesta a importancia da formacao
intelectual e apropriacdo de saberes pelas crian¢as. Em sentido contrario, a educacgéo
das criancas pequenas objetiva “[...] o convivio com diferentes visées de mundo, a
experiéncia com diferentes formas de expressao e de linguagens [...] em atividades
nas quais o adulto pode e deve dar sua contribuicAo sem tentar cristalizar as
respostas” (ROCHA, 2013, p. 374).

Do ponto de vista da referida autora, o termo educar € mais apropriado do que
ensinar no contexto da educacéo infantil, pois € mais amplo e ndo esta restrito ao
processo de ensino-aprendizagem, ja que a cogni¢do nao deve ter uma centralidade
maior do que “as demais dimensdes envolvidas no processo de constituicdo do
sujeito/crianca [...]” (ROCHA, 1998, p. 63).

Nessa mesma compreensdao, Faria (2005) reafirma a necessidade do respeito
as especificidades das criancas pequenas, compreendidas como sujeitos historico-
sociais, ativas, criativas, curiosas, linguageiras e que tém o direito de viver plenamente
suas infancias. Para tanto, advoga que 0s espacos coletivos de educagéao e cuidado,
as creches e pré-escolas, devem romper com uma educacdo tanto antecipatoria
guanto preparatoria, uma vez que tal modelo é inadequado para a promocdo de
variadas formas de expresséo infantil.

Os fundamentos tedricos dessa pedagogia tém grande influéncia da
abordagem educacional desenvolvida no norte da lItalia, ap6s a segunda guerra
mundial, tendo como grande inspiracdo as ideias de Malaguzzi, que traz, como
pressuposto, “uma concepcao de crianca portadora de histoéria, capaz de mdultiplas
relacdes, construtora de culturas infantis, sujeito de direitos”. Desse modo, a crianca
e as suas multiplas linguagens constituem o centro do processo pedagdgico, uma vez
que “[...] tem na arte seu fundamento, além da ciéncia, que € permanentemente
problematizada” (FARIA, 2007, p. 280-281).

Logo, conforme Malaguzzi (1999, p. 80), os professores, as criangas e 0s pais
sao protagonistas, uma vez que os pilares das escolas da Reggio Emilia para a
primeira infancia sdo as interacdes, os relacionamentos e a participacdo democratica,

imprescindiveis para a reflexdo e o aprimoramento do processo educativo. Nesse
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contexto, se requer dos/as professores/as “[...] um questionamento constante sobre o
seu ensino, devendo deixar para trds o modo isolado e silencioso de trabalhar que
nao deixa tracos”. Sera através da comunicacao e documentacao das experiéncias e
projetos vividos com as criancas, nos diversos contextos de aprendizagem
vivenciados por elas, que se dara o envolvimento e a participacao ativa das familias
no cotidiano escolar.

Outra contribuicdo importante a Pedagogia da Infancia é trazida por Oliveira-
Formosinho (2007), que situa dois modos de fazer pedagogia — as transmissivas,
cujas logicas baseiam-se na formalizacdo de saberes e conhecimentos por meio da
transmissdo de conteudos e valores, centrada no professor e no ensino,
desconsiderando a crianca como sujeito ativo e competente; e as participativas — que
integram crencas e saberes, teoria e pratica, acdo e valores, dando destaque ao
contexto histérico-social como constituidor do sujeito e o papel atuante que este
assume na apropriagcédo do conhecimento. Ao defender essa segunda perspectiva, nos
informa que um modelo pedagdgico participativo pressupde: contextos educativos que
promova praticas colaborativas e ricos de possibilidades; a centralidade das relacées,
das interacdes e da escuta na préatica pedagogica e, por fim, a necessidade do dialogo
com a histéria pedagdgica de modo reflexivo, o que possibilitara a escolha de
concepcdes e ideias congruentes com determinada graméatica pedagdgica para
orientar o fazer docente, ao tempo que, através de interlocutores, compartilham-se e
ampliam-se conhecimentos sobre ela.

A constituicdo de Pedagogias que reflitam as especificidades das criancas de
0 a 6 anos inicia-se com o0s precursores da educacdo e, no movimento da historia,
vem sendo ressignificada. No didlogo com novos campos de conhecimentos, observa-
se sua contribuicdo para a elaboracao de novas abordagens teoricas, uma vez que “a
pedagogia da infancia é o produto de uma construgcéo socio-historica cultural que em
si mesma ja transporta as sementes de uma nova constru¢cdo” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p. 14).

Na realidade brasileira, a pedagogia da infancia vem norteando estudos,
pesquisas e as orientacdes das politicas curriculares nacionais, embora parte dos
professores/as ainda ndo conhegam seus principios teoricos. Sobre essa questéo,
Campos (2012, p. 19-20) aponta que sua apropriacdo pelos/as professores/as
pressupbe que seja desenvolvido um trabalho “[...] ndo somente na forma de

declaragéo de principios, mas traduzida em modos de fazer inteligiveis, que possam
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ser apropriados pelos educadores reais [...]". Destaca, ainda, a dimensé&o
essencialmente politica da educagdo e a importancia de considerar o contexto
econdbmico, cultural e educacional em que 0s sujeitos estdo situados (criancas,
familias, professores, comunidade), até porque “[...] a aproximacéo da pedagogia com
a crianca nao pode significar, nessa perspectiva, o abandono da educacdo como
projeto emancipador’ (CAMPOS, 2012, p. 19-20).

Por outro lado, Silva e Carvalho (2020) nos convidam a refletir acerca de como,
no Brasil, vem acontecendo a “colonizacdo” da Pedagogia da Infancia, no que diz
respeito ao curriculo e & acdo docente, sem a devida interlocu¢cdo com as pesquisas,
estudos e experiéncias produzidos no contexto nacional e na América Latina, além
disso, apontam que a veiculacdo dos referenciais italianos tem sido apropriada pelo
mercado pedagogico (editorial e o de formacdes continuadas) como modelo ideal a
guiar a acdo pedagogica, desconsiderando que toda acdo pedagoOgica é
contextualizada do ponto de vista historico, geografico, econdmico, politico, social e
cultural.

A teoria historico-cultural referendada, sobretudo, pelos estudos de Vigotski e
colaboradores, é outra abordagem que vem trazendo contribuig6es importantes para
nortear as discussdes sobre a educacéo infantil e o curriculo. Mello (2015), tendo por
referéncia essa teoria, considera possivel materializar uma educacéo para a infancia
gue respeite a forma como as criancas aprendem em cada faixa etéria, ao passo que
promove o maximo desenvolvimento das suas qualidades humanas, possibilitando o
acesso a cultura na sua forma mais elaborada. Nesse entendimento, elenca trés
elementos imprescindiveis a acado pedagodgica: a cultura — expressa nos habitos,
costumes, ciéncias, técnicas, objetos materiais e ndo materiais; os adultos, parceiros
mais experientes que ensinam, medeiam, apresentam o mundo da cultura e, por fim,
a crianca — sujeito da acao, ativo e capaz. Do ponto de vista metodoldgico, a autora
destaca que o professor de educacéo infantil ndo da aulas “[...] mas propde vivéncias
que provoquem a atividade das criangas, organizam situagcdes que promovam O
encontro das criangas com a cultura em suas diversas formas de manifestacao”. Para
tanto, tais situacdes propostas precisam mobilizar os interesses e as curiosidades das
criangas, a fim de que elas sintam-se envolvidas ao que esta sendo proposto.

Nessa compreensédo, Singulani (2016, p. 27) assevera que “a vivéncia esta

relacionada as experiéncias que afetam profundamente as criancas, de tal modo que
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as motivem a realizar as atividades que satisfacam suas necessidades e conduzam
seu processo de humanizagao”.

Sendo assim, na teoria historico-cultural, as praticas educativas desenvolvidas
em creches e pré-escolas assumem centralidade na promocdo do maximo
desenvolvimento das criangas, uma vez que “‘quanto mais experiéncias desafiadoras
estiverem presentes nas atividades que lhe s&o propostas, mais inteligentes poderao
ser’. E essas experiéncias devem atender a forma como as criangcas aprendem nas
diferentes idades, considerando-se que a dinamica do desenvolvimento apresenta
regularidades e acontece por meio de momentos de estabilidade e de rupturas
(MELLO, 2015, p. 3).

Com efeito, o primeiro ano de vida da crianca € marcado pela relagdo com o0s
adultos que dela cuidam, com quem ela estabelece um vinculo de afeto e uma
comunicagdo emocional direta. Serd o adulto que, ao atribuir sentidos as
necessidades expressas pelo choro, gritos, movimentos e outras rea¢des primarias,
insere-a nas relacdes sociais e, gradativamente, leva-a a ampliar suas relagcbes com
o mundo exterior, 0 que cria novas necessidades e o desenvolvimento de novas
capacidades — primeiro a percepcao, seguida pela memdéria e depois o pensamento,
0S quais constituem uma unidade. Ja nas faixas etarias entre um e trés anos, com a
conquista da locomocgéo, a principal atividade passa a ser a experimentacdo e
manipulacdo de objetos, destacando-se também, nesse periodo, o desenvolvimento
da fala, ambas as conquistas estdo relacionadas. Importa ressaltar que, por meio da
palavra, a crianga amplia suas relagdes sociais, nomeia os objetos do seu entorno e
se apropria da fungcdo social destes, isto porque a linguagem, enquanto sistema
simbdlico, é determinante para o desenvolvimento do pensamento. Em referéncia a
faixa etaria de 3 a 6 anos, a brincadeira de faz-de-conta ou jogos de papéis
constituem-se como atividade principal para o desenvolvimento das criancas pré-
escolares. Outrossim, a atividade principal de cada periodo vai se tornando
secundaria nos periodos subsequentes do desenvolvimento infantil, embora ndo deixe
de existir (CHAVES; FRANCO, 2016; CHEGOLU; MAGALHAES, 2016; MELLO,
2015).

A Pedagogia Histérico-Critica (PHC), formulada por Saviani a luz do
materialismo histérico-dialético, fundamenta-se em concepg¢des basilares de autores
marxistas (Marx, Engles, Lenin, Gramsci, Vigotski e outros) para, a partir deles,

“penetrar no interior dos processos pedagdgicos, reconstruindo suas caracteristicas
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objetivas”. Nesse sentido, o autor chegou a afirmar que também teria chegado a
conclus@es semelhantes as de Vigotski, identificando que a pedagogia, assim como a
psicologia, precisaria de seu capital, ou seja “de uma teoria geral mediadora, um
materialismo pedagogico, para passar do materialismo dialético a dialética da
pedagogia entendida como a ciéncia dialética da educagédo” (SAVIANI, 2017, p. 720),

Na perspectiva da PHC, a educacao assume um papel ativo na mediagcao de
um projeto social emancipatorio, visto que nela perpassam relacdes sociais
contraditorias, que tanto reproduzem o0s contextos politicos, econémicos,
socioculturais vigentes, quanto se contrapdem a esses, a medida que atuam como
mediadora no desenvolvimento da producdo da humanidade em cada ser da espécie.

Nesse processo, a educacao tem um papel preponderante sendo definida como
“o ato de produzir, direta e indiretamente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Essa afirmacao
requer pensar na intencionalidade pedagolgica que deve se fazer presente no
processo educativo, o que implica refletir sobre os “elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos [...], e as formas mais adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI, 1992,
p. 20-21).

Ademais, ressalta-se que a PHC, que se encontra em permanente processo de
formulacdo por um coletivo —constituido pelo proprio formulador e outros estudiosos e
pesquisadores colaboradores —, direciona-se a trés grandes linhas de investigacao: a
explicitacdo dos modos de producdo da existéncia ao longo da histéria e sua
articulacdo com os conhecimentos pedagdgicos, a fundamentagdo dos processos
psicolégicos a partir da teoria histérico-cultural e o aprofundamento da didatica
(SAVIANI, 2014).

No tocante a educacdo infantil, autores como Arce (2012, 2013), Martins (2013,
2016), Pasqualini e Martins (2008), Pasqualini (2016) e outros, vém fazendo uma
interlocucd@o entre a psicologia, na vertente historico-cultural, e a PHC, evidenciando
a importancia da educacédo escolar e do ensino sistematizado nessa etapa da
educacao basica.

Nesse sentido, Arce (2013) defende que o ensino deve nortear todo o trabalho
educativo desenvolvido na educacéo infantil, uma vez que este ndo é restrito a aula

expositiva, como erroneamente é compreendido, mas acontece permanentemente e
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de formas variadas, quando o/a professor/a, por meio do planejamento, equilibra
atividades por ele estruturadas e aquelas que estimulam a livre iniciativa da crianga.

De acordo com Martins (2013), o conhecimento tedrico do professor sobre
como ocorre a aprendizagem e o desenvolvimento infantil deve dirigir o planejamento
de ensino, estruturando-se, pois, na triade forma-conteudo-destinatario, tendo em
vista que o0 que a crianc¢a ja sabe e o que ainda precisa aprender € 0 que orientara a
acao docente, além dos procedimentos e recursos necessarios a efetivacdo da praxis
pedagogica. Sobre os conteddos a serem ensinados, assevera que estes
‘representam mediacdes historico-sociais pelas quais os individuos ampliam suas
possibilidades de controle sobre si mesmos e sobre o mundo, ao desenvolverem
funcdes psiquicas especificamente humanas”, (MARTINS, 2012, p. 94).

Nesse mesmo entendimento, Pasqualini (2016, p. 88) destaca os elementos

que devem ser considerados pelo/a professor/ em sua a¢cédo pedagdgica:

[...] as capacidades psiquicas a serem formadas na crianga em cada
periodo como premissas para seu desenvolvimento omnilateral; as
atividades que a cada momento tém possibilidade de promover tal
desenvolvimento; condi¢des institucionais e mediacdes pedagodgicas
gque precisam ser garantidas para que se possa produzir,
efetivamente, o pleno desenvolvimento de todas as criancgas.
(PASQUALINI, 2016, p. 88)

A escola de educacao infantil, orientada pelos principios da PHC e da
psicologia histérico-cultural, objetiva o0 maximo desenvolvimento da crianca, por
intermédio de uma acdo pedagdgica intencional fundamentada e norteada por um
planejamento de ensino, evidenciando-se, assim, a importadncia do docente no
processo de ensino e aprendizagem.

A pedagogia das competéncias, perspectiva tedrica que vem disputando a
hegemonia dos seus pressupostos nas politicas educacionais, sobretudo nas
curriculares, desde a década de 1990, merece nossa reflexdo, uma vez que a versao
final da BNCC estabelece competéncias gerais para orientar toda a educagéo basica.

Situando essa perspectiva pedagodgica, Saviani (2003, 2008, 2019) esclarece
gue o modelo produtivo fordista, caracterizado pela producdo em série e em larga
escala, vem sendo gradativamente substituido pelo modelo toyotista, que incorpora a
tecnologia leve, de base microeletronica flexivel, diversificando a producdo para

atender as demandas do mercado. Tais mudancas no paradigma econdmico
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conformam reorientacdes nas ideias pedagdgicas que as antecederam. Se na década
de 1970, sob o regime militar, o objetivo da escola era a preparagdo da méo de obra
para um mercado em expansao, a partir da década de 1990, no neoprodutivismo, um
novo conceito de empregabilidade é expresso, uma vez que nao existem empregos
para todos, sendo por intermédio da educacdo que os individuos objetivam se
capacitar para “[...] se tornarem cada vez mais empregaveis, visando escapar da
condicdo de excluidos, e, caso ndo consigam, a pedagogia da exclusao lhes tera
ensinado a introjetar a responsabilidade por essa condi¢cdo” (SAVIANI, 2019, p. 51-
52).

Nessa conjuntura, os estados nacionais reorientam a educacdo sob os
principios do economicismo e do gerencialismo, norteando-se pela Pedagogia das
Competéncias que, conforme Saviani (2019, p. 55-56), tem por finalidade “dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as condicdes de
uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estédo
garantidas”.

Diante do exposto, coadunamo-nos com Saviani (2007, 2019) cuja pedagogia
tem a educacdo como objeto de estudo, possuindo centralidade na reflexdo e
orientacao da praxis educativa, sendo seu papel articular, ainda, as contribuicbes das
diversas ciéncias para uma melhor compreensao do sujeito situado social, cultural
econdmica e politicamente.

Outrossim, destacamos a importancia do estudo de Rocha (1999), que sinaliza
a especificidade da acdo pedagdgica com as criancas de 0 a 6 anos e sua proposi¢ao
de uma Pedagogia da Infancia que, embora ndo desconsidere as contribuicdes da
Pedagogia, reivindica a necessidade de uma acédo pedagdgica distinta das demais
etapas da educacdo basica, dando destaque no papel das relacdes sociais, das
multiplas linguagens e das praticas culturais no processo de constituicdo das criancas.
Mesmo que compreendamos que a concepcao de educacao seja mais amplo do que
a de ensino e que este, historicamente, remete a concepcdo de uma mera
transmissdo, no nosso entendimento tal divisdo € inequivoca, pois 0 sujeito se
constitui na relagdo com os outros (criangas, adultos, artefatos culturais), devendo o
professor ter uma formacédo ampla, dominio dos fundamentos filosoéficos, politicos,
pedagogicos, psicoldgicos, socioldgicos, antropoldgicos entre outros, além do dominio
dos conhecimentos especificos das areas de conhecimento, a fim de, considerando o

protagonismo e as experiéncias das criancas, propor, intencionalmente, vivéncias
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significativas que contribuam para a constituicdo das identidades infantis, suas
subjetividades, bem como para a ampliagdo do universo cultural, promotor da maxima
humanizacéao das criancas. Tal perspectiva de formac&o humana ndo se coaduna com
uma pedagogia das competéncias, baseada numa l6gica economicista e que tem por

objetivo preparar o capital humano.

3.3.2 A aprendizagem e o desenvolvimento da crianca

No século XX, a psicologia passa a ter uma influéncia marcante no ideério
pedagdgico, sobretudo pelo estatuto de cientificidade que adquiriu para explicar o
desenvolvimento humano, destacando-se, conforme Carvalho (2002), duas posi¢cées
distintas entre os teodricos: 1 — a subordinacdo do processo pedagdgico ao
desenvolvimento, no qual conteldo a ser desenvolvido é o proprio processo de
pensamento; 2 — a aprendizagem como potencializadora do desenvolvimento e, por
essa logica, a escola assumindo o dever de ensinar os conteudos cientificos e
socialmente relevantes.

Encontra-se, dentre os adeptos da primeira posicdo, Piaget (1896 — 1980),
estudioso das ciéncias naturais, filosofia e psicologia, que orientou suas pesquisas
para a génese e evolugdo da inteligéncia com o objetivo de explicar, da infancia até a
vida adulta, como se passa de um menor para um maior conhecimento. Smolka (2002)
destaca que o carater epistémico da a¢cdo humana foi o foco de seus estudos, dando
mais énfase ao desenvolvimento cognitivo.

Com efeito, a partir da acdo ativa sobre o0 meio que a rodeia, a crianga
cognoscente progride para niveis cada vez mais complexos de conhecimento,
seguindo uma sequéncia logica no desenvolvimento da inteligéncia que se da através
de um percurso evolutivo invariante e universal que engloba quatro estagios (sensorio-
motor, pré-operacional, operacional concreto e o das operacdes formais), sendo cada
um deles “[...] caracterizado pela aparicdo de estruturas originais, cuja construcao o
distingue dos estagios anteriores” (PIAGET, 1999, p. 15).

No estagio sensoério-motor (0 a 2 anos), as criancas dispdem de “uma
inteligéncia totalmente pratica, que se refere a manipulacdo de objetos que utilizam,
no lugar das palavras e conceitos, percep¢cbes e movimentos, organizados em

‘esquemas de acao’” (PIAGET, 1999, p. 17). Nesse sentido, ressalta-se que a acao

destas sobre o mundo que as rodeia possibilita aquisicbes importantes como a
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diferenciacdo de si em relacdo aos outros e aos objetos circundantes do mundo
exterior, além, também, da descoberta de que os objetos existem mesmo que nao
estando em seu campo de visao.

No segundo estagio, o pré-operatério (2 a 7 anos), o desenvolvimento da
linguagem oral e da funcdo simbdlica vai possibilitar intercambios cada vez mais ativos
com o meio. Esse processo, devido a dificuldade da crianca de se colocar no lugar do
outro, terd como caracteristica um pensamento intuitivo e ndo reversivel.

No estagio operatorio concreto (7 a 12 anos), a crianga é capaz de reconstituir
as acOes por meio de imagens e mentalmente, o que lhe permite o desenvolvimento
de niveis operatérios de classificacao, seriacdo e conservacdo e, gradativamente,
avancos em relacdo aos conhecimentos l6gico-matematico e social.

Finalmente, no estagio légico-formal (a partir dos 12 anos), o sujeito, por ja
dispor das estruturas mentais, consegue realizar atividades que envolvem a
reversibilidade do pensamento, visto que ja desenvolveu o pensamento hipotético-
dedutivo.

Importa destacar que o percurso de construcdo do conhecimento pressupde
um sujeito ativo que, ao interagir com o meio, busca assimila-lo aos esquemas de
pensamento de que dispde ou, em caso contrario, necessita modificar tais esquemas,
0 que corresponderia a uma acomodacao, ou seja, “a reformulacao de conhecimentos
passados, o que implica uma mudanca no desenvolvimento”. Desse modo, 0 processo
de desenvolvimento se daria por meio do equilibrio entre dois processos
indissociaveis: a assimilacdo e a acomodacédo. Nesse percurso, “0 sujeito organiza as
suas estruturas anteriores e constrGi novas estruturas cognitivas que lhe permitem
passar para niveis superiores de conhecimento e, assim, progredir em seu processo
de desenvolvimento” (VIEIRA; LINO, 2007, p. 215).

Sendo assim, a aprendizagem escolar subordina-se ao processo de construcao
das estruturas do pensamento da crianga, que para Piaget é sequencial, ordenado e
tem como referéncia um sujeito universal (CARVALHO, 2002).

Na segunda posicado, se faz necessario, ao longo desse estudo, dialogarmos
com as ideias de Wallon (1879-1962), Vygotski (1896-1934) e colaboradores, que
consideram as relacdes sociais basilares para a constituicdo do sujeito e evidenciam
a importancia do processo educativo na formag¢do humana.

Henri Wallon nasceu na Franga no final do século XIX. Inicialmente, licenciou-

se em filosofia na escola normal e atuou como professor do curso secundario, por um
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periodo de um ano. Logo depois, cursou medicina e dedicou-se a psiquiatria e,
posteriormente, a psicologia. Seu percurso profissional e engajamento politico e social
tiveram a influéncia do periodo em que viveu, marcado pela revolugéo russa, primeira
e segunda guerras mundiais, além da ascensao do fascismo. Orientado por uma
perspectiva dialética, construiu uma teoria psicolégica para compreender a génese
dos processos psiquicos, considerando, assim, o movimento, os conflitos, as
contradicdes e as rupturas na constituicdo da pessoa humana (GALVAO, 1996).

Dantas (1990) explicita que as contradi¢cdes orientaram o estudo da crianca na
dialética walloniana, uma vez que “toda a sua teoria esta plena de causas que geram
efeitos opostos, de caracterizagcbes em que convivem qualidades antagonicas,
alternando-se, substituindo-se labilmente” (DANTAS, 1990, p. 32).

Apoiado na perspectiva dialética, Wallon (1968) teceu criticas tanto a psicologia
da introspeccédo, de base idealista — por compreender o psiquismo como entidade
incondicionada e desvinculada do mundo material —, quanto a psicologia materialista
mecanicista, ao ancorar-se numa perspectiva organicista, a qual explica 0s
fendmenos psiquicos apenas como decorrentes de fatores exteriores, “situando-os na
matéria e no organismo”, restringindo a “consciéncia a um simples decalque das
estruturas cerebrais” (GALVAO, 1996, p. 28).

Wallon (1968) considerava, nos estudos sobre a psicogénese da pessoa, tanto
as condi¢cBes organicas quanto aquelas postas pelo contexto no qual a crianca vive,
sendo que estas Ultimas, de cunho essencialmente social, assumem um papel

preponderante no desenvolvimento do psiquismo.

O homem néao é totalmente explicavel pela fisiologia, porque o seu
comportamento e as suas aptiddes especificas tém por complemento
e por condicdo essencial a sociedade, com tudo o que ela comporta,
em cada época, de técnicas e de relagdes em que se modelam a vida
e as condutas diversas de cada um. (SEABRA-DINIS apud WALLON,
1966, p. 35)

Nessa perspectiva, a crianga, desde seu hascimento, vai se integrando ao meio
por intermédio de suas ac¢bes, em um processo de equilibrio que engloba os campos
funcionais afetivo, motor e cognitivo, ainda que, ao longo do desenvolvimento, haja
predominéncia ora do campo afetivo, ora do campo cognitivo. Conforme Lo0oOs-

Sant’Ana e Gasparim (2013, p. 202), “essa alternancia de dominios funcionais nao
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exclui a presencga de conjuntos ndo dominantes, jA que estes continuam interagindo
entre si, formando a complexidade presente na personalidade da pessoa’.

Para Wallon, “de etapas em etapas, a psicogénese da crianca mostra, pela
complexidade dos fatores e das funcdes, pela diversidade e oposi¢ao das crises que
a pontuam, uma espécie de unidade solidaria, tanto dentro de cada uma como entre
todas elas” (WALLON, 1968, p. 232-233). O desenvolvimento ocorre, entdo, numa
progressao evolutiva em que as etapas apresentam reciprocidades e, também,
descontinuidades. Os estagios que caracterizam as criancas de 0 a 6 anos sédo o
estagio impulsivo e emocional (do nascimento a um ano); estagio sensorio-motor e
projetivo (de 1 ano a 3 anos) e o estagio do personalismo (de 3 a 6 anos).

No estagio impulsivo e emocional, conforme Wallon (1966, p. 177), ha uma
“fusdo com o meio humano, do qual a crianca depende entdo totalmente, incapaz
como é de prover sozinha as suas necessidades mais elementares”. Inicialmente, sera
atraves de reflexos impulsivos e movimentos desordenados que o bebé exteriorizara
sensacdes de bem estar ou mal estar, 0os quais séo interpretados pelas pessoas que
dele cuidam e o atendem em suas necessidades, estabelecendo-se, assim, “uma
intensa comunicacdo afetiva, um didlogo baseado em componentes corporais e
expressivos”, manifestos através das emocdes (alteracdo no batimento cardiaco, na
postura, na expressao facial, entre outras). Nesse estadgio ha a predominancia da
afetividade em relacdo a cognicédo (GALVAO, 1996, p. 61).

No estagio sensoério-motor e projetivo, a crianca desenvolve uma maior
autonomia frente ao adulto, uma vez que a aquisicdo da marcha ampliara a exploracao
do ambiente que a rodeia. Inicia-se, também, o desenvolvimento da funcdo simbdlica
e da linguagem, ainda que seja por intermédio dos gestos que a criangca expresse 0
pensamento, ou seja, “‘a acdo motriz [é que] regula o aparecimento e o
desenvolvimento das formac¢des mentais” (WALLON, 1966, p. 179). Dessa forma,
nessa fase, as relacbes cognitivas que estabelecem com seu entorno, tanto
exploratorias quanto simbdlicas, orientardo mais a acao da crianga do que as relagbes
afetivas (GALVAO, 1996).

Ja no estagio do personalismo, as interacdes sociais estabelecidas pela crianca
assumem um papel importante no processo de construcdo da personalidade. Wallon
(apud GALVAO, 1996, p. 119) destaca que, nesse periodo, “emerge a necessidade
de autoafirmacéo, de impor seu ponto de vista pessoal, as vezes com intemperanca

sistematica”, apresentando comportamentos de oposi¢ao aos outros, em um processo
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de diferenciacéo e, por conseguinte, afirmacéo de si. Outro comportamento observado
€ que “a crianca tenta imitar para tomar o lugar do outro, para proporcionar-se o
espetaculo de seu eu enriquecido pelo outro [...]". Assim, a construcdo do eu esta
sujeito ao outro, ou seja, a crianga constitui seu pensamento e sua subjetividade, por
intermédio da experiéncia interpessoal, tendo predominancia nesse estagio o campo
funcional da afetividade.

Ainda que propusesse que 0s sujeitos vivenciam algumas fases ao longo do
seu desenvolvimento, sua teoria psicogenética trazia uma explicacdo que se
contrapunha a linearidade e a sucessao dos estagios propostos por Piaget, porquanto
considerasse que “em cada idade, ela [a crianca] se constituia em um conjunto
indissociavel e original. [...] A sua unidade, feita de contrastes e conflitos, ndo deixa
por isso de ser menos susceptivel de ampliacées e inovagdes” (WALLON, 1968, p.
233).

A teoria walloniana dialogou permanentemente com a educagao, uma vez que,
para o referido autor, a psicologia e a pedagogia, embora com objetos distintos, se
complementavam. Na sua compreensdo, a escola deve assumir um papel sécio-
politico e de engajamento no movimento de transformagdo da sociedade e,
especificamente, ao tratar da escola maternal, ressalta a sua importancia para o
desenvolvimento infantil, uma vez que proporciona as criangas uma diversificacdo das
relacBes sociais e a vivéncia de novas experiéncias (GALVAO, 1996).

Ao nosso ver, a teoria walloniana traz uma grande contribuicdo para a
compreensao do desenvolvimento infantil, ao evidenciar a crianga como ser integral,
destacando a dialeticidade existente entre os campos afetivo, motor e cognitivo, ao
passo que chama atencdo para as especificidades de cada faixa etaria e as
contradicdes e néo linearidade inerentes a ela. Sendo assim, o/a professor/a que atua
na educacao infantil e tem dominio desse aporte tedrico, desenvolvera uma acéo
pedagogica considerando que as criangas de 0 a 6 anos se constituem por meio das
relacdes que estabelecem com o meio social e cultural, além de que teré clareza da
importancia do afeto e do movimento nessa etapa da constituicdo psiquica delas,
conhecimentos importantes para subsidiar a organizacdo do espaco, tempo e
experiéncias a serem propostas a fim de ampliar as aprendizagens.

Nascido em 1896, na Bielorrassia, nesse periodo parte ocidental da antiga
Unido Soviética, Lev Semenovich Vygotski (1896-1934) foi um pensador a frente do

seu tempo e mediante suas ideias, lancadas em um periodo conturbado, pos
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Revolugdo Russa, desenvolveu trabalhos em diversas areas de conhecimento,
sobretudo na psicologia. Um fato marcante na sua trajetéria profissional foi a
participacdo no Il Congresso Panrusso de Psiconeurologia, no qual apresentou a
comunicacao — “O método de investigacao reflexologica e psicologica” — ocasidao em
que fez criticas a reflexologia e defendeu a necessidade de se investigar a consciéncia
numa perspectiva objetiva, ou melhor dizendo, ancorada numa psicologia dialética.
Sua apresentacéao brilhante chama a atencao de Kornilov, que o convida a compor a
equipe do Instituto de Psicologia de Moscou. E nesse instituto que Vigotski constitui e
dirige a Troika, grupo de investigacdo que desenvolve as bases da teoria histérico
cultural, em colaboragdo com Luria e Leontiev. Posteriormente, incorpora novos
pesquisadores a sua equipe. Apesar de ter morrido precocemente, aos 38 anos, sua
producao cientifica é de grande amplitude, complexidade e originalidade. No periodo
de 10 anos aos quais se dedicou a psicologia, produziu por volta de 180 trabalhos.
Destes, 45 ainda n&o foram publicados (GARCIA, s/d; LEONTIEV, 1991).

Leontiev (1991, p. 426) destaca a atualidade de sua obra, ao indicar que “as
metodologias elaboradas por Vigotski e os fatos encontrados por ele sdo considerados
classicos. Passaram a fazer parte importante e integrante dos fundamentos da ciéncia
psicolégica”. Como consequéncia, a psicologia atual, com base nas pesquisas e
estudos desse pensador marxista, vem avancando “no plano dos fatos, das
metodologias, das hipoteses etc.”

Vigotski (1999) realiza uma analise aprofundada da psicologia da sua época,
de base idealista, comportamentalista e mecanicista, concluindo que estas
apresentam explicacbes fragmentadas, parciais, ao explicar seus objetos de estudo.
Advoga, entdo, a necessidade de constituir uma psicologia geral que, fundamentada
no materialismo histérico-dialético e em suas dimensdes ontoldgicas, gnosioldgicas e
epistemoldgicas, supera os limites da logica formal metafisica, ao mesmo tempo que
incorpora suas contribuigbes. Assim, define a psicologia como a dialética do homem
e essa, consequentemente, como objeto da psicologia. Logo, a compreensao do
desenvolvimento psicolégico do homem considera o0 sujeito como ser situado
historicamente e constituido a partir de multiplas determinacgdes.

Nessa perspectiva, Vigotski demonstra a importancia de que a psicologia
desenvolva um aporte tedrico-metodolégico préprio, uma vez que “precisa de seu O
Capital: seus conceitos de classe, base, valor etc. —, com 0S gquais possa expressar,
descrever e estudar seu objeto” (VIGOTSKI, 1999, p. 393).



83

Imbuido desse entendimento, Vigotski constituiu a psicologia histérico-cultural
referendada nos pressupostos do materialismo histérico-dialético. Nesse sentido,
seus estudos e pesquisas consideram o homem em sua historicidade; explicam o
desenvolvimento psiquico como resultante das relacfes sociais vividas no seu
entorno, além de destacar a importancia do acesso aos bens culturais; compreende
que as formas mais desenvolvidas dos processos psicolégicos humanos séo a chave
para o entendimento de sua génese, ou melhor dizendo, dos processos menos
desenvolvidos (método inverso); a abstracdo do real como imprescindivel para uma
aproximacéo a esséncia concreta da realidade; entre outros aspectos. (VIGOTSKI,
1999,2000; BAPTISTA, s/d, DUARTE, 2000).

Para Vigotski (2000), o processo de constituicio do homem ndo é
predeterminado biologicamente, mas decorre da sua inser¢cdo na cultura. Ao nascer,
os seres humanos dispéem apenas de fun¢bes psicologicas elementares, como
reflexos e atencao involuntaria, caracteristicas também encontradas em animais mais
desenvolvidos. De modo diferente, funcionariam as func¢des psicoldgicas superiores,
gue se constituem por meio da apropriacdo das informacdes presentes no seu
entorno, intermediadas através das relagBes sociais, que perpassam significados
sociais e historicos, bem como através dos instrumentos materiais e simbolicos.
Vejamos como Leontiev (1999) explica a hipotese formulada pelo referido autor acerca

da constituicdo das funcdes psiquicas

As funcdes psiquicas inferiores, elementares, estavam para ele
relacionadas com a base dos processos psiquicos naturais e as
superiores com a dos mediados, “culturais”. Esse enfoque explicava,
de maneira inovadora, tanto a diferenga qualitativa entre as funcbes
psiquicas superiores e as elementares (que depende do carater
mediado das superiores através dos “instrumentos”) como 0 nexo
entre ambas (as fun¢des superiores surgem sobre as bases das
inferiores). (LEONTIEV, 1999, p. 444).

Nesse processo, a linguagem, concebida como um sistema simbolico, é
imprescindivel para o desenvolvimento do pensamento, uma vez que “O significado
da palavra € um fenbmeno do pensamento apenas nha medida em que o pensamento
ganha corpo por meio da fala, e sé é um fendmeno da fala na medida em que esta é
ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele” (VIGOTSKI, 1989, p. 104). Logo, o
pensamento verbal tem uma relagéo intrinseca com o desenvolvimento dos conceitos

e, consequentemente, com o desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores.
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O desenvolvimento intelectual é caracterizado por saltos qualitativos, processo
que Vygotski (2000) explica através da conceituacdo de zona de desenvolvimento
proximal — ZDP, distancia entre o nivel de desenvolvimento real do sujeito,
caracterizado por capacidades ja consolidadas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, que se refere as capacidades que estdo proximas de se concretizar, mas
ainda n&o foram alcancadas. E na zona de desenvolvimento proximal que a mediagéo,
do adulto ou de criancas mais experientes, € essencial, ja que possibilita que a solucao
de problemas realizada em colaboracéo, seja, em momento posterior, capaz de ser
realizada pelo sujeito autonomamente. Um desdobramento do conceito da ZDP é que
a aprendizagem assume um papel importante na promoc¢éo do desenvolvimento do
género humano.

Sobre essa questdo, Baptista (s/d, p. 6) esclarece que “o ensino em Vigotski
deve ser colocado a frente do desenvolvimento e ndo o contrario” e para sua
efetividade deve o professor intencionalmente planejar sua acao pedagdgica no intuito
de “possibilitar a crianca ascender em seus conceitos espontaneos, desenvolvendo
suas funcgbes psiquicas superiores, essa apropriacdo habilita-a ao género humano”.
Destaca, ainda, que o processo educativo no ambito escolar, numa perspectiva
vigotskiana, ocorre por meio da colaboracdo, compreendendo-a ndo como mero
acompanhamento, mas, sobretudo, como intervencdo no proprio pensamento da
crianca, uma vez que € papel da educacdo escolar a apropriacdo do conhecimento
historicamente elaborado.

Nesse sentido, destacamos a importancia da teoria vigotskiana construida com
rigor metodoldgico que, ao estudar o desenvolvimento dos processos psiquicos e a
sua relacdo com os processos de aprendizagem, traz uma grande contribuicdo a
Pedagogia que, conforme Vigotski (2000, p. 333), “deve orientar-se ndo no ontem mas
no amanhd do desenvolvimento da crianca”. Até porque, nessa perspectiva, a
aprendizagem € quem promove o desenvolvimento.

Vigotski (2010, p. 693) argumenta que o meio é uma fonte de desenvolvimento,
pois “naquilo que deve resultar no final do desenvolvimento [...] ja esta dado pelo meio

logo de inicio”, e sendo assim as vivéncias® proporcionadas a crianga s&o

9 Vigotski (2010, p. 268) assim conceitua vivéncia: “uma unidade na qual, por um lado, de modo
indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta representado — a vivéncia sempre se liga aquilo que
esta localizado fora da pessoa — e por outro lado, esta representado como eu vivencio isso, ou seja,
todas as particularidades da personalidade e todas as particularidades do meio sdo apresentadas
na vivéncia, tanto aquilo que é retirado do meio, todos os elementos que possuem relagdo com
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fundamentais para o acesso a formas mais elaboradas de pensamento, ja que
influenciam, sobremaneira, o seu préprio desenvolvimento psiquico. Em
contrapartida, “se ndo ha no meio uma forma ideal correspondente, entdo, na crianca,
ndo se desenvolverda a acdo, a propriedade correspondente, a qualidade
correspondente” (VIGOTSKI, 2008, p. 695).

Vigotski (2008, p. 35), ao tratar do papel da brincadeira de papéis, explicita que
na primeira infancia, por volta dos 2 anos de idade, a acdo da crianca é orientada pela
palavra e pela relacdo desta com 0 objeto concreto, ao passo que, na idade pré-
escolar, a ideia se emancipa das restricées situacionais. Nas palavras dele — “a acéo
num campo imagindrio, numa situacdo imagindria, a criacdo de uma intencdo
voluntaria, a formacéo de um plano de vida, de motivos volitivos — tudo isso surge na
brincadeira — colocando-a num nivel superior de desenvolvimento [...]". E certo que
podemos considerar o brincar como atividade fundante para o desenvolvimento
psiquico da crianca pequena, devendo ser garantida nas instituicdes de educacao
infantil.

Em linhas gerais, pudemos destacar a importancia da teoria vigotskiana para
compreender o processo de desenvolvimento do pensamento e da personalidade da
crianca de 0 6 anos, evidenciando-se, nesse processo, 0 papel das interacées com
sujeitos mais experientes para 0 acesso aos instrumentos, aos signos e a cultura
produzida pela humanidade, bem como o papel assumido pelas atividades Iudicas em
subsidiar, a crianca, a apropriacdo do mundo concreto e das ideias.

Diante do exposto, reconhece-se a influéncia das teorias do desenvolvimento
humano supramencionadas na orientacdo dos curriculos normativos e em a¢do nas
creches e pré-escolas, desde as propostas referendadas numa visdo de
desenvolvimento para o pensamento, compensatéria das defasagens culturais, até
aguelas que explicitamente compreendem o desenvolvimento infantil como resultante
das relacdes estabelecidas com os outros sujeitos e objetos culturais, situados social
e historicamente.

Entre essas proposi¢des tedricas, consideramos que, atualmente, os estudos
de Wallon e Vigotski, ao refletirem sobre o papel que a educacdo assume na
constituicdo da crianca e a importancia de uma acéo pedagdgica intencional para

dada personalidade, como aquilo que é retirado da personalidade todos os tracos de seu carater,
tracos constitutivos que possuem relagdo com dado acontecimento”.
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promoc¢do das aprendizagens e ao maximo desenvolvimento infantii vém sendo

referendados em documentos que serdo objeto de anélise nesse estudo.

3.3.3 Concepcdes de infancia(s), crianca(s) e curriculo — contribuicbes da historia,

sociologia, antropologia e filosofia

Ariés (1981), no seu livro “Histéria Social da Crianca e da familia”, apresenta
seu estudo sobre o percurso da descoberta da infancia numa perspectiva
historiografica, a partir da analise de fontes documentais diversas como imagens,
pinturas, esculturas, trajes, diarios, jogos, brinquedos e outros. Dessa forma,
argumenta que até o século XlIl ndo existia o sentimento da infancia, uma vez que a
sociedade nédo tinha consciéncia da particularidade infantil, jA que logo que as criancas
adquiriam certa autonomia eram socializadas por intermédio da participagdo nas
atividades realizadas pelos adultos, sendo, portanto, consideradas adultos em
miniatura.

Com efeito, entre os séculos XVI e XVII, surge a familia nuclear burguesa e a
descoberta do sentimento de infancia na sociedade ocidental. Esse sentimento,
inicialmente, era expresso pela paparicacao dos adultos frente a crianca no ambito
familiar, que “[...] por sua ingenuidade, gentileza e graga, se tornava fonte de distragéo
e relaxamento para o adulto” (ARIES, 1981, p. 100). Em contraposicdo a esse modo
de tratamento dado as criancas por suas familias, surge uma outra forma de
evidenciar o sentimento pela crianca proveniente “de uma fonte exterior a familia: dos
eclesiasticos ou dos homens da lei, raros até o século XVI, e de um maior nimero de
moralistas no século XVII” (ARIES, 1981, p. 104), que revelavam sua preocupacao
com a particularidade da infancia e a necessidade de preservar a inocéncia infantil,
ao mesmo tempo que criticavam a maneira como as criangas eram tratadas pelos
adultos — como um bibeld —, defendendo, entdo, uma educacgéo pautada na disciplina,
nos principios morais e nos estudos psicolégicos emergentes. Cabe destacar a
influéncia dessa compreensao de infancia na modernidade e o papel central assumido
pela familia e pela educagéo escolar na sua veiculagdo. A escola € considerada,
portanto, “instrumento de aperfeicoamento espiritual, moral e intelectual, para produzir
homens intelectuais e cristdos” (ARIES, 1981, p. 267).

Apesar do reconhecimento da importancia dos estudos de Ariés para a

compreensao da infancia e da crianga como situadas historico e socialmente, alguns
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pontos de seu estudo foram problematizados, a exemplo de que, na sociedade
medieval, n&o existia a consciéncia da particularidade infantil. Contrapondo-se a essa
afirmacdo, Sterns (2006) afirma que estudiosos ingleses encontraram leis do periodo
medieval que tratavam da protecéo infantil, o que demonstra o reconhecimento da sua
especificidade nesse periodo historico e, por sua vez, Heywood (2004) considera que
seria mais produtivo investigar em diferentes tempos e lugares as distintas
concepcOes, do que identificar a auséncia ou presenca do sentimento de infancia,
além de destacar a coexisténcia de diversas formas de compreenséao da infancia, por
vezes conflitantes, em um mesmo ou em distintos periodos historicos.

Postman (1999), por sua vez, levanta a tese do desaparecimento da infancia
na contemporaneidade, argumentando que cada vez mais ha uma aproximacéo do
mundo infantil ao do adulto propiciada pelas mudancas nas rela¢gdes sociais advindas
das tecnologias de comunicagdo, notadamente, da televisdo. Para o autor, a
linguagem televisiva anula a diferenciagdo entre essas fases, uma vez que as
informacdes veiculadas sdo acessadas de forma indiferenciada, por ser de facil
manuseio e pouca complexidade. Desse modo, apresenta evidéncias de mudancas
em relacdo a participacdo da crianga na vida social — costumes, comportamentos,
modos de vestir, brincadeiras e jogos, consumismo, aumento da violéncia e da
delinquéncia — que demonstram a linha ténue que separa a infancia da maturidade.
Além de advertir que, com a cultura de massa, presenciamos a precocidade das
criancas e, concomitantemente, a infantilizacao dos adultos.

Kramer (2006) argumenta que, na atualidade, o que precisa ser confrontado é
a destruicdo ndo apenas da infancia, mas da prépria dimensdo humana do homem
como sujeito da histéria e da cultura, até porgue o projeto da modernidade, em relacéo
a efetivacdo dos direitos das populacdes infantis, no Brasil e em outras partes do
mundo, ainda nao foi alcancado.

Assim, a concepcéao de infancia ndo € um dado natural e universal, uma vez
que “é um discurso histérico cuja significagdo esta consignada ao seu contexto e as
variaveis de contexto que o definem” (FERNANDES; KUHLMANN JUNIOR, 2004, p.
29). Dessa forma, diversas formas de pensar as criangas e suas infancias coexistem
em uma determinada sociedade ou periodo histérico, sendo, portanto, uma
construcéo social.

Merece destaque, nos estudos supramencionados, a influéncia da escola e dos

curriculos nos modos de conceber as infancias e as crianc¢as na sociedade, sobretudo,
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a partir da modernidade, e que ainda hoje se fazem presentes na forma como as
representamos — ora frageis, dependentes, puras e ingénuas, ora indisciplinadas,
imaturas e que necessitam ser moralizadas e educadas para a vida adulta.

Nos estudos sociolégicos, a tematica crianca nunca teve centralidade,
entretanto, um enfoque maior que intensificou o olhar da infancia como categoria
social aconteceu a partir da segunda metade do século XX. Embora essa
consideracao tenha se desenvolvido no final do século passado, o termo sociologia
da infancia ja aparece nas investigagdes realizadas por volta de 1930 (SARMENTO,
2008).

Para o referido autor, as razdes que retardaram os estudos da infancia em si
mesma e das criangas como sujeitos que agem, interpretam, se apropriam e
interferem na realidade social na qual se encontram inseridas, podem ser identificadas
na subalternidade da infancia ao mundo adulto, analisadas, as criangas, na
perspectiva da falta, da incompletude, do vir a ser; na invisibilidade destas decorrente
da negacéao do seu papel social de sujeitos de pleno direito; no afastamento da esfera
publica na modernidade e no confinamento ao espaco privado da familia e das
instituicdes sociais e, ainda, no olhar reducionista das ciéncias humanas e médicas
centrado no individuo ou no aluno, que as desconsiderou como sujeitos sociais.

A intensificacdo desses estudos procurou desconstruir o discurso que
sinalizava a crianca como um ser passivo dos processos sociais € uma categoria que
se apresentava inferiorizada nos mais variados estudos. Buscava-se proporcionar um
novo patamar para as criangcas, que ocupariam uma categoria social do tipo
geracional, assumindo uma posi¢cdo que é estrutural e permanente, mas também
marcada por relacdes com outras estruturas como de classe, género, etnia, entre
outras. Essa categoria social, ao sofrer transformacdes decorrentes de parametros
econdmicos, politicos, geograficos, tecnoldgicos modifica-se ao longo da historia, ao
mesmo tempo em que continua a existir em toda sociedade (QVORTRUP, 2010).

Nessa perspectiva, a concepcao de crianca universal € problematizada e os
contextos sociais e culturais em que vive passam a ser considerados como fundantes

na constituicdo da sua identidade. Sarmento (2005)

[...] propde-se a constituir a infancia como objeto sociolégico,
resgatando-a das perspectivas biologistas, que a reduzem a um
estado intermédio de maturacdo e desenvolvimento humano, e
psicologizantes, que tendem a interpretar as crian¢cas como individuos
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gue se desenvolvem independentemente da construcdo social das
suas condicBes de existéncia e das representacbes e imagens
historicamente construidas para eles. (SARMENTO, 2005, p. 367)

A categoria geracional, conforme Sarmento (2008), articula varias dimensdes:
um grupo composto por individuos de determinada faixa etaria; a vivéncia de
experiéncias semelhantes na perspectiva de tempo histérico e a diferenca na relacéo
com os demais grupos etarios. Essa Ultima dimensdo implica pensar na condi¢do
social da infancia em relacdo aos outros periodos etarios, que na perspectiva da
Sociologia da Infancia “E da ordem da diferenca e ndo da grandeza, incompletude ou
imperfeicao” [...] (SARMENTO, 2005, p. 21).

A partir dessa compreensédo, conceitos basilares da sociologia da infancia
interpelam a pedagogia a revisitar o curriculo e a acado pedagdgica da educacéo
infantil: a crianca como produtora de cultura, a cultura de pares e o protagonismo
infantil.

Ao realizar uma andlise critica do conceito de socializagcdo, problematiza-se o
discurso da dependéncia do adulto e da passividade das criancas na apropriacao do
mundo social, uma vez que essas “[...] ndo recebem apenas uma cultura constituida
que Ihes atribui um lugar e papéis sociais, mas operam transformacdes nessa cultura,
seja sob a forma como a interpretam e integram, seja nos efeitos que nela produzem”
[...] (SARMENTO, 2008, p. 29).

Outro autor que questiona que tao somente as criangas reproduzem
comportamentos e valores dos adultos € Corsaro, o qual define o termo reproducéo
interpretativa para elucidar como se da a participacdo das criancas na sociedade,
ressaltando que nao se limitam apenas a imitacdo ou reproducdo. De forma

pormenorizada, explicita esse conceito:

[..] o termo interpretativa captura os aspectos inovadores da
participacdo da crianga na sociedade, indicando o fato de que as
criancas criam e participam de suas culturas de pares singulares por
meio da apropriagdo de informagbes do mundo adulto de forma a
atender aos seus interesses enquanto criangas. JA& 0 termo
reproducédo significa que as criancas ndo apenas internalizam a
cultura, mas contribuem ativamente para a produ¢cdo e mudanca
cultural. Significa também que as criangcas sdo circunscritas pela
reproducdo cultural. Isto €, criancas e suas infancias sdo afetadas
pelas sociedades e culturas das quais sdo membros. (CORSARO,
2009, p. 52)
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Nessa linha de raciocinio, a cultura de pares infantis, conforme aponta Corsaro
(2011, p. 128), compreende “um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos,
valores e preocupacdes que as criancas produzem e compartilham em interacdo com
as demais”. Nesse convivio, a reproducédo interpretativa da cultura possibilita o
aparecimento de algo novo a ser compartilhado pelo grupo, constituindo-se o alicerce
da criagéo.

Com efeito, ainda que as criangas produzam atividades e dialogos associados
ao contexto social e histérico no qual estdo vinculadas, ndo significa que essas
limitem-se tdo somente a realizar uma reproducao particular dentro de seus grupos
de pares infantis e sobre seu meio. H4 uma cooperacdao que amplia a composi¢ao
cultural de criancas e de outras pessoas que vivem naguele meio, que acontece
através da reproducdo interpretativa, em que a construgcdo e a apropriacdo Sao
simultaneas.

Cabral e Dias (2009) explicitam que as crian¢as hoje tém uma participacéo ativa
e criativa na sociedade, o que as leva, no contexto da contemporaneidade, a recriar
modos de ser e viver, através da resisténcia, subversdo e enfrentamento de situacdes
culturais e sociais das quais participam — o que elas conceituam como criancga-
protagonista.

Destacamos que a constituicdo de cada sujeito-crianca se torna possivel num
cenario coletivo, nas brincadeiras e nos espacos que possibilitam interacdes entre 0s
seus pares. Nesse contexto, ganha centralidade o brincar da crianca “como uma forma
de acdo social importante e nuclear para a constru¢do das suas relacdes sociais e
das formas coletivas e individuais de interpretarem o mundo” (BORBA, 2005, p. 59).

Em linhas gerais, consideramos que a sociologia da infancia tem trazido
contribuicdes importantes para a reflexdo sobre as questdes curriculares, ao destacar
a necessidade de entender e enxergar a infancia como categoria geracional,
configurando a crianga como ator social e protagonista de sua agcdo no mundo que,
na relacdo com os seus pares, constroi significagfes para a realidade de uma forma
peculiar e distinta dos adultos, constituindo, portanto, culturas infantis. Nesse sentido,
ressalta-se que, na formacao dessas culturas, as interacdes e as brincadeiras ganham
centralidade, fato que potencializa as trocas entre os pares, a recriacao de situacoes
vividas, a fantasia e a ressignificagdo de contextos sociais.

A Antropologia € outra area que tem trazido contribuicdes no campo dos

estudos sobre as criangas, ao mostrar a necessidade “de entender a crianca e 0 seu
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mundo a partir de seu ponto de vista”, em diferentes culturas e sociedades (COHN,
2005, p. 8).

A partir da década de 1960, conforme Cohn (2005), essa éarea de
conhecimento alarga os conceitos de cultura, sociedade e de agéncia. A cultura passa
a ser compreendida ndo mais como algo previamente dado através dos costumes,
valores e crengas, mas como um sistema simbdlico no qual os atores sociais, por
intermédio de suas relacdes e interacbes, compartilham significados e dédo sentido as
suas experiéncias. Da mesma forma, a sociedade deixa de ser concebida como uma
totalidade a ser reproduzida, uma vez que 0s atores sociais a estdo sempre
modificando.

As mudancas nas referidas concepc¢des impactaram na forma de se perceber
as criancas, pois, conforme Cohn (2005, p. 21), “ao contrario de seres incompletos,
treinando para a vida adulta, encenando papéis sociais enquanto sdo socializadas ou
adquirindo competéncias e formando sua personalidade social, passam a ter papel
ativo na definicdo da sua propria condicdo” (COHN, 2005, p. 21). Nesse sentido,
afirma a crianca como um sujeito social atuante que elabora sentidos para o mundo
em que vive, 0s quais sdo distintos qualitativamente dos expressos pelos adultos, até
porque “a crianga ndo sabe menos, sabe outra coisa” (COHN, 2005, p. 33).

Sendo assim, a afirmacdo de que as criangas sédo produtoras de cultura
coaduna-se com os estudos da Sociologia da Infancia, em razéo de que suas formas
de significar o0 mundo apresentam particularidades. Entretanto, ao considerar que
adultos e infantes partem de um sistema simbdlico compartilhado, argumenta a favor
de uma relativa autonomia cultural desses, pois, caso contrario, haveria uma cisao
entre os dois mundos, tornando-0s incomunicaveis.

Em linhas gerais, a Antropologia da Crianca, ao evidenciar diferentes modos
de compreender as infancias e as criangas, situando-as histérico e culturalmente, traz
0 convite para que, nas creches e pré-escolas, o olhar e a escuta dos/as
professores/as se voltem para estes outros em sua diversidade e alteridade a fim de
conhecer os contextos em que vivem, suas ideias, suas formas de expressao e modos
de significar o mundo.

A filosofia € outra area que vem tendo uma grande influéncia no campo da
educacdo e, mais especificamente, da pedagogia. Sobre essa questdao, Gagnebin
(2005) destaca duas perspectivas filoséficas que ainda hoje impregnam o modo de

concebermos a infancia e a crianga.
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A primeira nasce com Platédo, que considera a crianga como ser desprovido da
fala e, consequentemente, da razdo, apresentando-se em estado animalesco e
primitivo e, nesse entendimento, [...] “deve ser domesticada e amestrada segundo
normas e regras educacionais, fundadas na ordem da razéo (logos) e do bem tanto
ético quanto politico, em vista da constru¢do da cidade justa” (GAGNEBIN, 2005, p.
169). Santo agostinho é outro autor que, conforme a referida autora, ao caracterizar o
infante pelo pecado, representa-no de forma negativa. Destaca, ainda, que até a
racionalidade cartesiana foi influenciada por essa perspectiva, a exemplo, cita
Descartes, para o qual se as criancgas tivessem a razao desde o nascimento, teriam o
juizo mais puro e solido, por ndo depender de preceptores. Dessa perspectiva, a
crianca [...] continua sendo o territério primordial e essencial do erro, do preconceito,
da crenca cega, todos esses vicios do pensamento dos quais devemos nos libertar”
(GAGNEBIN, 2005, p. 172).

A segunda, ainda que de modo aparentemente contraditério, também se
sustenta no discurso pedagadgico platénico, que evidencia a capacidade natural do ser
humano para aprender, assumindo a educacéo (a paideia) objetivo de potencializar a
razdo e orientar a alma. Embora seja Rousseau, conforme ja discorrido, que trate a
natureza infantil como essencialmente pura ao enfatizar que o papel da educacao
seria acompanhar o desenvolvimento harmonioso da crianga, considerando a
maturacdo das faculdades infantis, que se contrape ao modelo racionalista até entdo
dominante. Nesse sentido, Gagnebim (2005, p. 174) ressalta “que com Rousseau,
comecamos a desconfiar da razdo e a confiar ilimitadamente na natureza”. Sendo
assim, a referida autora ressalta que a relacdo entre o pensamento filoséfico e a
infancia esteve intrinsicamente ligada as concepcdes de natureza e de razao.

Gagnebim destaca ainda que os trabalhos de Walter Benjamim trazem uma
reflexao filosdéfica distinta dos autores citados, pois ao trazer a narrativa de sua prépria
infancia, ao rememora-la, objetiva a partir do contexto presente interpretar a
experiéncia da infancia e, através desta, realizar a “releitura critica do presente da vida
adulta” (p. 179).

Com efeito, a compreensédo do tempo histérico em Walter Benjamin é contraria
a percepcao linear e cronologica, reivindicando o resgate da lembranca, dos rastros
do passado e, notadamente, da relagdo entre infancia e memoria historica, no
entrecruzamento entre passado, presente e futuro. “Nesse sentido, a historia ndo é

vista como um ‘o que foi’ apenas, mas com uma acdo ainda possivel” (KRAMER,
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2003, p. 50). Por sua vez, a rememoracao de tal fase, por meio do pensamento,
permite ao historiador recuperar, em parte, a experiéncia vivida e a compreensao
renovada do ontem e do hoje.

Benjamin (1984) faz uma critica ao modo como a infancia € compreendida na
perspectiva burguesa, apoiando-se na psicologia e na pedagogia, numa Visao
romantizada, que coloca as criangas como imersas numa aura de ingenuidade e cuja
educacao familiar e escolar buscam preserva-las, infantilizando o modo como se
constituem as relacdes com os adultos tanto na vida cotidiana, quanto nas instituicoes.
Em contraposicdo a essa concepcéo, as compreende a partir de sua insercéo de
classe, situadas cultural e historicamente; e o seu inacabamento, em vez de ser visto
negativamente, traz a possibilidade da invencdo, da imaginacdo criadora e de
reinvencdo do mundo. Nesse sentido é que afirma a aproximacdo do artista, do
colecionador e do mago a sensibilidade infantil e, em sentido contrério, faz a censura
ao pedagogo que, na sua dificuldade de compreender o universo das criangas,

didatiza até o brinquedo e o brincar. Ele nos diz que

Elas [as criangas] sentem-se irresistivelmente atraidas pelos
detritos que se originam da construgéo, do trabalho no jardim ou
em casa, da atividade do alfaiate ou do marceneiro. Nesses
produtos residuais elas reconhecem o rosto que o mundo das
coisas volta exatamente para elas, e somente para elas.

Neles, estdo menos empenhados em reproduzir as obras dos
adultos do que em estabelecer entre os mais diferentes
materiais, através daquilo que criam em suas brincadeiras, uma
relacdo nova e incoerente. Com isso as criangas formam o seu
proprio mundo de coisas, um pequeno mundo inserido no
grande. (BENJAMIN, 1984, p. 77)

Assim, sera através do brincar que se da a descoberta do mundo pela crianga,
ja que consegue dar significado ludico e estético ao que parece lixo, entulho, restos,
através da transformacdo que opera neles, ou seja, a imaginacdo e a fantasia
possibilitam leituras distintas da realidade. Diferentemente do adulto, subverte a
funcéo dos objetos: “A crianga quer puxar alguma coisa e torna-se cavalo, quer brincar
com areia e torna-se pedreiro, quer esconder-se e torna-se ladrdo ou guarda”
(BENJAMIN, 1984, p. 70).
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Por sua vez, Kohan (2004, online) ao situar os tempos da infancia, tomando
como referéncia a denominacédo dada ao tempo?° pelos gregos antigos, argumenta
como este vem sendo compreendido, sobretudo, como um tempo cronoldgico,
demarcado por etapas, fases, ou melhor dizendo, pela linearidade temporal, em que
0 passado determina o presente, e este o futuro. Outra possibilidade vivencial da
temporalidade, ainda que esta ndo exclua a anterior, € assim definida pelo autor: “aion,
o tempo infantil, € o tempo circular, do eterno retorno, sem a sucessao consecutiva do
passado, presente e futuro, mas com a afirmacédo intensiva de um outro tipo de
existéncia” KOHAN (2004, online).

Kohan (2004, online) considerando, ainda, as distintas temporalidades
pensadas por Deleuze — a do devir — como ruptura, acontecimento, experiéncia e
criacdo do novo; e o da histéria — sucessdo de fatos e acontecimentos, ou seja,
compreendendo que esta “ndo é a experiéncia, mas o conjunto de condi¢cdes de uma
experiéncia e de um acontecimento que tem lugar na histéria [...]” (KOHAN, 2004,
online), nos interpela a refletir que ambas as temporalidades coabitam o mundo
infantil, concebendo a existéncia de uma infancia majoritaria como aquela que foi
concebida na “tradicdo ocidental, no ambito da histéria e dos modelos pedagdgicos,
prescritas por meio das normas e legislacfes; e outras infancias minoritarias “[...]
afirmadas como experiéncia, como acontecimento, como ruptura da histéria, como
revolucdo, como resisténcia e como criacdo” (KOHAN, 2004, online).

Nesse entendimento, assevera que o ideario platbnico posiciona a educacéo
como um tempo cronolégico e um caminho para se chegar a virtude, o qual “...] tera
a marca de uma politica estética, ética e politica, instaurada pelos legisladores, para
o bem dos que atualmente habitam a infancia, para assegurar seu futuro, para fazé-
los participes de um mundo mais belo, melhor”, negando, assim, a infancia concebida
como experiéncia, ao pensa-la, tdo somente, como o adulto do amanha. Em
contrapelo, nos interpela, entdo, a pensar “a infancia desde outra marca, ou melhor, a
partir do que ela tem e ndo do que Ihe falta: como presenca e ndo como auséncia;
como afirmacdo e ndo como negacao, como forca e ndo como incapacidade”
(KOHAN, 2008, p. 41).

Diante do exposto, vimos o0 quanto a forma de pensar a infancia, a crianca e a

experiéncia vem sendo problematizada pelos filésofos ao longo dos séculos. Nesse

10 O tempo era nomeado e pensado em torno de trés palavras: Chrénos (tempo sucessivo), kairos
(medida, propor¢éo) e aion (intensidade, duracédo) (KOHAN, 2004).
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toar, é notorio que tais concepgdes ainda coexistem nas visdes dos/as professores/as
nas creches e pré-escolas e nos curriculos desenvolvidos nas préticas pedagdgicas:
a infancia natural e universal, a infancia como construcdo historica, a infancia
concebida como experiéncia, a crianca como um vir a ser, ingénuo, fragil, a crianca
sujeito cultural inserido numa classe social, numa etnia, num género, que desvenda o

mundo de forma ludica, expressiva, criativa.

3.4 Abordagens curriculares para a educacéao infantil na contemporaneidade

Nesta secdo, objetivamos contextualizar as abordagens curriculares para a
educacao infantil que vém orientando as praticas pedagdgicas desenvolvidas em
creches e pré-escolas no Brasil. Sendo assim, ao longo desse processo, buscaremos
evidenciar a interlocucdo destas com os estudos curriculares, os ideéarios dos
precursores da educacao infantil e, mais recentemente, nos aportes teéricos das
ciéncias humanas e sociais!!. Importa destacar que cada abordagem se constitui de
um determinado periodo historico, o qual € influenciado por uma conjuntura politica,
econOmica e social.

O Movimento da Escola Nova, cujos pressupostos sao localizados nos
precursores da educacdo infantil, realizava uma critica ao ensino tradicional e
propondo, conforme Kramer (2005), o respeito aos interesses e necessidades das
criangas, a consideracao ao curso natural do desenvolvimento infantil e a importancia
dos jogos e brincadeiras no processo de aprendizagem. Tais preceitos sdo bem
demarcados nas propostas de organizacao curricular formuladas por Heloisa Marinho
e Gilda Rizzo, que influenciaram a educacao pré-escolar, especialmente, aquelas
destinadas as criancas da elite.

De acordo com Marinho (1978, p. 92), o curriculo por atividades seria 0 modo
mais apropriado para os jardins de infancia e para a escola do 1° grau, o qual “consiste
de vivéncias e ndo de aulas a serem ministradas e repetidas”, e orienta que este se
organize por intermédio de atividades diversificadas de livre escolha. Nesse
entendimento, propde que a organizacdo curricular deve primar por situacdes

semelhantes ao ambiente familiar e contemplar:

11 Nos proximos capitulos contextualizamos as politicas para educacéao infantil e analisaremos as
politicas curriculares emanadas pelo MEC.
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- a saude;

- a vida social;

- 0 prazer da musica;

- 0 trabalho criador das artes plasticas;

- convivio com a natureza e o mundo variado das coisas;

- a observacao e o comentéario espontaneo da experiéncia;

- a fantasia do reino encantado das histérias;

- a formacg&o de habitos indispenséaveis a vida;

- a comunicacdo da linguagem oral relacionada a situacdes e
conhecimentos de vida.

A escola de 1° Grau acrescenta aos aspectos acima
enumerados 0s recursos da leitura e da escrita. (MARINHO.
1978, p. 92)

Por sua vez, Rizzo (1982, p. 82) compreende o curriculo como todas as
experiéncias vivenciadas no pré-escolar de carater fisico, intelectual e afetivo-social,
gue objetivam “promover o desenvolvimento pleno da crianga e sua integracdo social,
desenvolvendo-se por meio de atividades. Os estimulos propostos pelo educador
propiciam o envolvimento das criancas na atividade, que resultardo em experiéncias
promotoras do seu desenvolvimento.

Alinhadas a perspectiva froebeliana, as respectivas propostas de organizacao
curricular para a pré-escola assumem uma visdo romantica de educacao, ja que,
nessas propostas, as criangas sdo vistas como um vir a ser, ao ser comparadas a
sementes que, para desabrochar, precisam dos estimulos do educador, ndo sendo os
aspectos sociais e culturais considerados e problematizados, assim como “o papel
politico que a pré-escola desempenha no contexto mais amplo da educacédo e da
sociedade brasileira” (KRAMER, 1998, p. 28). Frisa-se que, ainda hoje, essa visédo do
desenvolvimento infantil como natural e linear que subestima os contextos sociais e
culturais na constituicdo da crianca persiste no fazer pedagogico de muitos/as
professores/as de educacéao infantil.

Nesse mesmo periodo, a organizacao curricular das creches ainda era pouco
discutida entre os educadores e estudiosos, visto que foram criadas para a funcao de
assisténcia e tutela das criancas mais pobres. Kuhlmann Jr. (1996) a nomeia de
educacdo assistencialista, visto que seu carater pedagdgico se evidenciava pela
intencdo de retirar a crianga da rua para orienta-la moralmente, no sentido de aceitar
sua condicdo social. Posteriormente, implementa-se a educagdo compensatéria em
consonancia com estudos desenvolvidos nos Estados Unidos e na Europa, que
demonstrava os efeitos da privacéo cultural. Tal perspectiva, conforme Kramer (1982),

defende que creches e, sobretudo, as pré-escolas, devem prover caréncias cognitivas
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e culturais das criancas que vivem em situac6es de pobreza por meio de métodos
pedagdgicos adequados. Desse modo, o0 modelo curricular deveria ser organizado
com o0 objetivo de antecipar atividades que favorecessem o éxito das criancas na
alfabetizacao.

Esse processo de discusséo, acerca das fungdes que creches e pré-escolas
vém assumindo ao longo do tempo, ocorre ao mesmo tempo em que a sociedade civil
e politica, em meio a um processo de grandes embates em prol da efetivacdo de uma
educacao democrdética, formula a Constituicdo Cidada (1988), o ECA (1991) e a LDB
(9.394/96)*2.

Reforcando o papel politico que a educacdo numa perspectiva emancipadora
deve assumir, na década de 1980, a teoria critica do curriculo traz uma grande
contribuicdo ao desvelar o papel da escola na conformacdo dos sujeitos em uma
sociedade dividida por classes sociais, além de demonstrar como acontece a
seletividade no interior das instituicbes escolares. Nesse sentido, a fim de contribuir
para sua transformacéo, evidencia a importancia que esta pode assumir ao elucidar e
confrontar as contradi¢cdes inerentes a sociedade capitalista.

Diante do contexto de reflexdes sobre a relagdo educacdo e sociedade,
Abramovay e Kramer (1987) defendem que creches e pré-escolas devem assumir
uma funcdo pedagdgica. Para tanto, explicam que elas precisam desenvolver um
trabalho pedagdgico que considere “a realidade e os conhecimentos infantis como
ponto de partida e os amplia, através de atividades que tém um significado concreto,
para a vida das criancas e que, simultaneamente, asseguram a aquisicado de novos
conhecimentos” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1987, p. 35).

Kramer et al (1989), no seu livro “Com a Pré-escola nas Maos: uma alternativa
curricular para a educacédo infantil”, cujas referéncias pautam-se nos estudos da
histéria, sociologia, antropologia e psicologia, propdem uma educacdo pré-escolar
critica com fundamentacgé&o psicocultural, a qual assume a fungéo de “[...] propiciar o
desenvolvimento infantil, considerando os conhecimentos e valores culturais que as
criangas ja tém e, progressivamente, garantindo a ampliagcdo de conhecimentos [...]
contribuindo, portanto, para a formacgéo da cidadania” (KRAMER et al, 1989, p. 49).
Ancoradas nesses pressupostos, propdem uma organizacao curricular a partir de

temas geradores, os quais possibilitam ao/a professor/a articular a realidade

12 Discorreremos acerca desses documentos no proximo capitulo.
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sociocultural do aluno, o desenvolvimento das criancas e a socializacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos, considerando, no processo pedagogico,
interesses, necessidades e singularidades das criancas, além de fomentar a
cooperacao e a construcao coletiva.

Na perspectiva de Deheinzelin (1995, p. 15), desenvolvida no livro “A fome com
a vontade de comer: uma proposta curricular de educacéo infantil”, “para que o
professor tenha dominio de sua arte, necessita de um curriculo que seja para ele um
instrumento, assim como a tela e 0s pincéis sao instrumentos para o pintor”. Nessa
compreensao, sua proposta se organiza em torno de um marco curricular constituido
de quatro niveis inter-relacionados: antropolégico; filosofico; psicologico e
pedagogico, considerados como pressupostos basilares para o desenvolvimento do
trabalho docente, assumindo, também, a funcédo de um projeto curricular que orienta
conteldos especificos referentes aos objetos de conhecimento (Portugués,
Matematica, Ciéncias e Artes), objetivos e estratégias de ensino-aprendizagem e
instrumentos do professor. A autora destaca, ainda, dois critérios que subsidiaram a
escolha dos contetdos: a continuidade do processo educativo e a importancia destes
para a vida na sociedade contemporanea.

No ano de 2002, Zilma de Moraes Oliveira publica o livro Educacao Infantil:
fundamentos e métodos e, nele, defende que o cuidado e a educacdo, nas creches e
pré-escolas, devem estar integrados, pois estas a¢des sao formas de acolher. Sendo
assim, tais instituicbes, ao elaborarem suas propostas pedagogicas, devem
considerar: a atividade educativa como acgao intencional orientada para a ampliacao
do repertério cultural das criancas, os interesses das criancas e 0s seus saberes, a
garantia do direito a viver a infancia, a valorizacdo do processo de construcao das
identidades infantis, entre outros aspectos. Destaca, ainda, que os/as professores/as
além de analisarem as praticas cotidianas desenvolvidas, visto essas continuarem
sendo influenciadas por diversos modelos curriculares que ja orientaram o trabalho na
area, precisam revisitar criticamente os modelos pedagdgicos que foram apropriados
por eles/as ao longo de sua trajetéria académica e profissional. Para a autora, a
escolha por determinada organizacgao curricular pressupde embates e acordos entre
os profissionais da instituicdo, uma vez que “envolve elaborar um discurso que
potencialize mudancgas, que oriente rotas, envolve concretizar um curriculo para as
criangas” (OLIVEIRA, 2002, p. 169). Dessa forma, é enfatica quanto a especificidade

do trabalho pedagdgico com as criancas pequenas, 0 qual requer um enfoque
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curricular aberto e flexivel, visto ser o curriculo concebido “como trajetéria de
exploracdo partilhada de objetos de conhecimento de determinada cultura por meio
de atividades diversificadas constantemente avaliadas” (OLIVEIRA, 2002, p. 170-
171).

Outro aspecto ressaltado pela estudiosa refere-se a necessidade de o/a
professor/a compreender que o desenvolvimento infantil acontece por intermédio das
diversas praticas sociais de que a crianca participa, sendo, nesse sentido,
fundamental a organizacdo de propostas significativas que possibilitem o acesso a
“novos signos e novas formas consideradas produtivas de relacionar-se com o mundo
a fim de compreendé-lo, formas essas culturalmente elaboradas” (OLIVEIRA, 2002,
p. 226), 0 que pressupde, na formulacdo do curriculo, superar a dicotomia na escolha
entre areas de conhecimento e de desenvolvimento. Em relacdo a organizacdo dos
contelidos, distingue trés formas que vém sendo recorrentes na El: o trabalho
pedagdgico com as multiplas linguagens — cujo foco principal é a linguagem em suas
multiplas manifestacbes (oral, escrita, musical, draméatica, plastica, entre outras),
incluindo, também, o0 jogo e as areas de conhecimento; 0 jogo como recurso
privilegiado de desenvolvimento da crianca pequena, destacado por ser 0 jogo
considerado uma atividade ludica que possibilita a exploracdo de conteudos e
habilidades e, também, a brincadeira, jA& que, por intermédio dela, a crianca
desenvolve os processos psicoldgicos e, por fim, a pedagogia de projetos didaticos, a
partir de temas significativos, as criancas tecem redes de significacdes.

Em 2005, no livro “Linguagens geradoras: selecdo e articulagdo de conteudos
em educacdao infantil”, Junqueira Filho orienta que a selecdo e a articulagdo dos
conteudos curriculares se estruturam em dois momentos. No primeiro, antes mesmo
do inicio do ano letivo, o/a professor/a por intermédio dos conteudos-linguagens
(Linguagem oral, espaco-temporal, plastico-visual, sonoro-musical, gestual-corporal,
do jogo simbdlico, visual e verbal, l6gico-matematica, da natureza, culinaria, da
alimentacao, da higiene, do sono, dos cuidados, sentimentos e afetos, da escrita, da
acolhida e da despedida das criangas e seus familiares) organiza a parte cheia do
planejamento do curriculo com base “no que ela estudou nos livros, pesquisou nos
arquivos e documentos da escola sobre aquele grupo especifico de criangas e no que
as fontes que compdem o seu repertorio de formacao considere do interesse e das
necessidades das criancas” (JUNQUEIRA, 2017, p. 17) e, no segundo, as

especificidades do grupo de criangcas, 0 contexto vivido por cada uma delas, as



100

descobertas realizadas a partir das interacbes com as criancgas, das situagdes de
aprendizagem mediadas pelas linguagens, nominada pelo autor como a parte vazia
do planejamento, a qual revela o que é significativo para os sujeitos-criangas, “[...]
aguelas que elas ‘querem porque precisam’ saber mais do que outros a cada momento
e que dardo origem aos projetos de trabalho que irdo preenchendo a parte vazia do
planejamento” (JUNQUEIRA, 2017, p. 33). Para o autor, 0s projetos tanto podem ser
organizados a partir de conteddos-linguagens presentes na parte cheia, quanto
trazerem o inusitado, o imprevisivel que cada grupo de criancas anuncia, hominado
de parte vazia, e em ambas as situacdes tém a oportunidade de ampliar os
conhecimentos acerca de si mesmos e do mundo.

Em relacdo ao desenvolvimento de projetos na El, Barbosa e Horn (2008), no
livro “Projetos pedagodgicos na educacdo infantil”, resgatam historicamente esse
modelo de organizacdo do trabalho pedagogico e explicitam que sua origem se
encontra nos precursores da escola nova, uma vez que ao tempo em que realizavam
uma critica veemente ao ensino tradicional, propunham formas de organizacdo do
ensino a partir de um novo enfoque didatico orientado pela globalizacdo do
conhecimento, nos interesses e necessidades das criancas mediante uma
participacdo ativa dessas no processo de aprendizagem. Apontam ainda que, na
contemporaneidade, a concepcao de projetos é ressignificada, considerando 0s novos
paradigmas das ciéncias que ressaltam a importancia da interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade na construcdo do conhecimento, a problematizacdo das
verdades cientificas, assim como os estudos sobre a inteligéncia humana que
mostram a plasticidade do cérebro e o papel das interacdes no processo de
aprendizagem. Tais avancos incidem sobre a escola e nos estudos sobre a infancia,
uma vez que concebem a criangca como coprotagonista no processo de construcao de
conhecimentos, além de a propria pedagogia interrogar-se acerca dos diferentes
modos de selecionar os conhecimentos, da constituicdo da subjetividade humana e
do papel atribuido a histéria de vida das criancas, ao considerar o sujeito situado em
um contexto sociocultural. Nessa direcdo, a organizagdo curricular, por meio de
projetos, possibilita a aprendizagem dos conhecimentos construidos historicamente
“‘de modo relacional e nao-linear, propiciando as criancas aprender através de
multiplas linguagens, ao mesmo tempo em que lhes proporciona a reconstrucao do
que ja foi aprendido” (BARBOSA, 2008, p. 35).
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Faria e Salles (2012)*3, no livro intitulado — Curriculo na educacéo infantil:
dialogo com demais elementos da Proposta Pedagogica, ressalta os principios e as
concepcOes norteadoras que devem orientar uma proposta para balizar a identidade
da instituicho de educacdo infantil, bem como trazer coeréncia ao trabalho
pedagdgico, a partir da interlocu¢cdo com as DCNEI. Dessa forma, o curriculo é
compreendido como um dos elementos da Proposta Pedagdgica que devem estar
integrados “[...] aos aspectos referentes a organizacdo, ao funcionamento e as
relacbes que criam o conjunto de fatores essenciais para a viabilizagcdo da pratica
pedagdgica em uma instituicdo educativa”(FARIA; SALLES 2012, p. 20) e, de forma
mais especifica, nele sdo apresentadas “[...] experiéncias a serem trabalhadas com
as criancas na IEl, organizando todos os saberes, conhecimentos, valores e praticas
gue possibilitam o cuidar e educar criancas de 0 até 6 anos de idade (FARIA; SALLES
2012, p. 32).

Ao tratar da organizacgao curricular, as autoras ressaltem a importancia de os
docentes considerarem, no seu fazer pedagdgico, interesses, curiosidades e
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem das criancas e, ancoradas nesses
principios, apresentam uma proposta de trabalho em torno de conhecimentos
referentes as multiplas formas de linguagem e aqueles concernentes a sociedade, a
natureza e a matematica. Sera na interlocucéo entre suas experiéncias, os saberes
constituidos nas praticas sociais e 0s conhecimentos sistematizados historicamente,
gue as criancas se apropriardo de novas aprendizagens, ampliando, gradativamente,
seu processo de humanizagéo.

Por sua vez, Oliveira e colaboradores'4 (2012, 2020), no livro “O trabalho do
professor de educacédo infantil”, ao considerar as orientacdes das DCNEI (2009)
explicitam que a proposta pedagdgica da instituicdo se conforma em um plano
orientador de ac¢bes, no qual o curriculo estad contido. Isso posto, o define como
articulador das experiéncias e saberes das criancas e 0s conhecimentos mais
elaborados que despertam seus interesses, ao tempo em que destacam o art. 9° do
referido documento, por elencar campos de experiéncias a serem garantidos nos

curriculos das instituicbes. Para as autoras, a importancia atribuida a experiéncia

13 O livro teve sua primeira edicdo em 2007 e foi revisto e ampliado em 2012, ap0s a revisdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil (DCNEI, 2009).

14 O livro teve sua primeira edicdo em 2012 e foi revisado e ampliado em 2020 para contemplar a Base
Nacional Comum Curricular para Educacéo Infantil (BNCC-EI) aprovada em 2017.
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infantil € que esta vincula-se “a ordem do vivido, do que se construiu e das continuas
significacdes e ressignificacdes que o processo de aprendizagem configura para cada
crianca” (OLIVEIRA et al, 2012, p. 40).

No tocante a BNCC-EI, as autoras a consideram inovadora por incorporarem
as concepcOes de direitos de aprendizagem e desenvolvimento (Conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se), assim como 0S campos de experiéncias
(O eu, o outro e o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas;
Escuta, fala, pensamento e imaginacéo e Espacos, tempos, quantidades, relacbes e
transformacdes) cujos objetivos de aprendizagem estéo incluidos em cada um deles.
Nesse entendimento, 0s objetivos de aprendizagem nao sao considerados produtos a
serem atingidos, ao contrario, sera por intermédio de diferentes proposi¢oes didaticas
e dos campos de experiéncias que as crian¢as deles vao se apropriando, ou seja, sua
elaboracdo é processual. Dito isso, as autoras destacam os trés elementos
constitutivos dos campos de experiéncias que devem ser considerados: 0s saberes
construidos nas praticas sociais, os conhecimentos do patriménio cultural e a
mediacao das diferentes linguagens, além de que tal arranjo curricular tem o proposito
de “[...] preservar tempo, espaco, materiais e interagcdes necessarios para que as
criangas explorem, experimentem, elaborem 0s conhecimentos ao seu modo,
beneficiando-se do frescor e vivacidade do olhar infantii sobre o mundo [...]”
(OLIVEIRA et al, 2020, p. 335).

As referidas propostas de organizacdo curricular, por serem decorrentes de
estudos, pesquisas e experiéncias diversas em redes de ensino e instituicoes de El,
colaboraram para asseverar que a acao pedagdgica desenvolvida nas creches e pré-
escolas possui uma intencionalidade pedagdgica, desvelando, nesse sentido, a
urgéncia de se avancar em estudos e pesquisas sobre o curriculo/proposta
pedagdgica que considerem as especificidades do trabalho com as criancas de 0 a 6
anos. Outro ponto a ser evidenciado € que as autoras subsidiam as propostas em
fundamentos tedricos da sociologia, antropologia, filosofia, psicologia e pedagogia
para buscar compreendé-las em sua globalidade e singularidade, constituindo-se
como producdes para serem lidas, analisadas, criticadas, podendo subsidiar/orientar

ou nao os fazeres docentes.
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4 PERCURSO SOCIO-HISTORICO-POLITICO E PEDAGOGICO DAS POLITICAS
DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Neste capitulo, inicialmente, faremos uma breve reflexdo sobre a concepcéo
de politica e de politicas educacionais que orientard nossa analise e reflexdo do
processo de institucionalizagdo da educagéo infantil no Brasil. Nesse entendimento,
discorreremos acerca do contexto em que se deu o surgimento e o desenvolvimento
das creches e pré-escolas e as diversas funcdes assumidas por essas instituicoes e,
em seguida, realizamos a andlise da legislacdo, de politicas e de documentos
orientadores elaborados a partir de 1990, a fim de apreender concepc¢des e praticas
atuais, no tocante a questao curricular nessa etapa da educacéo basica.

Consideramos essa discussao pertinente para aprofundar o objeto de estudo,
uma vez que as diversas politicas/propostas curriculares sao situadas historicamente,
envolvendo aspectos politicos, econémicos, sociais e pedagdgicos, resultantes de

correlacdo de forcas entre os diversos segmentos que compdem a sociedade.

4.1 A politica e as politicas educacionais: de onde falamos?

Partimos do pressuposto de que a compreensdo da concepc¢do de Estado é
fundamental para o entendimento da politica e das politicas educacionais, ambas
situadas em determinadas condicdes histéricas e atravessadas por disputas e
conflitos, resultantes da correlacéo de forcas entre as classes sociais.

Por conseguinte, apoiar-nos-emos em Gramsci (2007), que amplia o conceito
Marxista'® de Estado ao conceitua-lo como o equilibrio entre sociedade politica (que
compreende os aparelhos de coercdo sob o controle das burocracias executivas e
policial-militar) e sociedade civil (conjunto de instituicbes responsaveis pela
elaboracao e/ou difusdo de ideologias, por meio do sistema escolar, das igrejas, dos
partidos politicos, dos sindicatos, dos meios de comunicacdo, entre outros). Ainda,
guanto a sociedade civil, esta seria “[...] a esfera na qual agem os aparatos ideolégicos
gque buscam exercer a hegemonia e, através da hegemonia obter consenso”
(BOBBIO, 1987, p. 40). Nesses termos, 0 consenso é o garantidor da legitimidade e é

por meio dele que as classes assumem a direcao intelectual e moral da sociedade.

15 Conforme Tom Bottomore (2007, p. 218), Marx considera o Estado como a instituicdo que, acima de
todas as outras, tem a funcé@o de assegurar e conservar a dominacéo e a exploracéo de classe.
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Nesse processo, Shiroma e Evangelista (2014, p. 29), referendadas no referido
autor, ressaltam que é na esfera da Sociedade Civil que “a classe dominante organiza
0 consenso e a hegemonia e, contraditoriamente, € também a esfera em que as
classes sociais subalternas organizam sua oposi¢cdo e constroem uma hegemonia
alternativa, ou contra-hegemonia”.

Em relacdo ao termo politica, Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 7)
explicitam que este apresenta multiplas concepc¢des, nas diversas fases historicas do
Ocidente, designando “um campo destinado ao estudo da esfera de atividades
humanas articuladas as coisas do Estado”. Tal definicdo “na modernidade, reporta-
se, fundamentalmente, a atividade ou conjunto de atividades, que, de uma forma ou
de outra, sdo imputados ao Estado moderno capitalista ou dele emanam”, sendo
exercida através do poder estatal — que imputa, ao individuo e a sociedade, um agir
orientado por leis, normas, proibicdes, “com efeitos vinculadores a um grupo social
definido e ao exercicio do dominio exclusivo sobre um territério e da defesa de suas
fronteiras”.

Por sua vez, as politicas publicas sédo criadas para minimizar as contradicdes
inerentes a sociedade e ao proprio Estado, ao tempo em que corroboram para
“assegurar e ampliar os mecanismos de cooptagéo e controle social”, uma vez que
sao “estrategicamente empregadas no decurso de conflitos sociais, expressando, em
grande medida, a capacidade administrativa e gerencial para implementar decisdes
do governo”. Nesse sentido, a andlise das politicas sociais, ao evidenciar as
contradicbes e as correlacbes de forcas entre 0s grupos sociais em dado periodo
histérico, contribuem para o entendimento do projeto social do Estado. (SHIROMA,
MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 8-9).

Igualmente, as politicas educacionais, ainda que busquem apresentar uma face
social, humanitaria e benfeitora, estdo envolvidas em complexos e contraditérios
processos sociais. Circunscrita nesse contexto, “a educacdo redefine seu perfil
reprodutor/inovador da  sociabilidade humana”, (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002, p. 9).

Partindo desse entendimento, vamos analisar as politicas educacionais para
El, dando destaque as orientacbes curriculares contidas nelas na intencdo de
apreender “os recursos de poder que operam na sua definicdo e que tém nas
instituicbes do Estado, sobretudo na maquina governamental, o seu principal

referente” (AZEVEDO, 2004, p. 5), buscando, também, compreender a atuacédo dos
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movimentos sociais, dos pesquisadores da area e, mais recentemente, dos
organismos internacionais na formulag&o de tais politicas, que, sobretudo, a partir da

década de 1990, vém sendo endossadas pelo ideario neoliberal.

4.2 Contextualizando a trajetéria da institucionalizacdo da educacé&o infantil no
Brasil: protecéo, assisténcia cientifica e educagdo moral

Contextualizar historicamente o surgimento das instituicbes de educacao
infantil no Brasil € imperativo para compreender a sua posterior insercado no ambito
das politicas educacionais.

A histéria das instituicdes voltadas a criancas de 0 a 6 anos no Brasil, segundo
Kuhlmann Jr. (2011), articula-se com a histdria da sociedade, do trabalho, da familia,
da infancia, da assisténcia e de outras instituicdes escolares. Logo, em decorréncia
dessas influéncias, as propostas de atendimento encontram-se vinculadas a
interesses juridicos, empresariais, politicos, médicos, pedagdgicos e religiosos.

Nesse sentido, nos periodos do Brasil colénia e império, o atendimento as
criancas abandonadas, 6rfas e miseraveis que viviam nas cidades era extremamente
incerto, sendo a Irmandade da Santa Casa de Misericordia quem prestava a
assisténcia, embora a Corte atribuisse a responsabilidade as cAmaras municipais.
Conforme Faleiros (2009):

As Irmandades da Misericordia, trazidas de Portugal para o Brasil, tédo
logo se iniciaram os processos de colonizagdo e de espoliacdo, eram
“a cara filantrépica” deste processo, ou seja, atores privados
articulados com atores publicos, pertencentes a mesma elite,
“‘executores” de uma mesma politica de dominacdo, -cujas
contradi¢cdes internas geravam conflitos e crises e acabavam sendo
“negociados” e superados (FALEIROS, 2009, p. 219).

Desse modo, constata-se que as articulagbes dos atores publico-privados, no
ambito da educacao infantil, fizeram-se presentes desde o surgimento das primeiras
instituicées assistenciais, cujos objetivos consistiam na minimizacao das contradi¢coes
do modelo de exploracdo colonial e do império.

No Brasil, as “Roda dos Expostos”, pertencentes as Santas Casas de
Misericordia, foram instituidas para o atendimento caritativo as criancas necessitadas.

Essas instituicdes assistenciais tinham por objetivo a guarda, o cuidado, a educacéo
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moral e religiosa das criancas atendidas. Por se destinarem a criancgas ilegitimas ou
abandonadas, eram vistas com bastante preconceito (KRAMER, 1987; RIZZINI e
PILOTTI, 2009).

Para Kuhlmann Jr. (2011, p. 166), nestas primeiras entidades, adotava-se a
pedagogia da submissao, conceituada como “uma educacao assistencialista marcada
pela arrogancia que humilha para depois oferecer o atendimento como dadiva, como
favor aos poucos selecionados para o receber”. Essa pedagogia tera forte influéncia
no atendimento as criangas pobres nos séculos XIX e XX no Brasil.

Ao longo do século XIX, ampliou-se o numero de instituicbes que faziam
atendimento as criancas desamparadas, sobretudo a partir da influéncia dos
higienistas, que denunciavam a alarmante mortalidade infantil e atribuiam a familia e
as instituicbes as causas dessa situacdo. Para eles, a mortalidade das criancas
necessitadas era decorrente da pobreza, do abandono e de maus tratos, ao passo
que as de classes abastadas decorria da negligéncia das mées em relacdo ao
aleitamento mercenario (Escravas de aluguel). Kuhimann Jr. (2011) esclarece que a
creche foi apresentada em substituicdo ou oposicdo a Roda de Expostos, pois tinha
por objetivo fazer com que as mées trabalhadoras n&o abandonassem suas criancgas.

Desde 1870, expandiam-se internacionalmente as instituicbes de educacao
infantil. Todavia, a sociedade brasileira patriarcal fazia ressalvas e criticas a retirada
da crianca pequena do lar, por considerarem prejudiciais a unidade familiar. Ainda que
“a difusdo dessas instituicbes se associava umbilicalmente a ideia de sociedade
moderna e civilizada, a ideologia do progresso” (KUHLMANN JR., 2011, p. 88).

Por conseguinte, em 1875, no Rio de Janeiro, foi fundado, pela iniciativa
privada, o primeiro jardim de infancia do nosso pais, o Colégio Menezes Vieira, e, em
1877, o jardim de infancia da Escola Americana, em Sao Paulo. Em relacdo ao poder
publico, somente no ano de 1896 veio a ser fundado o jardim de infancia anexo a
escola normal Caetano de Campos. Esses estabelecimentos atendiam as criancas
abastadas, e as propostas pedagdgicas fundamentavam-se nas ideias de Pestalozzi
e Froebel'® (KUHLMANN JR., 2011).

Em janeiro de 1879, o jornal “A Mai” de Familia, destinado as mulheres da elite,
edita um artigo escrito por Dr. Vinelli, intitulado “A creche” (asilo para a primeira

infancia), no qual defende-se a existéncia dessa instituicdo no pais para o acolhimento

16 As ideias pedagogicas desses autores serdo abordadas no préximo capitulo
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dos filhos das escravas, visto que, em 1871, foi sancionada a Lei do Ventre Livre e, a
partir de entéo, os filhos nascidos eram considerados livres. Assim, por um lado,
evitava-se que essas criancas fossem criadas nos lares das familias abastadas e, por
outro, que houvesse o abandono destas. Assim, o surgimento da creche no Brasil
vincula-se a liberacdo da méo de obra feminina para o trabalho, nesse contexto,
escravas ou escravas livres que apresentavam boa conduta (CIVILETTI, 1991;
KUHLMANN JR., 2011).

A promulgacdo da Republica, em 1889, concretizada pela elite cafeeira e
classes médias urbanas mais progressistas, objetivava o reordenamento do Estado
para atender a nova realidade econémica e politica da sociedade brasileira. Todavia,
conforme Zotti (2004), a oligarquia cafeeira destitui as classes médias do poder e alia-
se a oligarquia acucareira, assumindo o comando da economia e, consequentemente,
o controle politico da sociedade. Nesse contexto, a educacdo publica continuara
restrita as classes privilegiadas.

No ano de 1899, através da iniciativa de grupos privados, ocorreram dois fatos
marcantes na historia do atendimento a infancia no nosso pais: a inauguracdo do
Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia — IPAI e da primeira creche para filhos
de operérios, da Companhia de Fiacdo e Tecidos Corcovado, ambos no Rio de
Janeiro. Esse Instituto, criado a partir da iniciativa de higienistas, foi considerado o
precursor da assisténcia cientifica, visto que objetivava a utilizacdo do método
cientifico para sistematizar e legitimar as acfes e 0os conhecimentos, promovendo,
desse modo, o controle social e a moralizagdo da pobreza. Possuiu, também, papel
importante na criacdo do Departamento da Crianca, em 1919, cuja responsabilidade
deveria ser assumida pelo Estado, o que néo se concretizou (KUHLMANN JR., 2011,
KRAMER, 1987).

Assim, verifica-se que o precério atendimento a infancia desvalidada até o
século XIX, no Brasil, se deu por meio da caridade e da filantropia, em consonancia
com o capitalismo emergente, ancorado no ideario liberal, defensor da auséncia do
Estado na &rea social.

Conforme Kuhlmann Jr. (2000, p. 8), evidencia-se, na Republica, um aumento
das creches: “chegando ao numero de 15 instituicbes em 1921, e 41 no ano de 1924,
distribuidas em varias capitais e cidades do pais”. Nesse periodo, a educagao passou
a ser vista como uma engrenagem importante para a constru¢do de uma sociedade

futura pautada na racionalidade, objetividade e cientificidade.
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Kramer (1987) destaca que as politicas de atendimento a crianga no Brasil na
etapa pré-1930 caracterizavam-se pela assisténcia médico-higienista e pela
psicologizacdo do trabalho educativo, imbuidas de uma concepcao de infancia
abstrata que desconsiderava a estrutura de classes e as condi¢des objetivas vividas
pelas criangas pobres.

A partir de 1930, o pais vive mudancgas no campo politico, econémico e social
que foram determinantes para a reorganizacdo do aparelho estatal. Conforme Zotti
(2004, p. 87), Getulio Vargas assume 0 governo provisorio e busca conquistar os
varios setores sociais a partir do atendimento de suas demandas. Por essa razéo,
considera-se que, no periodo de 1930 a 1937, tivemos “debates ideoldgicos na defesa
de diferentes projetos para a sociedade brasileira, estando presentes, também,
propostas para a elaboracédo de uma nova politica educacional” (ZOTTI, 2004, p. 87).

Dessa forma, ainda em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude
Publica, contudo, foi somente no ano de 1940 que este 6rgao instituiu o0 Departamento
Nacional da Crianca (DNCr), que atuou durante 30 anos na coordenacéo da politica
de assisténcia a mae e a crianca no Brasil. No ambito de suas atribuices, o DNCr
elaborou normas para garantir o funcionamento adequado das creches a partir dos
ideérios higienista e da puericultura e, de forma secundaria, conhecimentos
educacionais propostos por Froebel, destacando-se a recreacdo. No aspecto
financeiro, a implementacao dessas instituicdes se efetivava por meio de repasse de
recursos a instituicdes filantrépicas, leigas ou confessionais, consideradas mais
preparadas para essa funcao do que o Estado. Em sintese, a creche idealizada pelo
DNCR era dispositivo para disciplinar maes, educar criancas e normatizar as relacdes
mae/filho (VIEIRA, 1998).

Destaca-se que, no final dos anos 1960, o DNCr adere aos planos de acéo
comunitéria para o terceiro mundo gestados por agéncias multilaterais vinculadas a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e, a partir de entdo, as propostas para
creches/pré-escolas que, conforme documentos orientadores do referido 6rgao,
‘exigiam pessoal especializado e maior custo de manutencdo, comecaram a ceder
lugar para propostas simplificadas de atendimento com a participagdo da comunidade”
(VIEIRA,1998, p. 5).

Rosemberg (2002, 2003), ao analisar as politicas propostas pelos organismos
internacionais no periodo de 1960 a 1980, notadamente do Fundo das Nac¢fes Unidas

para a Infancia (UNICEF) e da Organizacdo das Nacbes Unidas pela Educacéo,
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Ciéncia e Cultura (UNESCO), destaca que estas se apoiam nos seguintes principios:
ampliacdo da cobertura da educacéo infantil para auxiliar o combate a pobreza nos
paises subdesenvolvidos e melhorar o desempenho das criancas no ensino
fundamental; implementacdo de modelos que minimizem os investimentos publicos;
prioridade a programas “nao-formais”, “alternativos”, “n&o institucionais”, com o apoio
e recursos da comunidade. Assim, a educac¢do infantil € defendida como uma
estratégia para a minimizacdo da pobreza e para a compensacdo das caréncias
culturais.

No tocante a legislacdo, em 1961 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB 4024/61), a qual inclui dois artigos especificos sobre a

Educacao Pré-escolar:

Art. 23 — A educacgédo pré-priméria destina-se aos menores de até 7
anos, e serd ministrada em escolas maternais ou jardins de infancia.
Art. 24 — As empresas que tenham a seu servico maes de menores de
sete anos serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativas
proprias ou em cooperagcdo com poderes publicos, instituicdes de
educacao pré-primaria

Pela primeira vez, a educacao das criancas pequenas € incluida nos sistemas
de ensino, entretanto, o texto €é genérico quanto a regulamentacdo da
responsabilidade dos entes publicos e privados em sua oferta. Essas criticas também
sdo feitas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB 5692/71), visto que
os artigos 19 e 61 referentes a Educacao Pré-escolar ndo avancam em relacao ao
teor do texto da LDB 4024/61.

No periodo da ditadura militar (1964-1985), o modelo de educacao pré-escolar
de massa da UNICEF e da UNESCO ¢ apropriado e ajustado ao ideéario da Doutrina
da Seguranca Nacional, que objetivava o combate a pobreza e a doutrinacdo da
crianga para servir a patria (KRAMER, 1987).

Destaca-se que, na década de 1970, ha o aumento pela demanda de creches
e pré-escolas, decorrentes, sobretudo, da ampliacéo da urbanizacéo, da expansao da
industrializacdo, de uma maior incorporacdo das mulheres no mercado de trabalho,
bem como do debate sobre o papel dessas instituicdes para a melhoria do
desempenho escolar, visto que o fracasso escolar das criangcas pobres no

aprendizado da leitura e escrita era muito grande.
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Nesse cenario, em 1975, foi proposto, pela Coordenadoria de Educacédo Pré-
Escolar (COEPRE), vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), o Programa
Educacao Pré-Escolar: Uma Nova Perspectiva, dando-se, em 1977, a implementacao
do Projeto Casulo pela LBA. Ambas as propostas objetivaram a expansao da pré-
escola e assumiram uma perspectiva de educagdo compensatoria, cujo pressuposto
esta na teoria da privacgado cultural.

Conforme Kramer (1987), no quadro conceitual dessa perspectiva de
educacao, o fracasso na escolarizacao das criancas de classes populares decorria de
desvantagens socioculturais. Nessa logica, a pré-escola tinha como funcao
compensar caréncias culturais e afetivas oriundas do meio em que viviam essas
criancas, equalizando as oportunidades educacionais. Essa perspectiva foi bastante
criticada por ndo levar em consideracdo o contexto social, econémico e politico em
gue se produz o fracasso escolar.

No final da década de 1970 emergiu, nos grandes centros urbanos, o
Movimento de Luta por Creches, sob influéncia feminista, e que, ao longo dos anos
de 1980, serd uma das bandeiras assumidas por outros movimentos sociais e partidos
politicos no processo de redemocratizacao do pais. Nesse contexto, a concepc¢éo da
funcéo da creche é ampliada, pois, conforme Merisse (1997):

Esta comecga a aparecer como um equipamento especializado para
atender a crianca pequena, que deveria ser compreendida ndo mais
como um mal necessario, mas como alternativa que poderia ser
organizada de forma a ser apropriada e saudavel para a crianca,
desejavel a mulher e a familia. A creche ird, entéo, aparecer como um
servico que € direito da crianca e da mulher, que oferece a
possibilidade de opgdo por um atendimento complementar ao
oferecido pela familia, necesséario e também desejavel. (MERISSE,
1997, p. 49)

A creche, entdo, passa a ser reivindicada por mulheres de diferentes classes
sociais, sendo concebida ndo apenas como espaco para a guarda e assisténcia as
criangas pobres, mas, também, como promotora do desenvolvimento infantil. No
tocante a pré-escola, ampliam-se os embates acerca da sua especificidade a partir da
critica ao modelo vigente de antecipacdo da escolarizacdo das criancas e que €
referenciado no ensino primario.

Importante destacar que, a década de 1980, no Brasil, embora tenha sido, do

ponto de vista econdmico, um periodo de inflacdo acelerada, endividamento, baixo
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crescimento e desemprego, também foi um periodo efervescente em prol de

conquistas democréticas. Conforme Neves (2005):

Tanto o bloco de forcas que se veio agregando historicamente em
torno do projeto de sociedade — e, portanto, também de sociabilidade
burguesa, em cada conjuntura do nosso processo de industrializacdo
e de urbanizacdo — quanto o bloco de forcas que se agrega em torno
das ideias, ideais e praticas do proletariado foram-se constituindo em
sujeitos politicos e coletivos que passaram a disputar a hegemonia
politica e cultural, intelectual e moral da sociedade brasileira na
aparelhagem estatal e na sociedade civil. (NEVES, 2005, p. 86).

Nessa conjuntura, houve o avanco das forcas progressistas e a redefinicdo das
regras politicas, ensejando-se, portanto, a difusdo de uma proposta contra-
hegemonica para a sociedade brasileira. Ressalte-se que o processo da constituinte
e a primeira disputa presidencial direta evidenciaram as disputas travadas por projetos
societarios distintos, pelos movimentos operario e popular e pelas classes
dominantes.

E nesse contexto de democratizacio do pais que se da a promulgacdo da
Constituicao Federal (CF) de 1988, que, conforme Cury (2018, p. 876), no tocante as
politicas sociais, “sera contestadora de paradigmas vigentes na sociedade brasileira
como a desigualdade social, a discriminacéo cultural e as relacdes politicas calcadas
nas formas arcaicas do autoritarismo patrimonialista”, pois preconiza, no Capitulo II,
art. 6°17, que “sao direitos sociais a educacao, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer,
a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade, a assisténcia aos
desamparados, na forma dessa Constituicdo”. Em relacdo a educacéao infantil, no
artigo 208, inciso 1V, assegura o direito da crianca a educacao e o dever do Estado de
garantir “atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos™®
(BRASIL, 1988).

17 A redacao foi alterada pelas emendas constitucionais n® 26/2000, n°® 64/2010 e a n° 9/2015, que
gradativamente ampliaram os direitos sociais.

18 A emenda constitucional n°53/2006 altera de 6 para 5 anos a faixa etaria a ser atendida na
educacéo infantil.
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4.3 As politicas para a educagdao infantil a partir de 1990 — a reforma neoliberal

e 0S governos nacionais

A partir do reconhecimento legal da educacéo infantil e da crianga como sujeito
de direitos, amplia-se o campo de estudos e pesquisas ha area, enquanto, no ambito
governamental, elaboram-se leis, resolucbes e documentos para a orientacdo do
atendimento as criangcas numa perspectiva educacional. Nesse sentido, evidenciam-
se as disputas e correlacbes de forcas em um dado momento histérico, no qual
ganham forga o ideéario neoliberal e a adeséo dos politicos eleitos pelo voto direto.

O neoliberalismo surge, entdo, como resposta tedrica e politica ao Estado
intervencionista de bem-estar social que, segundo esse ideario, destruia a liberdade
dos cidaddos e cerceava a vitalidade da concorréncia, da qual dependia a
prosperidade de todos (ANDERSON, 1995). Em consequéncia, defendem-se as
exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa, considerados auto reguladores da
economia e da vida social. O estabelecimento do Estado minimo que cumprisse tao
somente com algumas funcdes basicas é uma de suas prerrogativas. Nele, a reforma
do Estado tornava-se imprescindivel, sendo necessarios a implementacdo da
privatizacdo das empresas estatais e o corte dos gastos sociais. Nesse entendimento,
Soares (2000, p. 12 e 13) afirma que:

[...] 0 ajuste neoliberal ndo é apenas de natureza econdmica: faz parte
de uma redefinicgdo global do campo politico institucional e das
relacbes sociais. Passa a existir um outro projeto de “reintegracéo
social”, com parametros distintos daqueles que entraram em crise a
partir dos anos 70. Os pobres passam a ser uma nova “categoria
classificatoria”, alvo das politicas focalizadas de assisténcia,
mantendo sua condi¢do de “pobre” por uma légica coerente com o
individualismo que d& sustentagdo ideologica a esse modelo de
acumulagdo: no dominio do mercado existem, “naturalmente”,
ganhadores e perdedores, fortes e fracos, 0s que pertencem e 0s que
ficam de fora. (SOARES, 2000, p. 12 e 13)

Para Neves (2005, p. 89) a crise econdmica nacional e internacional expandida
nos anos de 1990 contribuiu para a “recomposicao, consolidacdo e aprofundamento

da hegemonia burguesa” no Brasil, no qual implementou-se a desregulamentacao da
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economia e a realizacédo da reforma do Estado?®, seguindo rigorosamente diretrizes
impostas pelo Fundo Monetério Internacional (FMI) e pelo Banco Mundial (BM).

O BM assume, portanto, papel de gerenciador das relagcbes de crédito
internacional, tendo importancia estratégica na reestruturacdo econémica dos paises
em desenvolvimento por meio de programas de ajuste estrutural, adequando-os aos
novos requisitos do capital globalizado. A concessdo de empréstimos aos paises
endividados vinculava-se a implementacao de politicas cujos eixos principais foram
(SOARES, 2000): equilibrio orcamentario, mediante a reducdo de gastos publicos;
abertura comercial; liberalizacdo financeira; desregulamentacédo dos mercados e a
privatizacdo das empresas e dos servi¢os publicos.

Corragio (2003) afirma que o BM formulou uma proposta de cunho
economicista, com pretensao de subsidiar uma reforma educativa universal. Os seus
principais pilares foram: descentralizacdo dos sistemas educativos; desenvolvimento
de capacidades basicas de aprendizagem necessarias as exigéncias do trabalho
flexivel; realocacdo de recursos publicos da educacdo superior e técnica para a
educacao basica; avaliacdo dos estabelecimentos educacionais tendo por referéncia
custos e aprendizado dos alunos; capacitacéo do corpo docente mediante programas
em servico ou a distancia e a implementacdo de programas compensatoérios visando
a minimizacao dos déficits de aprendizagem.

No tocante a funcdo de educacédo pré-escolar, Torres (2003) explicita que o0 BM
a preconiza como uma etapa preparatéria e de adaptacédo ao sistema escolar, além
de ser considerada uma “estratégia preventiva ao fracasso escolar” das criancas no
ensino fundamental.

Pode-se, entdo, afirmar que os enunciados impostos pelo BM obtiveram grande
alcance na educacdo infantil brasileira. Segundo Rosemberg (2003), houve a
retomada dos modelos supramencionados delineados pela UNESCO e UNICEF, que
se caracterizaram pela oferta de programas nao formais, com qualidade duvidosa e
focalizados nos segmentos mais pobres da populagcdo, uma vez que a prioridade

dessa década era a universaliza¢do do ensino fundamental.

19 Consultar Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado. Presidéncia da Republica. Camara da
Reforma do Estado. Brasilia. 1995. Esse Plano Diretor foi aprovado em novembro de 1995, pelo
Presidente da Republica. O criador do referido Plano foi o Ministro Luiz Carlos Bresser Pereira, do
Ministério da Administracao Federal e da Reforma do Estado.
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No governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) foi implementada a
reforma do Estado objetivando a modernizacdo, a racionalizacdo e a privatizacao
estatal, assim como a minimizac&o do papel do Estado no tocante as politicas sociais.
Tal reforma — elaborada pelo Ministério da Administracdo e Reforma do Estado
(MARE), sob a direcdo do Ministro Luiz Carlos Bresser Pereira — pressup0s que
reformar o Estado significa transferir, para o setor privado, as atividades que podem
ser controladas pelo mercado (BRASIL, 1995).

Para Peroni e Caetano (2015), a mercadificacdo da educacao publica parte de
um pressuposto salvacionista, que se justifica pelo discurso de que o Estado esta em
crise e que precisa de reformas, sendo a légica mercantil o modelo a ser seguido.
Desse modo, as vagas séo ofertadas pelos poderes publicos, mas os processos de
gestdo e o conteudo das politicas educacionais séo, sobretudo, assumidos por
instituigdes privadas.

Nesse contexto, a perspectiva neotecnicista ganha forca nas reformas
educacionais, uma vez que se investe no fortalecimento da gestédo e na introducao de
tecnologias, acrescida das teorias de responsabilizacdo e avaliacbes externas. Em
sintese, o0 modelo de gestéo eficaz é o da iniciativa privada, cujos principios estao
ancorados no modelo gerencial (FREITAS, 2014).

Assim sendo, o receituario neoliberal € orientador das politicas desenvolvidas
por FHC, que implementa o Estado minimo, desregulamenta a economia e promove
a abertura do mercado interno, precarizando as rela¢gdes de trabalho, privatizando o
patriménio publico e adequando a politica externa aos interesses dos Estados Unidos
(SADER, 2013). No que tange as reformas educacionais, adotam-se estratégias de
descentralizacdo e centralizacdo. Descentralizacdo que assume a forma de
transferéncia do 6nus financeiro da esfera federal para estadual e, desta, para a
municipal, e centralizacdo do ensino expresso através da prescricdo de um curriculo
nacional e do desenvolvimento de programas nacionais de avaliagdo, priorizando o
ensino fundamental.

Nos governos de Lula da Silva (2003 — 2006 e 2007 — 2010) e no de Dilma
Rousseff (2011-2014 e 2015-2016), ainda que tenha se dado continuidade a
perspectiva neoliberal, promoveu-se a melhoria das condicbes de vida dos mais
pobres através da implantacdo de politicas afirmativas, criagdo de empregos, aumento
real do salario minimo e a tentativa de constituir uma politica externa mais soberana,

entretanto, a partir de propostas “politicas de transferéncia de renda focalizadas sem
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maiores preocupacdes com a construcao de agendas universalistas de enfrentamento
mais radical da desigualdade brasileira” (PERLATTO, 2015, p. 271).

Ademais, para garantir a governabilidade, esses dois governos democraticos
populares buscaram instaurar uma coalizdo entre os diversos setores da sociedade:
partidos politicos, empresarios, Organizacdbes N&o Governamentais (ONGS),
movimentos sociais, sindicatos, entre outros, e, nessa correlacao de forcas, interesses
conflitantes se encontravam em permanente disputa, evidenciando, ao longo do
periodo, avancos e também alguns recuos nos planos econdmico, politico e
educacional.

As politicas educacionais implementadas na administracdo de Lula da Silva e
Dilma Rousseff deram continuidade ao modelo gerencial e, nesta direcdo, no ano de
2006, a burguesia empresarial brasileira instituiu o projeto “Compromisso Todos pela
Educacédo”, que proclamava um pacto em defesa da qualidade da educacéo publica
com representantes das trés esferas publicas: dirigentes do CONSED (Conselho
Nacional dos Secretarios de Educacéao), UNDIME (Unido dos Dirigentes Municipais)
e representantes de diferentes organizacfes da sociedade civil. Esse projeto tanto
significou uma estratégia dos empresarios para obter o consenso em relacdo a
utilizacdo, no ambito das escolas publicas, de mecanismos de gestdo guiados por
critérios de eficiéncia e eficacia, quanto legitimou o discurso da responsabilidade
social. Ressalta-se que esse organismo, cuja composicdo é integrada por grandes
corporacOes empresariais, passa a ter grande influéncia na elaboracdo das politicas
educacionais nesses governos (MARTINS, 2008).

Apesar da insercdo ampla dos empresarios e organismos internacionais
interferindo na formatacdo da educacdo, também presenciamos, nesses governos
democraticos populares, a abertura de canais institucionais para participacdo de
entidades académicas, foruns, ONGS, movimentos sociais e outros, advogando por
politicas, programas e acdes que garantissem o0 acesso a uma educacéao de qualidade
socialmente referendada. Com efeito, a democratizagcéo ao acesso a educacgéo béasica
e superior foi bastante ampliado para as criancas, jovens e adultos, além de que o
atendimento a faixa etaria de 4 a 17 anos passou a ser obrigatéria. De acordo com
Silva (2019 p. 56),

Mudancas importantes foram observadas no sentido de
promocao de uma educacgdo basica e superior mais inclusiva e
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preocupada com a diversidade cultural e racial brasileira na
gestdo do Ministro Fernando Haddad, presente no cargo de
2005 até 2012, embora a principal orientacdo das politicas
educacionais tenha permanecido a mesma, o gerencialismo,
com a intensificacdo de instrumentos de avaliacdo e indicadores
de qualidade. (SILVA, 2019 p. 56)

Os avancos na politica educacional tém continuidade no governo da Presidente
Dilma com a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e com o
desenvolvimento de a¢des para materializar sua implementacéo?°.

No ano de 2016, com o golpe de Estado que destituiu a presidente Dilma
Rousseff, fortalece-se a hegemonia da classe empresarial e da burguesia
conservadora. Varios fatores desencadearam o impeachment, destacando-se: a
ampliacao da crise econdmica, reduzindo os lucros da classe detentora do capital; o
aumento do salario minimo, que promoveu uma maior distribuicdo de renda; 0 acesso
dos mais pobres a Universidades e Institutos Federais; politicas publicas destinadas
a educacdo do campo, quilombolas e grupos de baixa renda; o bolsa familia; a
liberdade de organizagdo dos movimentos sociais e culturais, entre outros
(FRIGOTTO, 2017).

Nessa conjuntura, assume 0 governo o vice-presidente Michel Temer, que
impds um grande retrocesso as politicas sociais por meio da Emenda a Constituicéo
PEC 241/2016, que congela, por um periodo de 20 anos, os gastos com saude,
educacdo e assisténcia social, além da reforma trabalhista, que suprime direitos
arduamente conquistados pelos trabalhadores. Em relacdo a educacao, inviabilizam-
se algumas politicas, programas e planos, ou, reorienta-0s, por um viés conservador
e mercadologico.

Em 2018, assume a presidéncia o representante populista da direita Jair
Bolsonaro, que tem como proposta ampliar as reformas neoliberais e, para isso,
alterar substancialmente a Constituicdo cidada de 1988. No tocante a educacéo,
conforme Dourado (2019, p. 11), ha um

[...] redirecionamento conservador das politicas para a area, pela
secundarizacdo do PNE e por expressivos cortes nos orgcamentos,
com especial destaque para as instituicbes de educacdo superior
federais e para a educacéo basica publica, entre outras.

20 VVer Dourado (2019)
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Ocorrendo, para além da militarizacéo de escolas, propagacédo de discursos de
intolerdncia as minorias e desprezo as ciéncias e seus pensadores, a exemplo de
Paulo Freire.

Consideramos importante contextualizar, de forma breve, a conjuntura
internacional e a sua influéncia nos diversos governos a partir de 1995 até os dias
atuais, com o objetivo de entender, especificamente no campo da educacao infantil, a
formulacédo de Leis, politicas e documentos que referendam a importancia de que as
creches e pré-escolas tenham uma proposta pedagogica/curricular para nortear as

experiéncias propostas e vivenciadas com as criancas de 0 a 5 anos e 11 meses.

4.4 A legislacédo e as politicas educacionais para a educacéao infantil no Brasil —

0 que dizem sobre a funcao e organizacdo pedagdgical/curricular?

No Brasil, as politicas educacionais para a educacdo infantil foram se
constituindo, no embate politico e teorico, a partir do reconhecimento legal da crianca
como sujeito de direitos e da educacado infantil como primeira etapa da educacao
basica. Nesse contexto, amplia-se o0 campo de estudos e pesquisas na area enquanto,
no ambito governamental, elaboram-se documentos para orientacdo do atendimento
as criancas numa perspectiva educacional.

E, pois, por meio da influéncia dos postulados neoliberais no tocante as
politicas sociais e, em contramao, na busca pela constituicdo de um Estado de direitos
pela sociedade civil apds a abertura politica, que, ao longo de sete anos foram
debatidos e disputados os principios que orientariam a elaboracéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB) (BRASIL, 1996b). Para Campos (2017, p. 144),
a referida Lei, “embora tenha incorporado algumas reinvindicacdes populares, foi
forjada e aprovada em maior consonancia com as diretrizes neoliberais”.

No tocante a educagéo infantil, a LDB representou um grande avango ao inseri-
la como primeira etapa da educacdo basica, cujo objetivo €& promover o
desenvolvimento integral da crianca de 0 a 6 anos de idade, em acdo complementar
a da familia e da comunidade, e cuja avaliacao seria feita mediante acompanhamento
e registro do desenvolvimento da crianca; além de que as creches e pré-escolas, a
partir de entdo, passaram a integrar-se aos sistemas de ensino, 0 que contribuiu para
que o atendimento as criangas assumisse carater educacional em detrimento da

histdrica funcao assistencialista (BRASIL, 1996b).
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Nesse entendimento, a educacéo infantil € compreendida na indissociabilidade
entre o cuidar e o educar, haja vista, nesta etapa, as experiéncias de aprendizagem
contemplarem afetos, expressao de emocdes, relacdo com o outro, construcdo da
identidade, acGes de cuidado pessoal, escuta, vivéncia de mdltiplas linguagens,
acesso aos conhecimentos historicamente produzidos, entre tantas outras, através da
mediacdo pedagdgica do/a professor/a (MACEDO; DIAS, 2018; OLIVEIRA, 2012).

Desse modo, a complexidade da acédo pedagodgica na educacao infantil
referendada na integracdo do educar/cuidar exige uma formacdo docente mais
qualificada. Entretanto, contraditoriamente, o artigo 62 admite [...] “como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”
(BRASIL, 1996b), que, conforme Cerisara (2002, p. 333), estd de acordo com
postulados neoliberais, ou seja, habilita-se uma formacao realizada em um tempo
minimo, com menor custo e um Viés tecnicista, “reduzindo o papel da professora a
mera executora de tarefas pedagdgicas e restringindo a concep¢do de pesquisa e
producdo de conhecimento a esfera do ensino”.

Outro retrocesso observado na Lei encontra-se no artigo 30, inciso |, segundo
o qual o atendimento as criancas de 0 a 3 anos de idade pode ser ofertado em creches
ou entidades equivalentes (BRASIL, 1996b), autorizando, desse modo, aos
municipios, responsaveis, conforme inciso V, do artigo 11, por ofertar esse nivel de
ensino, bem como transferir o atendimento para organizacdes da sociedade civil, com
financiamento publico.

A LDB também orienta, no art. 11, inciso Ill, as competéncias dos municipios
para instituir os proprios sistemas de ensino, delegando a gestdo educacional da
educacao infantil e do ensino fundamental para esse ente federado, ainda que a
descentralizacdo e a autonomia tenham sido dificultadas pelos parcos recursos
financeiros da grande maioria dos municipios brasileiros, necessarios para o0
cumprimento das suas atribuicdes (RODRIGUES, 2003).

Diante do exposto, sinaliza-se que a institucionalizacdo da educacé&o infantil
evidencia a necessidade de se buscar definir como deve se organizar a acgao
pedagogica em creches e pré-escolas, especialmente para as criangas de 0 a 3 anos,
gue até entdo eram amparadas pelas politicas de assisténcia e saude. Nesse cenario,
ganham centralidade as discussbes em torno dos documentos de orientagcoes

curriculares.
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A primeira Politica Nacional de Educacao Infantil (PNEI) do pais foi elaborada
no periodo de 1993-1994, no governo ltamar Franco, tendo como parametro a crianca
cidada, sujeito de direitos, referendada na CF/1988, pois a LDB, nesse periodo, ainda
tramitava no Congresso Nacional. O texto do PNEI destacava que as controvérsias
sobre a importancia da educacéo infantil tinham sido superadas e que o diagndstico
de como se deu a expansdo do atendimento, sem aporte técnico e financeiro pelo

Estado, evidenciava:

[...] a insuficiéncia e inadequacédo de espacos fisicos, equipamentos e
materiais pedagdgicos (especialmente brinquedos e livros); a ndo
incorporagdo da dimensao educativa nos objetivos da creche; a
separacao entre as funcbes de educar e cuidar; a inexisténcia de
curriculos e propostas pedagdégicas sao indicadores importantes da
baixa qualidade do atendimento as criangas, especialmente as
menores. (BRASIL, 1994, p. 13)

Para coordenar o processo de elaboracao, constituiu-se a Comissao Nacional
de Educacdo Infantil?* (CNEI), composta por 6rgdos estatais, organizacdes da
sociedade civil e organismos internacionais. Muitos integrantes, tambeém,
participavam do movimento Crianga Constituinte, conforme Barreto (2008).

A PNEI foi aprovada como documento definitivo no | Simpdésio Nacional de
Educacéo Infantil, evento que também foi preparatério para a Conferéncia Nacional
de Educacdo para Todos??’. Esse documento define diretrizes gerais, as quais
deveriam ser orientadas pelos seguintes principios: a educacao infantil compreende a

primeira etapa da educacao basica; creches e pré-escolas devem estar integradas ao

21 A comissao era composta pelas seguintes instituicées: Secretaria de Educacdo Fundamental
(SEF/MEC), Departamento de Politicas Educacionais (SEF/MEC), Secretaria de Projetos
Educacionais (MEC), Ministério da Saude, Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB), Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educagdo (CONSED), Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME), Organizagdo Mundial de Educacéo Pré-Escolar
(OMEP), Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA), Centro
Brasileiro para a Infancia e Adolescéncia (CBIA), Pastoral da Crianca (CNBB), Organizacéo das
Nac¢bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundacado de Assisténcia ao
Estudante (FAE) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) (BRASIL,
1993).

22 A Conferéncia Mundial de Educac&o para Todos (JOMTIEN/TAILANDIA, 1990) contou com a
participagdo de 155 paises, entre eles, o Brasil, que subscreveram a Declaragdo Mundial sobre
Educacéo para Todos, assumindo o compromisso de garantir a educacao basica as criangas,
jovens e adultos e a satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem. Em fungéo do
compromisso assumido pelo Brasil, no final do ano de 1993, foi assinado o Plano Decenal de
Educacédo Para Todos, instrumento que assume centralidade na definigdo da politica educacional
no periodo de 1993 a 2003, cujas ac¢des focalizam o ensino fundamental.
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Sistema de Ensino; a educacéo infantii como complementar & acdo da familia; as
acOes de educacdo integradas as da saude e assisténcia social; o curriculo deve
considerar o desenvolvimento da crianca, a diversidade cultural e os conhecimentos
qgue se pretende universalizar; a formacao docente em nivel médio e superior e 0
atendimento as criangas com necessidades especiais (BRASIL, 1994). De acordo com
Rosemberg (2002), o PNEI propunha uma ruptura com um modelo de atendimento
assistencialista que preconizava um investimento publico exiguo, objetivando a
expansao da oferta da EI com qualidade.

A intencionalidade educativa da educacao infantil é evidenciada no referido
documento, sobretudo pela atencdo dada ao curriculo, que deve levar em
consideracdo a especificidade do desenvolvimento infantil, os contextos sociais e
culturais nos quais as criancas estdo inseridas e a reflexdo acerca de qual
conhecimento se almeja socializar com elas, assim como pelo destaque dado a
formacao docente para atuar em creches e pré-escolas, pois, até entdo, a grande
maioria dos profissionais das creches eram leigos.

O documento referenda o curriculo, mais uma vez, ao elencar as acdes
prioritarias, discorrendo na terceira acdo sobre o “Incentivo a elaboracao,
implementacdo e avaliagdo de propostas pedagdgicas e curriculares, especialmente
aquelas que visem a promocao da funcdo educativa da creche”, destacando a
necessidade de que haja coeréncia com as diretrizes expressas e com 0S
fundamentos tedricos da area, ainda justificando a atencdo que deve ser dada a
creche devido a precariedade no cumprimento da fungédo educativa (BRASIL, PNEI,
1994, p. 22).

A elaboracdo desse documento consultivo, como vimos, ocorreu de forma
participativa e buscou consolidar os avanc¢os presentes na Carta Magna, afirmando o
direito a educacao as criancas de 0 a 6 anos de idade, a especificidade do trabalho
pedagogico nas creches e pré-escolas por meio da indissociabilidade das acfes de
educar e cuidar e a importancia da elaboracdo e operacionalizacdo de propostas
curriculares em consonancia com as diretrizes norteadoras do PNEI. Desse modo,
considera-se que o PNEI representou um grande avanco na politica educacional da
El ao referendar os avancos e pesquisas da area.

Ainda no final de 1994, o MEC, por meio da Coordenacao de Educacéo Infantil

(COEDI), objetivando operacionalizar as diretrizes estabelecidas no PNEI, instituiu
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uma equipe®® para desenvolver o Projeto “Andlise de propostas pedagdgicas e
curriculares em educacgdo infantil”, que possibilitasse um diagndstico das propostas
pedagogicas/curriculares existentes nas redes estaduais e municipais de ensino, além
de “desenvolver orientacdes metodoldgicas que pudessem subsidiar as instancias
executoras de educacdo infantil na andlise, avaliacdo e/ou elaboracdo de suas
propostas pedagoégicas/curriculares” (BRASIL, 1996a, p. 8). O trabalho foi iniciado
com a elaboracéo de artigos pelas consultoras, nos quais se posicionavam acerca da
seguinte questdo conceitual: “o que é proposta pedagdgica e curriculo na educacao
infantil?”.

Tizuko Mochida Kishimoto parte da etimologia da palavra -curriculo,
apresentando a evolucdo do seu significado ao longo da historia, problematizando a
sua relacdo com concepcdes de ensino e, em seguida, apresentando sua definicao
dos termos: curriculo — “explicitacédo de intenc¢des que dirigem a organizacdo da escola
visando colocar em prética experiéncias de aprendizagem consideradas relevantes
para criancas e seus pais”, programa — “delineamento de linhas de trabalho que pode
ocorrer no plano mais geral (governamental ou institucional)” e proposta pedagogica
— “explicitacdo de qualquer orientacdo presente na escola ou rede, ndo implicando
necessariamente o detalhamento total da mesma”. Ainda explicita que, na definicao
do curriculo, deve-se interrogar: “a que crianca se destina? Qual é a concepcao de
educacao presente? O que ensinar? Como ensinar? De que forma, o que e como
avaliar?” (BRASIL, 19964, p. 13-14).

Para Oliveira, o curriculo pode ser definido como “um balizador de ac¢bes
estando associado a orientacdo politico-ideoldgica-técnica”, de forma metaférica,
compara-o a um roteiro de viagem, o qual deve ser coordenado pelo professor,
parceiro mais eficiente. Para a autora, o planejamento curricular pressupfe a
explicitacdo dos fundamentos tedricos e a maneira pela qual se organiza a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas (BRASIL, 1996a, p. 14).

Por conseguinte, Maria Lucia de A. Machado define o curriculo como um
conjunto de  principios  (concepcdes de infancia, relagcbes  entre

desenvolvimento/aprendizagem/ensino, funcdo da instituicdo, da educacdo, do/a

23 A equipe de trabalho foi composta pelos técnicos da COEDI, técnicos do MEC das Delegacias de
Minas Gerais e do Rio de Janeiro, com experiéncia na area, e as consultoras Ana Maria Mello,
Maria Lucia de A. Machado, Sénia Kramer, Tizuko Morchida Kishimoto e Zilma de Moraes Ramos
de Oliveira (BRASIL, 1996).
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professor/a, da familia, da comunidade, entre outros) e de a¢fes (orientacdes sobre 0
fazer pedagogico), ndo o diferenciando do termo proposta pedagogica, embora
considere o conceito projeto educacional-pedagdgico mais apropriado, pois, segundo
ela, a palavra projeto, seguida do termo educacional, indica uma intencionalidade por
parte do adulto em relacdo a crianca, no aspecto fisico, psicologico e social, j& que o
termo pedagdgico explicita a importancia do trabalho docente planejado e
sistematizado (BRASIL, 1996a).

Para Ana Maria Mello, “a organizacdo e sistematizacdo do trabalho passa
necessariamente pela elaboracdo de uma proposta psicopedagodgica”, termo este
considerado mais adequado para o atendimento direcionado as criancas até 3 anos
de idade. Para a autora, devem ser considerados na elaboracdo do curriculo “a
realidade dos atuais equipamentos de educacédo infantil, a formacdo e opcéo
pedagdgica dos educadores e as necessidades biopsicossociais das criancas de zero
a seis anos”. Conclui afirmando que uma proposta pedagdgica deve estar ancorada
em pressupostos teoricos, politicos e filosoéficos (BRASIL, 1996a, p. 17).

Para Sénia Kramer, ndo ha uma distincédo conceitual entre proposta pedagodgica
e curriculo, pois “um curriculo ou uma proposta pedagdgica “reline tanto as bases
tedricas quanto as diretrizes nelas fundamentadas, bem como aspectos de natureza
técnica que viabilizam sua concretizacdo”. O que a autora pretende, e destaca, é que
toda proposta pedagogica é percurso, é dialogo, é situada historicamente, contém um
projeto politico de sociedade, de cidadania, de educacao e de cultura, devendo ser
norteada por uma concep¢do de crianca como categoria social e construida
coletivamente (BRASIL, 1996a, p. 18-19).

Com efeito, as concepcdes explicitadas pelas autoras acerca do curriculo ou
proposta pedagdgica “expressam visdes mais amplas do que as antigas
conceituacdes de curriculo como sequéncia de matérias ou conjunto de experiéncias
de aprendizagem oferecidas pelas escolas”, além de que, em todas as
conceitualiza¢des, hd em comum a preocupacdo com a especificidade da crianga de
0 a 6 anos e com a necessidade de reflexdo acerca de aportes tedricos e
metodoldgicos que orientem a elaboracao, seja do curriculo, proposta pedagdgica,
proposta psicopedagogica ou o projeto educacional-pedagogico. Destaca-se ainda a
importdncia dada a participagdo do docente no processo de elaboracdo e

implementacgdo da politica curricular (BRASIL, 1996a, p. 20).
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Outro documento elaborado nesse periodo, também objetivando
operacionalizar o PNEI, foi o que é intitulado “Critérios para um Atendimento em
Creches e Pré-escolas que Respeitem os Direitos Fundamentais das Criancas”
(1995), que, devido a sua importancia para a area, foi reimpresso em 2009,
apresentando critérios para orientar a acdo pedagodgica, numa linguagem clara e
acessivel, garantindo, assim, o atendimento as necessidades fundamentais das
criangas e, consequentemente, a qualidade da educacéo e do cuidado em creches.

Na primeira parte do documento, destaca-se que a unidade creche que respeita
a crianca assegura os direitos a brincadeira; a atencdo individual, a um ambiente
aconchegante, seguro e estimulante; ao contato com a natureza; a higiene e a saude;
a uma alimentacdo sadia; ao desenvolvimento da curiosidade, imaginacdo e
capacidade de expressdo; ao movimento em espacos amplos; a protecao, ao afeto e
a amizade; a expressao dos sentimentos; a uma especial atencdo durante seu periodo
de adaptacdo a creche e ao desenvolvimento de sua identidade cultural, racial e
religiosa. Ja na segunda parte, elencam-se os critérios para politicas e programas de
creche, ressaltando a importancia do respeito aos direitos fundamentais da crianca;
ao compromisso com 0 seu bem-estar e ao seu desenvolvimento; a um ambiente
aconchegante, seguro e estimulante; a higiene e a salude; a uma alimentacao
saudavel; a brincadeira; a ampliacdo de seus conhecimentos e ao seu contato com a
natureza.

Consideramos que o referido documento apresenta critérios para assegurar
gue a creche seja pensada e operacionalizada sob uma perspectiva que vise a atender
e respeitar as especificidades das criangas de 0 a 6 anos de idade e ao seu direito de
viver a infancia, seja em nivel micro (a creche), ou em nivel macro (politicas e
programas).

Em 1998, foi publicado o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (RCNEI)?*, na contramdo do que vinha sendo construido sobre proposta
pedagoégica/curriculo na educacéo iinfantil no periodo de 1994-1998%°, uma vez que

houve mudancas implementadas pela equipe da COEDI. A versao preliminar desse

24 O documento RCNEI integra os Parametros Curriculares Nacionais.

25 Nesse periodo, além dos documentos orientadores, ja citados, foram produzidos: Educagéo Infantil
no Brasil: situagdo atual (1994), Por uma Politica de Formagéo do Profissional de Educacéo Infantil
(1994), Subsidios para a Elaboracéo de Diretrizes e Normas para a Educacéao Infantil (1998). Esses
documentos foram publicados e distribuidos pela Coordenagédo de Educacao Infantil (COEDI) no
formato de cadernos, conhecidos como “carinhas”.
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documento, segundo Silva (2003), foi elaborada por uma equipe de 26 especialistas
e pesquisadores da area, sendo encaminhada para que 700 profissionais, que
atuavam na educacao infantil, emitissem pareceres em um periodo de um meés;
destes, apenas 230 fizeram a devolutiva, embora tivessem sido feitas solicitacbes
para ampliacdo do tempo para analise, as quais ndo foram aceitas.

Ao restringir a participacao a apenas alguns especialistas, Kramer (2002, p. 70)
faz uma critica a forma como o MEC conduziu o processo de elaboracdo do RCNEI,
haja vista a auséncia da promocéo de um debate com os profissionais e a populacéo.
Destaca, também, a existéncia de uma ruptura em relacdo a substituicdo dos
documentos intitulados “carinhas”, por esse novo documento “alvo de intensa
controvérsia académica”.

Em mesmo entendimento, Cerisara (2007, p. 44) explicita que a versao
preliminar ndo faz referéncia aos cadernos produzidos pelo MEC, analise feita,
também, por pesquisadores da area. Ainda problematiza que a auséncia de um
documento de referéncia nacional revela “a especificidade da area que ainda precisa
refletir, discutir, debater e produzir conhecimentos sobre como queremos que seja a
educacédo das criancas menores de 7 anos em creches e pré-escolas”.

Outrossim, andlise pertinente € realizada por Amorim e Dias (2012, p. 130), ao
explicitarem que o MEC vinha orientando que as instituicdes educacionais
elaborassem suas propostas pedagodgicas/curriculares tendo como referéncia as
especificidades locais, assegurando, assim, as criancas e educadoras o
reconhecimento de sujeitos de direitos e produtoras de cultura, contrariando, pois, a
definicdo de “um curriculo Unico a ser seguido pelas instituicbes”, que € proposto.

Diante do exposto, observa-se que o processo de elaboracdo do documento
contou com a participacdo restrita da sociedade civil, pois a sua discussao ficou
circunscrita aos pareceres emitidos pelos especialistas, fato que, em um curto espaco
de tempo, possibilitou que o RCNEI fosse concluido e enviado para as instituicdes de
ensino para ser implementado. Outro aspecto supramencionado, e com o qual
concordamos, é que houve descontinuidade em relacdo as publicacdes do COEDI
gue vinham sendo elaboradas a partir do debate com especialistas, secretarias de
educacdo dos estados e municipios e organizacdes da sociedade civil, sendo
consideradas referéncias para a area e para uma educacgdo infantil de qualidade

socialmente referendada.
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Destaca-se que o0 RCNEI é considerado a primeira proposta curricular nacional
para a educacdo infantil. Por ndo ter carater obrigatorio, “constitui-se em um conjunto
de referéncias que visam a contribuir com a implantacdo ou implementacdo de
praticas educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condicdes
necessarias para o exercicio da cidadania de criancas brasileiras” (BRASIL, 1998a, p.
13). O referido documento foi organizado em duas partes e trés volumes.

A primeira parte € composta do primeiro volume — 1 (Introducéo), o qual
apresenta a contextualizac&o histérica do atendimento as criangcas em creches e pré-
escolas no Brasil, bem como explicita concepc¢des de crianca, educacao, cuidado,
brincadeira, interacédo, além de enfocar aspectos como a organizacdo da instituicao
de educacéo infantil, o perfil do profissional e o projeto educativo. A segunda parte é
organizada em dois ambitos de experiéncia, “Formacdo Pessoal e Social” e
“Conhecimento de Mundo”, conceituados “como dominios ou campos de ac¢do que
dao visibilidade aos eixos de trabalho educativo para que o professor possa organizar
sua pratica e refletir sobre a abrangéncia das experiéncias que propicia as criancas”
(BRASIL, 1998a, p. 45). Desse modo, o documento opta pelo recorte curricular de
ambitos de experiéncia e eixos de trabalho na perspectiva de orientar a organizacao
da prética pedagdgica do/a professor/a da educacéo infantil, ndo tornando explicita a
importadncia da atencdo que deve ser dada as experiéncias das criancas nesse
processo.

O volume - 2 (Formacdo Pessoal e Social) aborda os eixos de trabalho
identidade e autonomia, e o volume — 3 (Conhecimento de Mundo) define os seguintes
eixos de trabalho: Movimento, Artes Visuais, Musica, Linguagem oral e escrita,
Natureza e Sociedade e Matematica. Cada eixo apresenta uma contextualizacéo
acerca das concepcdes e praticas relacionadas a area de conhecimento,
determinando, pois, conteldos, objetivos, orientacBes didaticas, orientacdes gerais
para o professor e referéncias bibliograficas, organizados por faixas etarias de 0 a 3
anos e 4 a 6 anos.

Na avaliagdo de Cerisara (2007, p. 37), o volume introdutério contempla
conceitos que indicam principios orientadores para a garantia da especificidade da
educacao infantil, embora, contraditoriamente, no item que apresenta a estrutura do
RCNEI, haja uma aproximag¢ao com a concepc¢ao do ensino fundamental. Quanto aos

demais volumes, adverte “[...] que as especificidades das criancas de 0 a 6 anos
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acabam se diluindo no documento ao ficarem submetidas a versao escolar de
trabalho”.

O GT 07 — Educacédo da Crianca de 0 a 6 anos, da Associacao Nacional de
Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPED), em parecer produzido e editado
na Revista Brasileira de Educacao, explicita que, ndo obstante em trechos do texto
haja uma critica a perspectiva escolarizante do trabalho pedagdgico, a forma como se
encontram definidos os conteudos, a restricdo do sujeito de aprendizagem ao aluno e
a imprecisdo posta entre a acdo do docente e a natureza das atividades da crianca
orientam uma concepcao tradicional de escola. Aponta-se, também, que a concepcao
de desenvolvimento infantil na faixa etaria de 0 a 6 anos foi balizada pelo viés
“psicologizante”, desconsiderando [...] “‘como esse processo € marcado pelas
condicBes ambientais encontradas pela crianca ao nascer, em sua familia, cultura,
regido, grupo social, pais, periodo histérico” (ANPED, 1998, p. 94)

Desse modo, constata-se a existéncia de uma ruptura com os documentos
produzidos pelo MEC ao instituir-se o RCNEI, primeiro curriculo nacional a ser
implementado em todas as instituicdes de educacao infantil do pais, sem a devida
discussdo com o0s que diretamente trabalham com as criangas — professores,
coordenadores e gestores das creches e pré-escolas, cuja organizacdo didatica foi
bastante criticada por desconsiderar as especificidades da acdo pedagdgica para as
criancas de 0 a 6 anos de idade.

Apesar das ressalvas ao processo de construcdo e da forma como foi
organizado, seguindo a proposta do ensino fundamental, sobretudo, o volume 3, o
RCNEI “[...] procurou apontar aspectos do cotidiano das instituicbes que pode
promover o desenvolvimento integral das criancas, expressos de forma concreta e
acessivel” (WIGGERS, 2007, p. 54), sendo amplamente divulgado pelo Governo
Federal por meio de sua distribuicio a todos os docentes, bem como pela
implementagédo do programa Parametros em Agédo, que tinha por objetivo fomentar
discussoes, reflexdes e orientagbes de como organizar, no cotidiano das instituicoes,
0 que estava posto nos referenciais.

Ainda que, na década de 1990, observou-se um esforco por parte do governo
federal para formular e implementar uma base legal para El; cabe destacar que, no
tocante ao financiamento, somente no ano de 1998 foi implantado o Fundo de

Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
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Magistério?® (FUNDEF); este, ao focalizar somente o Ensino Fundamental, contribuiu
para inviabilizar a expansdo do atendimento a educacéo infantil, visto que, na
auséncia de receitas para este nivel de ensino, 0s municipios carentes ficaram
impossibilitados de ampliar a oferta dessa etapa da educacédo basica, direito das
criangas assegurado pela CF/1988 e LDB/9.394/96.

O processo de aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (2001-2010),
exigéncia posta pela CF/1988 (art.214) e pela LDB 9.394/96 (art.87), foi marcado pelo
embate entre duas propostas de plano: uma formulada pela sociedade civil, por meio
do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), e a outra pelo Executivo
Federal. Conforme Valente e Romano (2002, p. 98), “De um lado, tinhamos o projeto
democratico e popular, expresso na proposta da sociedade. De outro lado,
enfrentavamos um plano que expressava a politica do capital financeiro internacional
e a ideologia das classes dominantes [...]". Assim, apds dois anos de tramitacdo no
congresso, o texto foi aprovado e, embora tenham prevalecido as proposi¢cdes do
Executivo Federal, o presidente Fernando Henrique Cardoso vetou nove metas que
previam o aumento de receitas para a educacao, o que, segundo Dourado (2017, p.
37), reafirma a l6gica de gestdo do Governo, “a adoc¢éo de politicas focalizadas, com
forte énfase no ensino fundamental e a efetivacdo de varios instrumentos e
dispositivos, visando a constru¢do de um sistema de avaliacdo da educacgao”.

Cabe destacar que a Lei n°® 10.172, que instituiu o PNE (2001-2010), foi
aprovada em 09 de janeiro de 2001, estabelecendo os seguintes objetivos a serem

alcancados ao longo dos dez anos de vigéncia:

a elevagéo global do nivel de escolaridade da populagéo;

a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso
e a permanéncia, com sucesso, na educacao publica

e democratizacdo da gestédo do ensino publico, nos estabelecimentos
oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais
da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico da escola e a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes. (BRASIL, PNE, 2001, p. 7)

N&o obstante as prioridades elencadas no plano, somente a obrigatoriedade do
ensino fundamental foi assegurado; aos demais niveis de ensino, foram propostas

metas de ampliacdo do atendimento.

26 E um fundo de natureza contabil, o qual foi instituido pela lei n° 9.424/96.



128

Quanto a educacao infantil, foram estabelecidas 25 metas; destas, destaca-se
a primeira, que trata da expansao do atendimento, e a oitava e nona, que se referem,
explicitamente, a elaboracdo de propostas pedagdgicas pelas instituicbes com a
participacdo da comunidade escolar, tendo por base as diretrizes nacionais e as

referéncias curriculares.

1. ampliar a oferta da educacao infantil de forma a atender, em cinco
anos, a 30% da populacédo de até 3 anos de idade e 60% da populagéo
de 4 a 6anos (ou 4 e 5 anos) e, até o final da década, alcancar a meta
de 50% das criancas de 0 a 3 an0s e 80% das de 4 e 5 anos.

8. assegurar que, em dois anos, todos 0s Municipios tenham definido
sua politica para a educacao infantil com base nas diretrizes nacionais,
nas normas complementares estaduais e nas sugestbes dos
referenciais curriculares nacionais.

9. assegurar, que, em trés anos, todas as instituicbes de educacéo
infantil tenham formulado, com a participagdo dos profissionais da
educacdo neles envolvidos, seus projetos pedagoégicos. (BRASIL,
PNE, 2001, p. 30).

A ampliagdo determinada no PNE foi inviabilizada pelos vetos dados ao
aumento de receita pelo Governo Federal para esse fim, imbuindo de
responsabilidade o ente federado em conformidade com a logica gerencial do
Governo FHC, cujas proposicdes foram orientadas pelo Banco Mundial.

Cabe destacar que as metas 8 e 9 referendaram as politicas educacionais e
curriculares da década de 1990, que tiveram papel importante na constru¢do da
identidade das creches e pré-escolas como espacos coletivos de cuidado e educacéo,
assim como evidenciaram a necessidade de avancar no atendimento educacional por
meio da formulacao de projetos pedagdgicos em cada instituicdo, haja vista a garantia
de um processo pedagdgico que respeitasse as especificidades das criancas de 0 a
6 anos de idade.

Entendemos que o reconhecimento da educacao infantii como direito das
criancas foi um marco conquistado na década de 1990, cuja efetivacdo foi marcada
por disputas, tensdes e embates acerca de como seria promovida uma educacao
integral que garantisse a especificidade do atendimento dessa etapa da educacao
basica. Nesse cendario, varios documentos elaborados foram importantes para o
reconhecimento do direito a educacdo na primeira infancia, favorecendo-se a
identidade deste nivel educacional ao gerar reflexdes acerca do papel do

curriculo/proposta pedagogica para orientacdo da acdo pedagoégica nas creches e
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pré-escolas, apesar de ressalvas quanto ao modo como foram gestados e algumas
concepcoes referendadas. No tocante ao processo de materializacdo das politicas
citadas, os parcos recursos publicos destinados ao seu provimento, em conformidade
com as medidas econdmicas e educacionais orientadas pelo FMI e o BM, adotadas
pelo Governo FHC, dificultaram a sua concretizagao.

No primeiro mandato do Governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006), nédo
ocorreram mudancas significativas no cenario educacional, sendo marcado “muito
mais por permanéncias que rupturas em relacdo ao governo anterior” (OLIVEIRA,
2009, p. 198).

Saviani (2007) expde que as propostas defendidas em relagcdo ao Plano
Nacional de Educacéo (PNE), no ambito dos Congressos Nacionais de Educacéao, que
foram apresentadas no Congresso Nacional, sob a lideranca do Partido dos
Trabalhadores, como um projeto de oposicdo do PNE na Camara dos Deputados,
receberam 9 vetos do Presidente Fernando Henrique Cardoso. Esperava-se, assim,
gue, com a eleicdo do Presidente Lula, os vetos fossem derrubados e o PNE passasse
a ser o norteador da politica educacional, mas isso ndo ocorreu.

Destaca-se, na educacédo infantil, nesse primeiro mandato, a elaboracdo da
“Politica Nacional de Educacdao Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos
a educacao”, publicada pelo MEC, em 2005, e distribuido para todas as redes de
ensino. Inicialmente, foi elaborada uma versao preliminar do documento pelo MEC e
pelo comité Permanente de Politica de Educacéo Infantil e Fundamental?’, por meio
da “participacdo dos diversos atores da sociedade envolvidos com a educacéao infantil
na formulacdo das politicas publicas voltadas para as criancas de 0 a 6 anos”
(BRASIL, PNEI, 2005, p. 3). Essa versao foi discutida nacionalmente em oito
seminarios regionais intitulados “Politica Nacional de Educacéo Infantil em Debate”,
no periodo de julho a setembro de 2004, os quais foram promovidos em parceria com
0 CONSED e a UNDIME. Ainda no ano de 2004, mediante a instituicdo do Conselho

27 Esse comité era constituido pela Secretaria de Educacgéo a Distancia (SEED/MEC), Fundacgéao
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES/MEC), Secretaria de
Educacédo Especial (SEESP/MEC), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP/MEC), Secretaria de educacdo Média e Tecnolégica (SEMTEC/MEC), Secretaria de
Educacao Superior (SESU/MEC), Conselho Nacional de Educacdo (CNE/MEC), Conselho Nacional
dos Secretéarios Estaduais de Educacao (CONSED), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacgdo (UNDIME), Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), Férum de
Pro-Reitores de Graduagédo das Universidades Brasileiras (FORGRAD).
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de Politicas de Educacdo Basica (CONPEB)?%®, ampliou-se a representacdo das
instituicdes participantes do processo de formulacdo da politica, sobretudo as néo

estatais, que, conforme Silva (2015, p. 14):

[...] tiveram um papel importante no processo de elaboracéo,
influenciando no contetdo da Politica Nacional de Educacéao Infantil
especialmente por trés razdes: a) por incorporar no debate da politica
suas experiéncias e conhecimento da area de educacao infantil; b) por
traduzir de forma mais objetiva os anseios de diversos setores da
sociedade; e c) por demonstrar capacidade de negociacéo. (SILVA,
2015, p. 14)

De fato, a formulacdo do documento contou com a participacdo de varios
setores da sociedade e reafirmou preceitos legais definidos anteriormente, bem como
definiu que compete ao Estado “formular politicas, implementar programas e viabilizar
recursos que garantam a crianca desenvolvimento integral e vida plena, de forma que
complemente a agéo da familia”, j& que, conforme texto introdutério, a necessidade
da politica deve-se a persisténcia da negacao ao direito a educacgao para as criangas
de 0 a 6 anos e, ao consenso de sua importancia para o processo de constituicdo do
sujeito (BRASIL, PNEI, 2005, p. 05).

O PNEI define 16 diretrizes, dentre as quais destacamos sete, que tratam da
especificidade da educacédo infantil e da importancia do processo pedagdgico e da

proposta pedagdgica/curricular. Vejamos:

A educacdo e o cuidado das criangcas de 0 a 6 anos sao de
responsabilidade do setor educacional.

A educacdo Infantil deve pautar-se na indissociabilidade entre o
cuidado e a educacéo.

A educacdo das criancas com necessidades especiais deve ser
realizada em conjunto com as demais criangas, assegurando-lhes o

28 O Comité foi composto pela Secretaria de educagédo Basica (SEC/MEC), Departamento de Politicas
de Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental (SEB/MEC), Departamento de Politicas do Ensino
Médio (SEB/MEC), Secretaria de educacéo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD/MEC), Secretaria de Educacéo Especial (SEESP/MEC), Conselho Nacional de Educacao
(CNE), Associacao Nacional pela Formacédo de Profissionais da Educacédo (ANFOPE), Associacdo
Nacional de P6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacao (ANPED), Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Conselho Nacional dos Secretérios Estaduais de Educacgéo
(CONSED), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores dos Estabelecimentos de Ensino
(CONTEE), Férum dos Diretores das Faculdades de Educagédo das Universidades Publicas
(FORUNDIR), Forum de Pré-Reitores de Graduacéo das Universidades Brasileiras (FORGRAD),
Movimento Interféruns de Educagéo Infantil (MIEIB), Unido Nacional de Conselhos Municipais de
educacdo (UNCME), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢édo (UNDIME),
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das
Nac¢bes Unidas para a Infancia (UNICEF) (BRASIL, 2004).
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atendimento educacional especializado mediante avaliagdo e
interacdo com a familia e a comunidade.

A Educacéo Infantil tem funcéo diferenciada e complementar a acéo
da familia, o que implica uma profunda, permanente e articulada
comunicacao entre elas.

O processo pedagoégico deve considerar as criancas em sua
totalidade, observando suas especificidades, as diferengas entre elas
e sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar.
As instituices de Educacdo Infantil devem elaborar, implementar e
avaliar suas propostas pedagogicas a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infanti e com a participacdo das
professoras e professores

As propostas pedagoégicas das instituicbes de Educacao Infantil
devem explicitar concepgdes, bem como definir diretrizes referentes a
metodologia do trabalho pedag6gico e ao processo de
desenvolvimento/aprendizagem, prevendo a avaliagdo como parte do
trabalho pedagdgico, que envolve toda a comunidades escolar.
(BRASIL, PNEI, 2005, p. 17-18).

Entendemos que as diretrizes acima reafirmam a defesa pelo direito a
educacdo das criancas de 0 a 6 anos e o amplia para aquelas que apresentam
necessidades educacionais especiais, integrando o cuidado, a educacéo e o brincar,
bem como asseveram a funcao pedagdgica das creches e pré-escolas, diferenciando-
a da acao da familia, ainda que ressaltada a importancia da complementaridade e da
articulagdo entre ambas. Para tanto, estabelece-se a necessidade de que as
instituicoes elaborem, implementem e avaliem suas propostas
pedagogicas/curriculares a partir da definicho de concepcbes tedricas e
metodoldgicas para orientacdo do trabalho pedagdgico.

Importa destacar que, entre 0s objetivos propostos, dois referem-se a proposta
pedagdgica, expondo que os docentes devem participar desse processo, que as
DCNEI?®, por seu carater mandatoério, orientardo a sua elaboracéo e que a incluséo
das necessidades educacionais especiais e das diversidades culturais devem ser
contempladas. Define 14 metas, entre elas, a de “assegurar que, até o final de 2007,
todas as instituicdes de educacao infantil tenham formulado, com a participacédo dos
profissionais nela envolvidos, suas propostas pedagogicas” (BRASIL, PNEI, 2005. p.
22).

Analisando a PNEI (1994, 2005), observa-se que, embora ndo seja um
documento de carater mandatorio, a sua elaboracao e implementacdo assume grande

relevancia, uma vez que o governo federal se responsabiliza pela coordenagédo de

29 Este documento sera apresentado no proximo capitulo.
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acOes, programas e financiamento para sua consolidacdo, numa perspectiva de
colaboragcédo com os demais entes federados. Em relacdo ao nosso objeto de estudo,
evidencia-se que, em ambas as versdes, o direito a educacéo é reafirmado e, nessa
direcdo, ganham destaque as diretrizes, objetivos e metas direcionados ao curriculo
e ao processo pedagogico.

No ano de 2006, atendendo ao que estava posto no item 19, do PNE (2001-
2010), que determina o papel da Unido em “estabelecer parametros de qualidade dos
servicos de educacao infantil, como referéncia para a supervisdo, o controle e a
avaliacdo, e como instrumento para a ado¢ao das medidas de melhoria da qualidade”,
bem como, no item 6 das Diretrizes da Politica Nacional de Educacao Infantil, que
estabelece que “a qualidade na educacéao infantil deve ser assegurada por meio do
estabelecimento de parametros de qualidade” (BRASIL, 2005, p. 17), o MEC publica
o documento Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (PNQEI),
em dois volumes, cujo objetivo é “estabelecer padrbes de referéncia orientadores para
o sistema educacional no que se refere a organizacdo e funcionamento das
instituic6es de educacao infantil” (BRASIL, 2006a, p. 7 e 8).

No volume 1, sdo apresentados conceitos basilares da area como crianca,
infancia e pedagogia, além de abordado o conceito de qualidade com base no dialogo
com autores que tratam do tema na educacdo infantil, apresentando dados de
pesquisas e discutindo a insercdo dessa categoria na legislacao. O segundo volume
destaca as competéncias dos sistemas de ensino nos ambitos federal, estadual e
municipal e a importancia de que as referidas instancias cumpram a legislacao
vigente; em seguida, referenda, com base na LDB, os tipos de instituicdes que
atendem as criancas de 0 até 6 anos, o seu funcionamento e a sua finalidade e, por
fim, apresenta os parametros de qualidade, que estdo organizados em cinco sec¢des,
e que tratam dos seguintes aspectos das instituicdes: a proposta pedagdgica; a
gestéo; os docentes e demais profissionais; as interacdes entre os/as professores/as,
gestores/as e demais profissionais e a infraestrutura. Dessas se¢des, destacamos 0s

parametros, gue se referem as propostas pedagdgicas, quais sejam:

As propostas pedagoégicas das instituicbes de Educacdo Infantil
contemplam principios éticos, politicos e estéticos;

30 A elaboragédo desse documento teve a consultoria de Maria Lucia A. Machado e Maria Malta
Campos.
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As propostas pedagdgicas das instituicbes de Educacgdo Infantil
promovem as praticas de cuidado e educacdo na perspectiva da
integracao dos aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um
ser completo, total e indivisivel,

As propostas pedagdgicas das instituicbes de Educacdo Infantil
consideram que o trabalho ali desenvolvido é complementar a agéo da
familia, e a interacdo entre as duas instancias € essencial para um
trabalho de qualidade;

As propostas pedagogicas explicitam o reconhecimento da
importancia da identidade pessoal dos alunos, suas familias,
professores e outros profissionais e a identidade de cada unidade
educacional nos varios contextos em gue se situem;

As propostas pedagdgicas das instituicbes de Educacgdo Infantil
consideram a inclusédo como direito das criangas com necessidades
educacionais especiais [...];

As propostas pedagogicas sao desenvolvidas com autonomia pelas
instituicbes de Educacéo Infantil a partir das orientacdes legais.
(BRASIL, PNQEI, 2006b, p. 32-34)

E valido destacar que os parametros de qualidade que referem-se & proposta
pedagogica ratificam outros documentos elaborados pelo MEC, ao considerar que a
proposta de cada Unidade deve ser construida com a participacdo de toda
comunidade (criancgas, professores/as, gestores/as, outros profissionais e as familias),
contempla principios éticos, politicos e estéticos, desenvolvendo um processo
pedagogico pautado na indissociabilidade do cuidado e da educacao, objetivando a
promocao do desenvolvimento integral da crianca, o reconhecimento da diversidade
e da diferenca dos sujeitos e da necessidade de incluir as criangcas com necessidades
educacionais especiais.

Dessa forma, os parametros, no tocante as questdes curriculares, levam em
consideracdo as especificidades da educacao infantil, uma vez que nao foram
organizadas no formato de prescri¢cdes de conteudos e modelos a serem avaliados na
perspectiva de escolarizar precocemente e preparar para o ensino fundamental.

Nessa direcdo, estabelecem-se, na sec¢éao 6, itens 6.1 e 6.3, 0s seguintes pontos:

6.1 A escolha das concepcfes, das metodologias e das estratégias
pedagdgicas é explicitada nas propostas pedagogicas das instituicdes
de Educacgédo Infantil e respeitam o estabelecido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil®* (Parecer CEB
22/98);

6.2 A elaboracgéo, a implementacdo, o acompanhamento e a avaliagédo
das propostas pedagogicas seguem os principios da participacao,

31 Pela importancia que assumem nesta tese, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil serdo analisadas na proxima secéo.
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compromisso, contextualizacdo, historicidade, unidade (na

diversidade), intencionalidade, consisténcia, coeréncia,
provisoriedade (dinamismo) e organizacdo. (BRASIL, PNQEI, 2006b,
p. 34)

Ainda nesse ano, foi publicado o documento Pardmetros Bé&sicos de
Infraestrutura para Instituicbes de Educacdo Infantil (2006c), o qual teve como
referéncia para sua elaboracéo “estudos e pesquisas do Grupo Ambiente-Educacao
(GAE), que desenvolve projetos relacionados a qualidade dos ambientes escolares
com énfase nas relagbes entre o espaco fisico, o projeto pedagoégico e o
desenvolvimento da crianca, além de sua adequacdo ao meio ambiente” (BRASIL,
PBIEEI, 2006c, p. 5).

Conforme o referido documento, a constru¢cao de uma instituicdo de educacao
infantii demanda planejar espacos/lugares adequados as especificidades e
necessidades da crianca, que € “sujeito do processo educacional e principal usuaria
do ambiente educacional”, tendo em vista o0 seu desenvolvimento integral. Para tanto,
0 espaco fisico das instituicdes de educacao infantil deve ser “promotor de aventuras,
descobertas, criatividade, desafios, aprendizagens e que facilite a interagao crianca-
crianca, crianca — adulto e deles com o ambiente” (BRASIL, PBIEEI, 2006c, p. 8).

N&o obstante nossa tese aborde as politicas curriculares, consideramos que
esse documento podera contribuir para que os municipios tenham um parametro para
orientar as reformas e as construcOes de creches, haja vista, na educacéao infantil, a
estreita relacéo entre espaco, crianga, curriculo e processo pedagogico.

A Lei 11.114/2005 e a Emenda Constitucional n° 11.274/2006 foram palco de
debates e embates devido a alteracao na faixa etaria da educacéo infantil para 0 a 5
anos e a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos. De um lado, o MEC, a
UNDIME, o CONSED e alguns pesquisadores que defendiam a referida mudanca
apontavam, como justificativa para tanto, a ampliacdo da obrigatoriedade e a
constatacdo de que os municipios ja vinham matriculando as criancas de 6 anos no
Ensino Fundamental para que estas fossem contabilizadas com verbas do FUNDEF,
sinalizando, também, a necessidade de articular um didlogo entre as duas primeiras
etapas da educacéo basica, considerando que “os adultos e as instituicbes é que
muitas vezes opdem educacéo infantil e ensino fundamental, deixando de fora o que
seria capaz de articula-los: a experiéncia com a cultura” (KRAMER, 2006, p. 810). De
outro lado, os pesquisadores que sinalizavam que a CF/1988 e a LDB 9.394/96 ja

garantem o direito a educacédo e a obrigacdo dos municipios de oferta-la a todas as
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familias que desejam matricular suas criangas, para além da realidade nas quais as
escolas ndo se encontram preparadas para o atendimento a crianca de 6 anos em
relacdo a acdo pedagdgica e infraestrutura das instituicoes.

Outra acdo importante desse governo, no final do primeiro mandato, foi a
criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
Valorizacdo dos profissionais da Educagédo (FUNDEB) por meio da medida proviséria
n® 339, de 28/12/2006, regulamentada através da Lei n° 11.494, de 20 de julho de
2007, que ampliou o financiamento para toda a educacdo basica, substituindo o
FUNDEF, que esteve em vigor até 2006.

Evidencia-se, entdo, que, inicialmente, a creche nao foi contemplada no projeto
de Lei que criava o FUNDEB; a sua inclusdo ocorreu posteriormente e, segundo
Corréa (2011) e Campos (2010), essa conquista deve-se a organizacao e atuacao da
sociedade civil, sobretudo através do Movimento Interféruns de Educacéo Infantil do
Brasil (MIEIB). Mais uma vez, observou-se a necessidade da vigilancia por parte
daqueles que defendem a creche como espaco coletivo de educacéo para as criancas
de 0 a 3 anos, uma vez que 0os documentos anteriormente mencionados ja indicavam
a urgéncia do aporte financeiro para a ampliagao da oferta e melhoria do atendimento.

Nessa direcdo, Santos e Sousa Junior (2017, p. 271-272) destacam a
importancia do FUNDEB para a garantia do direito das criancas a educacéo infantil,
posto que essa etapa da educacdo basica “passa a receber recursos vinculados,
constitucionalmente, de forma especifica e distinta de acordo com per capita das
matriculas em creches e pré-escolas”, mas, também, indicam algumas de suas
limitagbes: “a quantidade insuficiente de recursos para garantir a expansao e a
qualidade do atendimento; os baixos fatores de ponderacdo para distribuicdo dos
recursos para creche e pré-escola; custo inferior ao custo real desse segmento [...]"
(SANTOS; SOUSA Jr., 2017, p. 271-272).

De fato, o FUNDEB teve papel fundamental na expanséo das oportunidades
educacionais no ambito da educacdo bésica, impulsionando a municipalizacdo da
educacao infantil e, apesar das ressalvas, a ampliacdo da oferta. Para Rosemberg
(2010), este podera contribuir ainda para a corregédo das discriminacdes de idades,
racas, classes sociais, embora esclareca que o atendimento com qualidade deve
considerar a crian¢ga em sua integralidade, sendo contraria, portanto, & escolarizagdo
precoce e a assistencializacdo da creche via “flexibilizagdo” do sistema ou adocéo de

modelos “alternativos”, que marcaram historicamente o atendimento das criancas de
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0 a 5 anos e 11 meses, uma vez que ambas as propostas desconsideram a
especificidade da educacéo infantil, ou seja, a indissociabilidade do cuidado e da
educacao.

Ainda no ano de 2006, o movimento Todos pela Educacéao (TPE) foi organizado
conclamando um pacto em defesa da qualidade da educac¢édo publica, representando
“‘uma ampla coalizdo formada pelos principais acionistas de empresas, diretores de
organizacdes do terceiro setor e por lideres dos governos na area da educacéo”
(MARTINS; KRAWCZYK, 2018, p. 07). Esse movimento passa a assumir grande
influéncia nos rumos das politicas educacionais no segundo mandato do governo Lula
(2007-2010), o qual, pautado na perspectiva gerencialista, orienta o uso de
mecanismos de gestdo, guiados por critérios de eficacia e eficiéncia a partir do
estabelecimento de metas a serem alcancadas e de instrumentos avaliativos para
aferir os resultados através de indicadores. Contrario, portanto, as lutas dos
professores/as e suas entidades cientificas e sindicais, que almejavam a uma gestao
democratica e a uma qualidade da educacéao socialmente referenciada.

O Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), lancado em abril de 2007
pelo Ministro da Educacdo Fernando Haddad, se constituiu a partir da reunido de
programas vinculados ao Ministério da Educacdo (MEC), direcionados aos niveis e
modalidades de ensino. Entre as diversas a¢fes da Educacdo Basica que sao
contempladas, destacam-se o Fundo Nacional para a Manutencéo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e Valorizacdo dos profissionais da Educacdo (FUNDEB), a
criagdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB) e o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao, instituido pelo decreto 6.094 de 24 de abril de
2007. Este ultimo é avaliado por Saviani (2007, p. 1251) como uma iniciativa positiva
do MEC no sentido de

[...] capitalizar a receptividade da opinido publica a questdo da
gualidade do ensino, expressa por setores influentes na midia, como
foi o caso da agenda do “Compromisso Todos pela Educacé&o”,
lancada por um grupo de empresarios”. [...] No entanto, € preciso
cautela para ndo cairmos na ingenuidade de acreditar, sem reservas,
nas boas inten¢gbes que agora, finalmente, teriam se apoderado de
nossas elites econdmicas e politicas. Com efeito, se o MEC seguir na
trilha proposta pelo movimento empresarial “Compromisso Todos pela
Educacao”, os limites do PDE resultardo incontornaveis.
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Concordamos com a ressalva do referido autor em relagéo a trilha proposta
pelo movimento empresarial que tem como orientacdo adequar a gestao das escolas
a légica do mercado, visando a formacao do trabalhador tanto do ponto de vista da
competitividade, quanto do ideoldgico, ampliando, assim, 0 acesso ao mercado
educacional. Observa-se que, gradativamente, o empresariado vem conquistando
maior espaco nos governos democraticos.

Nessa direcéo, evidencia-se que, na elaboracéo do referido Plano, as entidades
cientificas e sindicais na area educacional ndo participaram do debate, nem foram
consultadas, tendo protagonismo nesse processo representantes de organismos
internacionais como a UNESCO e a UNICEF, e entidades como a UNDIME, O
CONSED, o TPE, entre outros (CAMINI, 2010). Apesar dessas consideracdes que
evidenciam as contradicdes presentes no processo de elaboracdo do PDE, este tem
uma importancia ao pretender dar organicidade e continuidade as politicas que tinham
sido gestadas anteriormente.

No que concerne a educacdo infantil, o Plano propés a acdo "Programa
Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos da Rede Escolar Publica
de Educacéao Infantil (Proinfancia)”, essencial para a ampliacao do atendimento nessa
etapa da educacao basica, por meio de assisténcia técnica e repasse de verbas para
a construcdo ou reforma de creches e pré-escolas, ou aquisicdo de mobveis e
equipamentos (BRASIL, 2007), necessidade apontada em documentos orientadores
ja apresentados anteriormente.

No ano de 2009, o MEC publica o documento “Indicadores da Qualidade na
Educacéo Infantil” (IQEI), que “caracteriza-se como um instrumento de auto avaliagéo
da qualidade das instituicbes de educacdo infantil, por meio de um processo
participativo e aberto a toda a comunidade”, tendo por referéncia os Parametros

Nacionais de Qualidade na Educacao Infantil. O processo de elaboragcao teve “a
coordenacao conjunta do MEC, por meio da Secretaria da Educacéo Basica, da Acao
Educativa®?, da Fundacéo Orsa, da Undime e do UNICEF” e, para o desenvolvimento
do trabalho, contou com um grupo técnico composto de representantes de fundagdes,
ONG, organismos internacionais, foruns, universidades, secretarias do MEC e

conselhos municipais, entre outros (BRASIL, 2009b, p. 7).

32 E uma Organizagdo Ndo Governamental (ONG) que tem por objetivo “promover os direitos
educativos e da juventude, tendo em vista a justica social, a democracia participativa e o
desenvolvimento sustentavel no Brasil” (www.acaoeducativa.org).
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Consideramos que o processo de avaliacdo institucional € importante para
impulsionar a melhoria do atendimento as criancas e que esse documento aponta
elementos centrais a serem observados nos espacos coletivos de forma reflexiva e
criteriosa. Diferentemente dos demais niveis da educacdo basica, 0 processo
avaliativo proposto ndo tem como objetivo a comparagédo entre instituicdes, mas a
realizacdo de um diagnéstico do contexto pedagdgico, administrativo e de
infraestrutura.

Nessa direcdo, o documente define sete indicadores como “sinais que revelam
aspectos de determinada realidade e que podem qualificar algo” e apresenta sete
dimensdes a serem consideradas na autoavaliacdo a ser realizada por cada

instituicao:

[...] planejamento institucional; 2- multiplicidade de experiéncias e
linguagens; 3- interagdes; 4- promocdo da saude; 5- espacos,
materiais e mobiliarios; 6- formacédo e condi¢cdes de trabalho das
professoras e demais profissionais e a 7- cooperacéo e troca com as
familias e participagdo na rede de protecdo social. (BRASIL, IQEI,
2009b, p. 19-20)

As trés primeiras dimensdes retomam aspectos que orientam O processo
pedagogico/curricular objeto de nossa andlise. Ressaltam-se 0s seguintes indicadores
a serem avaliados: a proposta pedagogica, o processo pedagodgico, a avaliacdo das
criancas por meio do registro e da documentacgéao, a forma de organizag&o e promoc¢ao
da multiplicidade de experiéncias e linguagens e a importancia das interacdes entre
criancas/criancas e criancas/adultos. Embora a brincadeira seja contemplada em
alguns indicadores, esta poderia se constituir numa dimensdo, devido a sua
importancia para o desenvolvimento da crianca e o papel que assume na constituicao
das culturas infantis, conforme abordado no capitulo anterior.

Na andlise do documento, fica evidente que os indicadores objetivam que as
instituicdes que atendem a criangas de 0 a 5 anos e 11 meses debatam, reflitam e
busquem caminhos para garantir a qualidade do atendimento e, nesse sentido, ganha
destaque a proposta pedagdgica/curricular da instituicdo, a qual deve ser elaborada
com a participacéo de toda a comunidade educativa e ser revista periodicamente.
Assim, o referido documento reafirma o direito da crianca a um processo pedagdgico
pautado na indissociabilidade do cuidado e da educacdo, com vistas ao seu

desenvolvimento integral.
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Em 11 de novembro de 2009, foi aprovada no Congresso Nacional a Emenda
Constitucional (EC) n° 59, que altera o artigo 208, estabelecendo a obrigatoriedade da
educacao basica dos quatro aos dezessete anos, incluindo a pré-escola e 0 ensino
médio como etapas de matricula compulsoria. Os incisos | e VII foram alterados e

passaram a ter a seguinte redacao:

Art.208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante
a garantia de:
| — educacdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos a que a ela ndo tiveram acesso na idade propria. (BRASIL,
2009a, online)

A exigéncia de que as familias matriculem suas criancas na pré-escola gerou
argumentos a favor e contra. Os primeiros justificam que a referida emenda contribuird
para a efetivacdo do direito a educacéao, pois ainda que o dever do Estado em ofertar
a educacao infantil tenha sido referendado na CF/1988 e LDB 9.394/96, muitas
criangcas ndo conseguem vagas em creches e pré-escolas; outros refletem sobre a
realidade de muitos municipios brasileiros que estdo despreparados para ofertar um
atendimento de qualidade, pautado no que esta posto nos documentos legais em
relacdo as questbes pedagdgicas/curriculares, administrativas e de infraestruturas; a
prioridade de investimento na ampliacdo da pré-escola em detrimento da creche traz
o risco de ampliacdo das parcerias publico-privadas via convénios para atender a
demanda das criancas de 0 a 3 anos, além do aprofundamento da fragmentacéo entre
creches e pré-escolas, considerada a historica divisdo entre assisténcia e a
antecipacéao da escolarizacdo (ARELARO, 2017; SILVA, 2011).

Consideramos que a ampliacdo da obrigatoriedade contribuiu para a garantia
do direito a educacéo, pois uma quantidade maior de criancas das classes populares
tiveram acesso as pré-escolas, até porque ha uma distancia entre a letra da lei e sua
efetividade. Nesse entendimento, concordamos com a afirmagéo de Cury (2002, p.
247) segundo a qual a Lei “ndo é identificada e reconhecida como um instrumento
linear ou mecanico de realizacdo de direitos sociais. [...] A sua importancia nasce do
carater contraditério que a acompanha: nela sempre reside uma dimenséao de luta”.
Nesse sentido, € imperiosa a organizacdo dos movimentos sociais, de professores/as,
especialistas e pesquisadores/as da area no sentido de buscar estratégias para que

a identidade da educacéao infantil, que vem sendo construida arduamente desde a
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década de 1980, seja garantida e assegurada por meio de uma educagdo que,
conforme Campos (2010, p. 13 14), inclua: [...] “o direito a brincadeira, a atencao
individual, ao aconchego e ao afeto, ao desenvolvimento da sociabilidade, assim como
o direito a aprendizagem e ao conhecimento”.

As mudancas na referida Lei passam a exigir o debate sobre aspectos
pedagdgicos e curriculares e, nesse entendimento, sado propostas alteracbes na LDB
e inicia-se a revisdo das DCNEI, que sera apresentada no proximo capitulo.

Outrossim, ainda no final do Governo Lula, foi elaborado o PNE (2014-2024),
cuja coordenacéao foi assumida pelo governo federal e representantes da sociedade
civil e politica. Nesse processo, um documento referéncia foi estruturado por uma
comissao definida pelo MEC, norteando as discussfes e embates nas conferéncias
municipais, regionais, distrital e estaduais, preparatdrias para Conferéncia Nacional
de Educacgéo (CONAE, 2010).

Nesse sentido, a CONAE - 2010, construindo um sistema nacional articulado
de educacéo — o Plano Nacional de Educacéo, realizado no periodo de 28 de marco
a 1° de abril de 2010, em Brasilia-DF —, logrou contribuicdo expressiva para as
andlises das proposi¢cbes construidas nas conferéncias preparatorias, que foram
consolidadas em um documento final. Entretanto, a PL n° 8.035, enviada ao
Congresso Nacional pelo executivo, desconsiderou algumas diretrizes aprovadas na
referida conferéncia, conquanto essa tenha sido organizada e patrocinada pelo
governo federal. Importa ressaltar que a continuidade da mobilizacdo da sociedade
civil, ao longo da tramitacdo da PL, “resultou em modifica¢cées substantivas no projeto
de lei do Poder Executivo, levando a que muitas das proposi¢cdes registradas no
documento final da CONAE (2010) fossem incorporadas ao seu texto” (AZEVEDO,
2014, p. 274).

Nesse contexto, ao longo de quatro anos, houve a tramitacao do projeto, que
somente foi aprovado no Senado Federal em 2014 e sancionado, sem vetos, no ultimo
ano do primeiro mandato da presidente Dilma Roussef. A referida Lei contempla 14
artigos e um anexo com 24 metas e 254 estratégias a serem alcancadas em dez anos,
cujo conteudo revela a correlacdo de forcas entre os diversos atores publicos e
privados que “disputaram concepcdes acerca da relacdo sociedade e educacéo,
publico e privado, gestdo, avaliacdo e regulacdo, diversidade e educacéo [...]”
(DOURADO, 2017, p. 47).
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No tocante a educacao infantil, a meta 1 estabelece a universalizacdo da pré-
escola, conforme ja estabelecido na EC 59/2009, e, em relacdo a creche, a ampliacéo

do atendimento em no minimo 50%, mesmo percentual proposto no PNE anterior.

Universalizar, até 2016, a educacgédo infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacao infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2014a, online)

Para atingir a referida meta, foram propostas 17 estratégias. Entre elas,
destacamos a de n. 1.9, que propbe a elaboracdo de curriculos e propostas
pedagogicas, e a 1.17, que estimula a ampliacdo do acesso em tempo integral,
conforme estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(BRASIL, 2014a).

Como j& sinalizado, ha, entre os estudiosos, pesquisadores e militantes da
area, uma preocupacdo em relacdo a essa fragmentacdo na etapa da educacao
infantil, que poderd balizar a ldgica assistencialista e escolarizante. Nesse
entendimento, ganha importancia a elaboracao de curriculos e propostas pedagdgicas
construidas no coletivo, ancoradas no estudo e na discussao de concepcdes de
infancia, crianca, aprendizagem, desenvolvimento, linguagens, avaliacdo, entre
outras, que respeitem a especificidade das criancas, garantam a vivéncia da infancia
e promovam o seu desenvolvimento integral. Para tanto, também ganha destaque a
ampliagcdo do atendimento em tempo integral, que vem sendo reduzido para as
criancas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos em muitos municipios brasileiros, impactando
a qualidade do atendimento.

Diante do exposto, consideramos que as Leis, as politicas e os documentos
apresentados impactaram, em sua maioria, positivamente, na compreensao do
conceito de crianga como sujeito historico e ator social, da especificidade da educacéo
infantil, cuja funcdo envolve a indissociabilidade do cuidado e da educacéo e, também,
na importancia atribuida a organizacao pedagdégica/curricular pautada no respeito as
necessidades e interesses das criancas, nas interacdes, nas brincadeiras, na
ludicidade e no acesso ao conhecimento historicamente produzido por meio das

multiplas linguagens.
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Sendo assim, entendemos que a reflexdo e analise do percurso da educacao
infantil e do arcaboucgo legal, a partir da contextualizacdo dos aspectos sécio-
historicos-politicos e pedagdgicos, sdo centrais para a compreensao dos fundamentos
que orientaram a elaboracdo dos documentos de politicas curriculares de carater
mandatorios, quais sejam: as DCNEI (1999; 2009) e a BNCC-EI (2015; 2016 e 2017),
de ambito nacional; e a Politica Curricular da Paraiba-El, de a&mbito estadual, objetos

desse estudo, que serdo analisados nos proximo capitulo.
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5 POLITICAS CURRICULARES NACIONAIS E SUBNACIONAIS PARA A
EDUCACAO INFANTIL: PROCESSOS FORMATIVOS EM DISPUTA

Este capitulo tem por objetivo analisar as politicas curriculares nacionais, de
carater mandatorio, para a educacdo infantil, demandadas ap6s a promulgacédo da
Constituicdo Federal/1988, que definiu, como direito das criangcas, 0 acesso a um
atendimento educacional a ser ofertado pelo Estado.

Inicialmente, abordaremos o processo de elaboracdo das DCNEI em sua
historicidade (1999; 2009), assim como as concep¢des e principios que, conforme o
documento, devem orientar a elaboracao das propostas pedagdégicas das instituicbes
que atendem as criancas de 0 a 5 anos e 11 meses, ressaltando, ainda, as
justificativas que levaram a revisdo do documento e de outros aspectos que foram
nela incluidos.

Em sequéncia, contextualizaremos o processo de constru¢cdo da BNCC e, mais
especificamente, das versdes da BNCC-EI, tendo em vista a compreensdo dos
pressupostos sociais, historicos-politicos e econbmicos que configuraram esse
processo, apoiadas no corpus documental e nas contribuicbes de diversos autores.
Esse mesmo percurso sera feito na apresentacédo da Proposta Curricular do Estado
da Paraiba-El e, para tanto, foram consideradas as informacdes coletadas nas
versoes disponibilizadas no site do ProBNCC-PB e nas entrevistas realizadas com

integrantes da Comissao Estadual.

5.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil: processo de

construcéo

Com o objetivo de orientar a elaboracdo das propostas pedagdgicas/projetos
politicos pedagogicos a serem implementados nas creches e pré-escolas dos diversos
municipios, em contraposicdo ao modelo prescritivo proposto pelos RCNEI, foram
instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil (DCNEI), por
meio do Parecer CNE/CEB n° 022/98, que avalizou a Resolu¢do CNE/CEB n°01/99.

Conforme o Parecer n°® 022, de 17 de dezembro de 1998, as DCNEI
reafirmaram o direito a educacéo infantil, pressuposto para garantia de uma cidadania
plena, conquistada na Constituicdo Federal de 1988 e que “é fruto de muitas lutas

desenvolvidas especialmente por educadores e alguns segmentos organizados, que
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ao longo dos anos vem buscando definir politicas publicas para as criangas mais
novas” (BRASIL, PARECER CEB N° 022/98, p. 1). Nele, reiteram-se concepg¢des
assumidas em documentos apresentados no capitulo anterior, como a autonomia das
instituicbes na elaboracdo de sua proposta pedagdgica, a indissociabilidade das
praticas de educacéo e cuidado, a articulagdo por meio da area educacional de uma
equipe interdisciplinar para atuagédo nas instituicbes e, por fim, a importancia da
formacéo docente pautada no aprofundamento tedrico das ciéncias humanas, sociais
e exatas para a oferta de uma educacéao infantil de qualidade.

Nesse sentido, as DCNEI possuem carater mandatério e indicam principios,
fundamentos e procedimentos a serem seguidos pelas instituicdes de educacéo
infantil relativos a organizacéo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagdgicas, a partir da definicdo de oito diretrizes (BRASIL, DCNEI, 1999,
art.2°). A primeira, que trata das finalidades da educacédo, define os principios que
devem nortear as propostas pedagdgicas:

a) Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da
Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum;

b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do
Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem Democratica;

¢) Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade
e Diversidade de ManifestagBes Artisticas e Culturais. (BRASIL,
DCNEI,1999, art. 39, inciso I)

A segunda ressalta a importancia do reconhecimento da identidade dos sujeitos
gue compdem a instituicdo educativa; a terceira trata da promocao das praticas de
educacao e cuidados e da educacéao integral, reconhecendo a crian¢ca como “um ser
completo, total e indivisivel” (art. 3°, inciso Ill); a quarta explicita que as acbes
desenvolvidas nas instituicbes devem ter uma intencionalidade pedagoégica e buscar
‘interacdo entre as diversas areas de conhecimento e aspectos da vida cidada
contribuindo assim com o provimento de conteddos basicos para a constituicdo de
conhecimentos e valores” (art. 3°, inciso 1V); a quinta orienta que a avaliacdo nessa
etapa acontece por meio do acompanhamento das atividades e dos registros; a sexta
estabelece que a conducdo do processo de elaboracdo deve ser realizada por
profissionais que tenham diploma de Curso de Formacao de Professores; a sétima
reafirma o principio da gestdo democrética, a garantia dos direitos das criancas e de

suas familias, “num contexto de atencéo multidisciplinar com profissionais necessarios
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para o atendimento” (art. 3°, inciso VII) e, por fim, a oitava orienta que, tanto na
proposta quanto no regimento da instituicdo, estejam postas as condi¢cdes para um
atendimento qualificado as criancas, necessarias a efetivacao de tais diretrizes.

Assim, as DCNEI estabelecem que as instituicdes de educacéo infantil devem
elaborar, dinamizar e avaliar suas propostas pedagodgicas, referendadas nos seus
respectivos principios e diretrizes orientadores da organizagao curricular, das praticas
pedagogicas e da gestédo escolar.

Por conseguinte, no periodo de 1999 a 2009, houve um avanco significativo na
efetivacdo de politicas para a educacdo infantii que abordavam, direta ou
indiretamente, orientacdes em relacdo as propostas pedagdgicas e condicdes
necessarias a sua efetivacdo (PNEI — 1994, RCNEI — 1998, PNE — 2001-2010, PNEI
— 2005, PNQEI-2006, PBIEEI — 2006, EC N°11.274/2006, FUNDEB -2006), as quais
incorporaram avangos das pesquisas académicas e demandas dos movimentos
sociais, sinalizando a necessidade de revisao e atualizagado das DCNEI.

A partir de 2006, a Diretoria de Concepcdes e Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Basica, ligada a Secretaria de Educacdo Béasica do MEC
(DCOCEB/SEB/MEC), desenvolve algumas agfes com sistemas de ensino e no
interior do proprio ministério, com o objetivo de fomentar a discusséo sobre o curriculo
visando a revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais de toda a Educacédo Basica e
a implementacédo de uma Base Nacional Comum Curricular. Desse trabalho, resultou,
em 2008, a publicacdo do documento “Indagacdes sobre o Curriculo”, composto de
cinco cadernos, que trazem concepcgdes tedricas plurais, intitulados: Curriculo e
Desenvolvimento Humano, Educandos e Educadores: seus Direitos e o Curriculo;
Curriculo, Conhecimento e Cultura; Diversidade e Curriculo; Curriculo e Avaliagao,
com o objetivo de fomentar a discussao sobre o curriculo e a sua relacdo com as
praticas desenvolvidas nas instituicdes (BRASIL, 2008).

Nesse contexto, é lancado o Programa Curriculo em Movimento, no ano de
2009, com o objetivo de “melhorar a qualidade da educacdo basica por meio do
desenvolvimento do curriculo da educagédo infantil, do ensino fundamental e ensino

meédio” e, de forma especifica:

Identificar e analisar propostas pedagogicas e a organizacao curricular
da educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio
implementadas nos sistemas estaduais e municipais;
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Elaborar documento de proposi¢bes para atualizacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais da educacao infantil, do ensino fundamental e
ensino médio;

Elaborar documento orientador para a organizacdo curricular e
referéncias de conteldo para assegurar a formacgao basica comum da
educacao basica no Brasil (Base nacional comum/Base curricular
comum);

Promover o debate nacional sobre o curriculo da educacgéo béasica
através de espacos para a socializacdo de estudos, experiéncias e
praticas curriculares que possam promover o fortalecimento da
identidade nacional. (BRASIL, 2009c v, online)

Importa destacar que, além da revisé@o e atualizagédo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica, sera, a partir desse movimento, retomada a
discusséo sobre uma Base Nacional Comum Curricular.

Com efeito, no ano de 2008, a COEDI estabelece um convénio com a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), coordenado pela professora
pesquisadora Dr2 Maria Carmem Barbosa, objetivando fomentar, em ambito nacional,
estudos, debates e a construcao de orientacdes curriculares para a educacao infantil,
inserindo, nesse processo, a interlocugdo com representantes de movimentos sociais,
secretarias estaduais e municipais de educacdo e pesquisadores da area. Desse
convénio, resultaram quatro relatérios de pesquisa, produzidos simultaneamente,
quais sejam: Contribuicdes do Movimento Interféruns de Educacao Infantil do Brasil a
discussdao sobre as acdes cotidianas na educacdo das criancas de 0 a 3 anos (anélise
das respostas de questionarios enviados aos féruns estaduais e municipais de todo o
pais); Contribuicdo dos Pesquisadores a discussédo sobre as acdes cotidianas na
educacao das criancas de 0 a 3 anos (analise das respostas de pesquisadores acerca
de suas concepc¢les de infancia e de educacao infantil); Analise das Propostas
Pedagdgicas (mapeamento e andlise de propostas pedagdgicas de capitais e grandes
cidades brasileira) e A Producdo Académica sobre OrientacBes Curriculares e
Praticas Pedagogicas na Educacédo Infantil Brasileira (Levantamento de bibliografia
nacional e internacional sobre a educacéao infantil). Destaca-se, ainda, a producao do
documento “Bibliografia Anotada da Educacao Infantil”.

Foram esses relatérios que, conforme Barbosa (2009, p. 8), orientaram a
escrita do documento “Préaticas Cotidianas na Educacdo Infantil — bases para a
reflexdo sobre as orientagdes curriculares”, destinado aos professores, cujo foco
direciona-se, especialmente, as criancas de 0 a 3 anos, haja vista a escassa producéo

acerca do curriculo nessa faixa etaria. Destaca-se, nesse documento, a importancia
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de uma “pedagogia sustentada nas relagdes, nas interacées e em préticas educativas
intencionalmente voltadas para suas experiéncias cotidianas e seus processos de
aprendizagem no espaco coletivo” (BARBOSA, 2009, p. 8).

Com relacdo a funcdo de creches e pré-escolas, assevera trés funcdes
indissociaveis: a social — compreende o acolher, para educar e cuidar das criancas de
forma integral; a politica — diz respeito aos direitos sociais e politicos das criancas de
participar e ser ouvida; a pedagogica — garantindo a convivéncia e a ampliacdo de
saberes e conhecimentos.

No que tange a concepc¢do de curriculo, a autora apresenta um conceito
ampliado ao afirmar que este deve ser pensado a partir das criancas e de suas
relacfes, numa perspectiva de que as aprendizagens se constroem no encontro entre
0S sujeitos e a cultura, ndo estando restritas aos conhecimentos cientificos. Nele, a
ludicidade, o tempo para a vivéncia da cultura de pares e o didlogo entre criancas e
professoras/es é que significam a experiéncia pedagdgica e a explicitacdo de
conhecimentos a serem intencionalmente desenvolvidos com as criancgas, ja que “um
curriculo ndo pode ser previamente definido, ele “‘pode ser narrado. O curriculo
acontece no tempo da acao” (BARBOSA, 2009, p. 56). Ainda, considera a importancia
de que a instituicdo/professora projete e elabore sua proposta curricular e
continuamente a avalie, a fim de reorientar suas opcdes, tendo em vista concepc¢oes
de educacéo, infancia, crianca e conhecimento (BARBOSA, 2009).

Nessa perspectiva, define como campos de aprendizagem das criancas as
praticas sociais, que seriam as acdes que uma cultura propicia para a insercao na
tradicdo cultural, sendo significadas por meio das linguagens, conceituadas como

saberes da acao:

Simbdlicos, expressivos, cientificos, artisticos e tecnol6gicos que
demonstram a capacidade humana para falar, escrever, manipular,
expressar e produzir um numero ilimitado de pensamentos e
experiéncias independentemente do conhecimento formal das
disciplinas sistematizadas, hierarquizadas e lineares. (IBID, p. 85)

A concepcao de curriculo que permeia o documento elaborado por Barbosa
dialoga com as perspectivas criticas e pos-estruturalistas, uma vez que compreende
“[...] curriculo como movimento, como acontecimento, a0 mesmo tempo que intencao,
previsdo, ainda que sempre provisoria e lacunar frente a vida vivida nas interacdes e
nas situacoes das instituicbes” (DANTAS, 2016, p. 177).
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Compreendemos, entdo, que essa concepc¢do de curriculo voltada para as
praticas cotidianas e sociais, constitutivas de multiplas linguagens, endossantes de
uma acao pedagogica que respeita as especificidades das criancas de 0 a 5 anos,
desafia o docente a reflexdo permanente sobre seu fazer a partir de referéncias
tedricas das ciéncias humanas, sociais e exatas, valorizando, dessa forma, as
experiéncias das criangas e mediando, a partir delas, a ampliagdo de conhecimentos.

Em linhas gerais, o documento supramencionado traz uma contribuicao
importante para a acdo pedagogica com as criancas da educacéao infantil, ao dialogar
com os aportes tedricos da pedagogia da infancia, sociologia da infancia, da
antropologia, dos estudos culturais e curriculares.

Ainda em 2009, tivemos a elabora¢édo do documento “Subsidios para Diretrizes
Curriculares Nacionais Especificas para a Educacdo Béasica”, sob a consultoria de
Sonia Kramer, no ambito do Programa Curriculo em Movimento, coordenado pelo
DCOCEB/SEB/MEC, tendo sido encomendado pelo CNE para subsidiar a elaboracao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI). A importancia
politica das DCNEI, segundo a consultora, justificar-se-ia em relacdo a trés aspectos:
consolidag&o dos direitos sociais das criancas de 0 a 6; normatizacéo e clareza das
questdes referentes ao curriculo/proposta pedagogica e da formacgédo docente e, por
fim, a sua importancia para subsidiar as propostas pedagogicas dos sistemas de
ensino e das instituicbes (KRAMER, 2009, p. 3).

O documento apresenta a trajetéria da educacao infantil no Brasil, dando
destaque aos avancgos conquistados por meio da legislacédo, desde a elaboracdo da
Carta Magna até a presente revisdo das DCNEI, reconhecendo, nesse processo, a
centralidade dos movimentos sociais nessa luta pela defesa ao direito a educacao,
assim como as contribuicfes de estudos e pesquisas desenvolvidas na academia.

Nesse sentido, assevera que 0s posicionamentos e recomendacdes do MIEIB
(2008), da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéao (UNCME — 2008)
e da Associacdo Nacional de Pés-graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPED -
2008) balizariam a elaboragéo do texto encomendado para orientar a elaboracéo das
DCNEI.

Destaca que, no XXIII Encontro Nacional do MIEIB, os participantes fizeram as
seguintes recomendacdes: continuidade tanto da autonomia das propostas
pedagodgicas de cada instituicdo, quanto do arcabouco cientifico ja produzido,

documentado e consolidado, tendo em vista, por exemplo, a ndo configuragao de um
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curriculo nacional da educacéo infantil de carater prescritivo e disciplinar. Com efeito,
h& necessidade, também, da construcao coletiva por meio do didlogo com a sociedade
civil e féruns estaduais. Ja a UNCME traz a necessidade da urgéncia da definicdo das
DCNEI para fomentar os avancos pedagoégicos, e a ANPED identifica alguns
principios comuns que podem nortear as orientagdes curriculares que tém sido
respaldados por estudos e pesquisas: a educacdo como direito das criangas, 0
reconhecimento da crianca como sujeito social e produtor de cultura e o carater
heterogéneo da infancia.

Outro aspecto enfocado no documento se refere a ampliagdo dos estudos
sobre a educacéo infantil. Nesta direcdo, Kramer (2009) cita as contribuicbes da
filosofia e da psicologia as questdes afetas a linguagem e ao desenvolvimento, além
dos estudos mais recentes da sociologia da infancia e dos estudos culturais que
abordam as culturas infantis, a institucionalizacdo da infancia e suas consequéncias
sobre as criancgas, trazendo, por fim, os aportes tedricos da antropologia da crianca e
dos estudos da linguagem, cujas reflexdes e analises focam na diversidade das
populacdes infantis, nas praticas com as criancas e nas interacdes entre criancas e
adultos.

Nesse sentido, sublinha que “o campo da producdo académica de diferentes
areas de conhecimentos logrou interferir nos textos legais e os documentos oficiais
foram influenciados pela pesquisa”, ao se referir ao Projeto MEC/UFRGS,
especificamente, ao relatério que contempla as concepcdes de pesquisadores acerca
da educacdo infantil e ao documento ja apresentado “Praticas cotidianas na Educacao
Infantil — bases para a reflexdo sobre as orientagdes curriculares”, sendo ressaltado

gue na educacao infantil os seguintes aspectos devem ser considerados:

[...] sensibilidade para interesses, capacidades e necessidades das
criangas; apoio as criangas na insercado no mundo social e cultural,
desenvolvimento de autonomia responsavel e ética; valorizacao de um
ambiente que convide ao ludico e a brincadeira; flexibilidade das
rotinas (considerando a experiéncia das familias); participacdo dos
familiares nas instituicbes; o respeito a diversidade; a concepcao de
crianca como sujeito ativo e criador de cultura; ampliacdo das
diferentes linguagens; prazer da descoberta nas aprendizagens;
cultura de pares; a solidariedade nas relagdes; respeito aos direitos
das criancas; indissociabilidade entre educar e cuidar, garantida no
exercicio das func¢des educativas do professor. (IBID, p. 15-16)
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Conforme Kramer, a revisao das DCNEIS encaminhada pelo MEC ao CNE teve
por fundamento “a histéria construida nas politicas, programas e acdes
governamentais, 0s movimentos sociais e 0s subsidios da pesquisa académica”
(KRAMER, 2009, p. 17). Nela, orienta que as propostas pedagogicas devem ser
elaboradas pelas instituicdes e pautadas na compreenséo do curriculo “como conjunto
de experiéncias culturais onde se articulam saberes da experiéncia, da pratica, fruto
de vivéncias das criancas e conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, na
perspectiva da formacdo humana” (KRAMER, 2009, p. 37), destacando a linguagem
e a brincadeira como elementos articuladores entre os saberes e os conhecimentos,
sendo estes, por sua vez, organizados pelos seguintes eixos: As criangas, o cuidado
e 0 conhecimento de si e do outro; As criancas e o conhecimento do outro e do mundo
social; As criancas e a Arte; As criancas, a leitura e a escrita; As criancas e o
conhecimento matematico; As criancas e a natureza.

Em linhas gerais, a proposta de revisdo das DCNEI teve a participagéo de
diversos atores publicos e da sociedade civil, contemplando conceitos basilares que
devem compor uma proposta pedagdgica, tais como: crianca; infancia; cultura; cultura
de pares; interacdes; brincadeiras; experiéncia; linguagens; saberes; conhecimento;
patrimonio cultural; diversidade; inclusdo, entre outros, avancando, portanto, em
relacdo ao documento de 1999.

Conforme Parecer CNE/CEB N° 20/2009, na reunido ordinaria da Camara de
Educacao Basica, que aconteceu no més de julho, constituiu-se uma comissao para
a construcao do documento, sendo escolhido como relator o Conselheiro Raimundo
Moacir Mendes Feitosa. J& no més de agosto, o referido relator apresentou a
representantes de entidades nacionais e especialistas®® da area o texto-sintese, o qual
foi debatido em trés audiéncias publicas, realizadas em S&o Luiz, Brasilia, Sdo Paulo,
e promovidas pela Cémara de Educacdo Basica. Além das contribuicbes
apresentadas nas audiéncias e reunides regionais, ainda foram enviadas outras por
diversas entidades governamentais, ndo governamentais e movimentos sociais,
pesquisadores de diversas universidades brasileiras e grupos de pesquisa. Com base

no referido Parecer e no Projeto de Resolucéo do relator, foram aprovadas as DCNEI

33 As entidades representadas foram UNDIME, ANPED, CNTE, Férum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educac¢édo, MIEIB, SEB/SECAD/MEC e os especialistas Maria Carmem Barbosa
(coordenadora do Projeto MEC/UFRGS/2008), Sonia Kramer (Consultora do MEC responsavel pela
organizagdo do documento de referéncia, Fulvia Rosemberg (Fundagéo Carlos Chagas), Ana Paula
Soares Silveira (FFCLRP-USP) e Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (FFCLRP-USP).
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pela Resolugdo CNE/CEB N° 5/2009, em 17 de dezembro de 2009, estabelecendo

que:

1.1 Esta norma tem por objetivo estabelecer as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infanti a serem observadas na
organizacao de propostas pedagogicas na educagéo infantil.

1.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da educacédo Basica
e reunem principios, fundamentos e procedimentos definidos pela
Céamara de Educacgdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo,
para orientar as politicas publicas e a elaboragdo, planejamento,
execucdo e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares de
educacao Infantil.

1.3 Além das exigéncias dessas diretrizes, devem também ser
observadas a legislacdo estadual e municipal atinentes ao assunto,
bem como as normas do respectivo sistema. (BRASIL, 2009a, p. 1)

Desse modo, tais diretrizes tém carater normativo e devem ser consideradas
na elaboracdo das propostas pedagdgicas das instituicbes, assim como 0s
documentos emanados por entes estaduais e municipais.

Importa destacar que, no ano de 2010, foram instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educac¢éo Basica, por meio da Resolucdo CNE/CEB N°
04/2010. Em livro organizado pelo MEC para sua divulgacéo, o entdo Ministro da
Educacao informa que “séo estas diretrizes que estabelecem a base nacional comum,
responsavel por orientar a organizacao, articulacédo, o desenvolvimento e a avaliacao
das propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras” (BRASIL, 2013,
p. 4).

Assim sendo, as referidas diretrizes, ao tratar dos objetivos, explicitam que 0s
seus principios estédo “contidos na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais,
traduzindo-os em orientacdes que contribuam para assegurar a formacdo basica
comum nacional, tendo como foco os sujeitos que dao vida ao curriculo e a escola”
(BRASIL, 2013, p. 4-5).

5.2 Base Nacional Comum Curricular: normatividade; regulacéo e a formacao

para o mercado

Pretendemos, nessa secao, apresentar o percurso de construgdo da BNCC e,
sobretudo, o da BNCC-EI, buscando evidenciar a concepc¢éo que orienta essa politica

publica de Estado, seus principais interlocutores, tensdes, disputas e possiveis
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consensos entre os atores publicos e privados envolvidos nesse processo,
ressaltando, ainda, o projeto de formacao que foi sendo delineado ao longo das
diversas versdes do documento.

Em relacdo aos marcos legais que tratam da questdo curricular, a CF/1988,
especificamente, no artigo 210, menciona a necessidade de fixar os contetudos
minimos, e a LDB 9.394/96, no art. 26°%4, estabelece que

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos. (BRASIL, 1996b, online)

Como ja abordamos anteriormente, os documentos das DCNEB (2010) e
DCNEI (1999 e 2009), elaborados de forma democrética e aprovados pelo CNE,
cumprem o que estabeleceu a CF/1988 e a LDB 9.394/96, no tocante a orientacao
curricular. Sobre essa questao, Saviani (2016, p. 75) problematiza: “se a base comum
ja se encontra definida por meio das diretrizes curriculares nacionais, que s&o
mantidas, qual o sentido desse empenho em torno da elaboracéo e aprovacédo de uma
nova norma relativa a base nacional comum curricular?”. Ele traz, como indicacéo a
esse questionamento, que “a funcdo dessa norma € ajustar o funcionamento da
educacao brasileira aos parametros das avaliacGes gerais padronizadas” (SAVIANI,
2016, p. 75).

Em conformidade com a andlise de Saviani (2016), serd no PNE,
especificamente, na meta 7 — que trata da melhoria da qualidade da educacao basica
por meio da melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem — que se propora, mais uma
vez, a normatizacdo de uma base nacional comum. Para tanto, a estratégia 7.1

determina:

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa,
diretrizes pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional
comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local. (BRASIL, 2014a, online)

34 Com alein® 12.796, de 2013, a educagéo infantil foi incluida no referido artigo.
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Nessa perspectiva, uma base nacional comum dos curriculos contribuira para
uma maior regulacdo do processo pedagogico desenvolvido nas instituicoes
educacionais e no aprimoramento das avaliacbes em larga escala. O PNE ainda
estabelece como deve ser conduzido o processo de elaboracdo nas seguintes

estratégias:

2.1: o Ministério da Educacao, em articulacdo e colaboragdo com o0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, devera, até o final do 2°
(segundo) ano de vigéncia do PNE, elaborar e encaminhar ao
Conselho Nacional de Educacéo, precedida de consulta publica e
nacional, proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os(as) alunos (as) do ensino fundamental; [...]
3.2: 0 Ministério da Educacédo, em articulagdo e colabora¢cdo com os
entes federados e ouvida a sociedade mediante consulta publica
nacional, elaborarda e encaminhara& ao Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, até o 2° (segundo) ano de vigéncia do PNE,
proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
para os (as) alunos (as) de ensino médio, a serem atingidos nos
tempos e etapas de organizagdo deste nivel de ensino, com vistas a
garantir formacédo basica comum. (BRASIL, 2014a, online)

Ao longo do primeiro mandato da presidente Dilma Roussef, a Diretoria de
curriculos e Educacéo Integral da Secretaria de Educacéo Basica do MEC constituiu
o GT% dos Direitos de Aprendizagem, responsavel, no periodo de 2011 a 2013, pela
elaboracdo da versao preliminar do documento “Por uma politica curricular para a
Educacao Bésica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito

a aprendizagem e ao desenvolvimento”, que teve por objetivo:

[...] orientar as formulac¢des curriculares do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio da Educacdo Basica em todas as modalidades. O
conjunto do trabalho objetiva oferecer subsidios para o debate publico,
com vistas a definicdo da base nacional comum e na perspectiva da
garantia aos direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento de
criangas, jovens e adultos brasileiros na Educacgéo Bésica, a partir das
novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), emanadas do CNE.
(BRASIL, 2014b, p. 8)

35 O GT teve a coordenacao de italo Modesto Dutra — MEC, Jaqueline Moll — UFRGS, Rosemari
Friedmann Angeli — consultora UNESCO/MEC, e Sandra Regina de Oliveira Garcia — UEL, além de
58 elaboradores com a participacdo de representantes dos sistemas municipais e estaduais
vinculadas a UNDIME e ao CONSED, universidades publicas, Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso
— FONAPER e da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior — CAPES.
Ainda contou com a participacéo de 9 colaboradores eventuais de universidades publicas.
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O referido documento apresenta um tépico referente a educacéo infantil e nele
justifica a nao inclusao dos direitos de aprendizagem para essa etapa da educacgao
basica, exemplificando que o préprio conceito de curriculo € palco de controvérsias
na area, uma vez que tem sido historicamente associado ao processo de
escolarizacdo desenvolvido no ensino fundamental, optando-se pela expresséo
proposta ou projeto pedagdgico. Destaca, ainda, que a concepg¢do de curriculo
definida nas DCNEI referenda a importancia das praticas que se articulam as
experiéncias e saberes das criangas com o conhecimento produzido historicamente.
Ao longo desses trés anos, a base comum era discutida e defendida apenas para o
ensino fundamental e médio.

Ainda no ano de 2013, foi criado o Movimento pela Base Nacional Comum
(MBNC)%, grupo ndo governamental, constituido por pessoas, organizacdes e
entidades “que se dedica a causa da construcao e implementacdo da BNCC e do
Novo Ensino Médio” (MOVIMENTO PELA BASE, 2020, s/n). Esse movimento,
conforme Caetano (2019), é formado por grupos ligados ao capital financeiro e a
burguesia brasileira, tendo como principal articuladora a Fundacao Lemann.

Freitas (2016, 2014) denomina esses grupos empresariais que objetivam
implementar o modelo gerencialista na educagao de “reformadores empresariais”,
cuja teoria de formacdo humana reduz-se ao desenvolvimento cognitivo,
desconsiderando as demais dimensdes que envolvem a crianca. Para o referido autor,
0 que se encontra em disputa € tanto o controle da gestao escolar, quanto o processo
formativo (objetivos, métodos e avaliacdo), aspectos fundantes para a apropriacado
ideolégica da educacao e de seu alinhamento a l6gica do mercado. Seria através do
argumento de melhoria da qualidade da educacédo publica que se ampliariam as
parcerias publico-privada no ambito da educacéo levando, consequentemente, a sua
mercantilizacao.

No caso especifico da BNCC, o MBNC disputou ao longo de todo o processo
de elaboracdo o seu conteudo, visando, assim, a veicular visées de mundo e de
projeto de sociedade, bem como a aumentar suas taxas de lucro, j& que a adocgéo de

um curriculo nacional “cria um mercado homogéneo para livros didaticos, ambientes

36 Conforme Caetano (2019, p. 125-126) o MBNC que iniciou em 2013, formado por sujeitos
individuais e coletivos, vai sendo modificado e a partir da inser¢do de novos sujeitos que “partilham
da necessidade comum de alavancar a educagao brasileira para o desenvolvimento econémico”.
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instrucionais informatizados, cursos para capacitacdo de professores” (MACEDO,
2018, p. 34).

A adocédo de um curriculo nacional que, desde a década de 1990, vinha sendo
requerida como pressuposto para melhoria da qualidade da educacgéo, mais uma vez
ganha centralidade nos debates promovidos pelo MEC, nas entidades representativas
dos docentes e nos movimentos empresariais, a exemplo do MBNC. Nessa direcao,
segundo Aguiar (2015), o que estaria em disputa seriam projetos distintos, de um lado
posicbes mais alinhadas as demandas do mercado e, de outro, posicbes que
asseveram o dever do Estado na promocéo da educacao como direitos de todos.

Nesse entendimento, Apple (2002) explicita que a adocdo de um curriculo
nacional prescritivo tem sido implementada por diversos governos e que, por meio
dele, o Estado vem regulando os objetivos e processos de educacdo com base na
l6gica mercantil.

A realizacdo do | Seminario Interinstitucional para a elaboracdo da BNCC,
realizado no periodo de 17 a 19 de junho de 2015, oficializou o inicio do processo de
construcdo da BNCC e, para tanto, contou com a participacdo de assessores e da
comissdo de especialistas nas areas do curriculo, composta de 116 integrantes
(Professores/as pesquisadores/as de universidades de diferentes éareas de
conhecimento, professores/as da educacdo basica e técnicos das secretarias de
educacao), instituido por meio da portaria n° 592, de 17 de junho de 2015. Ja o comité
de 14 assessores, responsaveis pela coordenacéo geral dos trabalhos, somente foi
instituido pela portaria n° 20, de 10 de julho de 2015, ambas assinadas pelo entédo
Ministro da Educacéo Renato Janine.

No dia 08 de julho, acontece, entdo, o “Seminario Internacional Base Nacional
Comum: o que podemos aprender com evidéncias nacionais e internacionais™’,
promovido pelo CONSED, UNDIME e com o apoio do MBNC, cujo objetivo foi
apresentar as experiéncias nacionais e internacionais exitosas acerca da
implementagdo de curriculos nacionais no Reino Unido, Chile Australia e Estados
Unidos. Importa destacar que esse evento néao foi idealizado pelo MEC, embora tenha
contado com a participacdo do Ministro Renato Janine, o secretario Manuel Palacios
(SEB/ MEC), e 0s assessores e especialistas responsaveis pela elaboracao da versao

preliminar da BNCC. Nesse contexto, ja é possivel identificar os diferentes atores

37 Disponivel em: htpp// consed.org.br/central-de-conteudos/a-base-nacional-comum. Acesso em: 21
mar. 2020.
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favoraveis a constru¢do do documento e que vao disputar os objetivos e principios
gue devem orientar a BNCC.

Ainda no dia 30 de julho, o governo federal lanca o site “Portal da Base”,
definido como um “espaco virtual de participacdo para agregar informacdes e permitir
a interacdo entre os interessados em elaborar o documento de referéncia para
educacdo [sic] basica no pais”. Neste portal, foram estabelecidos canais de
comunicacao para a participacdo da sociedade, além do recebimento de sugestbes
de especialistas, associacfes cientificas e membros da comunidade académica
(BRASIL, 2016a).

A primeira versao do documento, composta de 302 (trezentos e duas) paginas,
foi disponibilizada para consulta publica no dia 16 de setembro de 2015, sendo
conceituada pelo entdo Ministro da Educacdo, Renato Janine, “a base é a base”,
norteadora da “renovacéo e do aprimoramento da educacdo basica como um todo”,
que orientard a formacdo docente, o ensino e a elaboracdo de material didatico
(BRASIL, 2015a, p. 2).

Cabe ressaltar que, apos a divulgacao da versdo preliminar, varias entidades
representativas no ambito da educacéo se posicionaram em relagdo ao documento
da BNCC. Entre elas, destacamos: a Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacao (ANPED) e a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABCD), que,
no documento intitulado “Exposicdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum
Curricular’ (2015, p. 1), acusaram a BNCC de negar a diversidade expressa na

Constituicdo Federal (1988) e referendada na LDB (9.394/96) ao preconizar “a
hegemonia de uma unica forma de ver os estudantes, seus conhecimentos e
aprendizagens, bem como as escolas, o trabalho dos professores, o curriculo e as
avaliacdes”. Ainda elucidaram que o direito de aprender ndo pode ser referenciado
por uma listagem de conteddos, numa légica orientada pelas tendéncias
internacionais a partir da triade: uniformizacdo de curriculos, avaliacbes em larga
escala e responsabilizacdo de docentes; a Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (ANPAE, 2005), referendou a importancia de um debate
sobre a BNCC, visto que a compreende como um campo de disputas entre projetos
distintos de sociedade; a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao
(CNTE) fez uma critica ao carater “descritivo do documento em forma de receituério,
numa logica pouco permeéavel a adaptacdes pelos projetos pedagogicos das escolas”

(2015, p. 416) e o Sindicato Nacional das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES,
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2016, p. 7) reafirmou sua defesa a uma educacdo de qualidade ancorada nos
principios da autonomia docente, gestdo democratica, respeito a diversidade e a
riqueza geografica, humana e cultural, contrario, pois, a “légica da imposicdo de um
receituario minucioso de prescricbes a serem universalmente adotadas, como € o
caso da BNCC".

A referida proposta preliminar recebeu 12.226.510 contribuicdes. Para além
destas, o MEC convidou, também, pesquisadores de diversas areas para emitir
pareceres criticos®. Apds a coleta e sistematizagéo das contribuigcées, foi publicada,
em maio de 2016, a segunda versdo da BNCC, com 652 paginas. Esta versao foi
analisada em 27 (vinte e sete) seminarios estaduais, no periodo de julho a agosto,
sob a coordenacdo do CONSED e da UNDIME.

Ainda em 2016, o MEC publica a Portaria n°® 790/2016, que institui o Comité
Gestor da Base Nacional Comum Curricular e a Reforma do Ensino Médio, a ser
presidido por Maria Helena Guimardes de Castro, Secretaria Executiva do MEC, e

atribuindo, no art. 5°, as suas competéncias:

| — acompanhar os debates sobre o documento preliminar da BNCC a
serem promovidos nas unidades de Federacdo durante os meses de
julho e agosto de 2016;

Il — convidar especialistas para discutirem temas especificos da
proposta em discussdo da BNCC e sugerir alternativas para a Reforma
do Ensino Médio;

IIl — propor definigbes, orientagdes e diretrizes para a elaboragéo da
versao final e implementagdo da BNCC e de reforma do Ensino Médio;
IV — estabelecer cronograma de trabalho;

V —indicar especialistas para redigir a versao final da BNCC,;

VI — estabelecer orientagdes para a implantacdo gradativa da BNCC
pelas redes de ensino publicas e privadas. (BRASIL, 2016b, p. 16)

Desse modo, coube a esse comité de 26 profissionais conduzir o processo de
elaboracao da terceira verséo, que destituiu assessores e especialistas responsaveis
por elaborar a primeira e segunda versdes do referido documento. Na analise
realizada por Fagundes (2020, p. 202), ha uma mudanca no perfil dos elaboradores

das quatro versdes da BNCC, visto que:

[...] na 12 e 22 versao as formacdes estdo mais voltadas para as areas
humanas e sociais, e experiéncia profissional, na sua grande maioria,

38 Disponivel em: htpp:// http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios-e-pareceres, acesso em
22/02/2020.
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na educacdo; sendo que na 32 e na versao final a formacéo tem
enfoque nas areas de exatas e direito, e as experiéncias profissionais,
na sua maioria, estéo relacionadas a gestao empresarial, a exemplo
de Rossieli Soares e Maria Inés Fini, que além de serem envolvidas
nas questbes de avaliacdo em larga escala, sdo apoiadoras do
Movimento pela Base Nacional Comum Curricular.

Nesse contexto pés-golpe, 0 MBNC comeca a exercer interferéncia maior no
processo de elaboracdo do documento curricular, inclusive, assume cargos no MEC
e CNE, além de que, outro interlocutor passa a influenciar no seu conteudo, os
neoconservadores, representados pelo movimento “Escola sem Partido”, defensores
da neutralidade ideolégica, dos valores tradicionais e da autoridade biblica
(FAGUNDES, 2020; FRIGOTTO, 2017; PERONI, CAETANO, ARELARO, 2019).

A terceira verséao foi entregue no dia 06 de abril de 2017 ao CNE, que promoveu
cinco audiéncias publicas entre julho a setembro, uma em cada regido do pais, com
carater exclusivamente consultivo®®. O documento foi aprovado pelo CNE com
modificacdes, no dia 15 de dezembro de 2017, sendo esta ultima versdo homologada
pelo Ministro da Educagéo, José Mendoncga Filho, no dia 20. Somente em 14 de
dezembro de 2018, foi homologado o da BNCC do Ensino Médio.

Cabe destacar que a influéncia dos aparelhos privados de hegemonia na
educacao publica vem ganhando forca desde a década de 1990, sendo ampliado
significativamente no governo Temer, ja que, apds o golpe, constitui-se nova equipe
no interior do Ministério da Educacdo com o objetivo explicito tanto de adequé-la,
ainda mais, aos interesses do mercado, quanto para atender fracoes da burguesia
conservadora, representada por parte das igrejas evangélicas pentecostais e pelos
defensores do Projeto Escola sem Partido.

Nesse contexto, a terceira versédo entregue ao CNE, no dia 06 de abril de 2017,
traz como slogan “A educacao é a Base”, afirmacao dada para ressaltar a perspectiva
redentora nela contido, de solugdo para problemas sociais e educacionais, além
referendar o desenvolvimento de competéncias e habilidades, desconsiderando todo
o esforco realizado, na segunda versao, de buscar garantir que os direitos e objetivos
de aprendizagem estivessem em consonancia com as DCNEB, bem como as

contribuices colhidas nos seminarios que ndo orientavam essa mudanca de rumo. E

39 Conforme Capitulo 1°, Art. 1°, do Regimento das audiéncias publicas, publicado em 1° de junho de
2017.
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oportuno destacar, ainda, que essa versdo fragmenta a Educacdo Basica, ao
contemplar apenas a educacao infantil e o ensino fundamental.

A BNCC, na sua terceira versdo, é conceituada como um “documento
normativo, por meio do qual se estabelece o conjunto de aprendizagens essenciais a
que todas as criangas, jovens e adultos tém direito”, diferenciando-se do curriculo,
ainda que ambos assumam papéis complementares (BRASIL, 2017b, p. 5). Sobre
essa questao, Cury (2018, p. 71) assevera a hatureza curricular da BNCC, ainda que
o curriculo em sua complexidade néo esteja restrito as prescricdes de competéncias,
objetivos de aprendizagem e contetdo. Assim, define o documento: “A BNCC € uma
proposta curricular obrigatoria e imobilizadora que parte do centro do poder para todas
as escolas [...]".

Como vimos, o foco do documento esta no desenvolvimento de competéncias,
conceituadas “como mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores [...]"(BRASIL,
2017b, p. 6), terminologia empregada “nas avaliagdes internacionais da Organizagao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)
[...]” (BRASIL, 2017b, p. 11).

A ANPED, no documento “A Associacdo Nacional de Pdés-Graduacédo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” traz
uma analise de todo o processo de elaboracao e, em relacao a terceira versao, a partir
das contribuicbes de diversos GTs, critica os seus fundamentos conceituais,

metodoldgicos e tedricos, a saber:

» quebra a unidade da educacao basica ao excluir o ensino médio
como etapa;

* retoma a nogdo de competéncias que, enquanto concepgdo
conceitual na educacéo brasileira, ja foi exaustivamente investigada e
€ bastante criticavel. Nesse aspecto, imp6e a supremacia da
dimensdo da aprendizagem cognitiva e das competéncias sobre a
educacao de qualidade;

* empobrece a propria compreensao de aprendizagem, de crianga, de
ensino, a partir dos usos que aparecem no texto;

* mantém uma logica conteudinal assinalando assuntos que sequer
contemplam os debates atuais nos diferentes campos disciplinares;

* retira os conceitos de género e de orientacdo sexual, explicitando a
opcao por um curriculo que se pretende “neutro” e, nesse sentido,
articulado com a onda conservadora presente no pais;
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* culmina em um processo antidemocratico, com o alijamento
crescente dos diferentes segmentos da comunidade educacional em
relacdo a producdo da terceira versdo que ficou nas maos de
representantes do MEC empresariado;

* representa o auge da ldgica da promog¢ao da mercantilizacdo da
educacao, isto é, a vitoria das empresas de educacdo que produzem
materiais didaticos e estdo a frente de instituicbes privadas de
educacdao, viabilizando a comoditizacdo definitiva da educagéo;

« altera as concepgdes que estavam em debate, especialmente, com
as mudancgas realizadas entre a segunda e a terceira versoes, que
desconsideram nao s6 o que ja havia sido acordado mas, sobretudo,
provocam mudancas de cunho tedrico metodolégico, como
denunciado pelo GT Educacéo Infantil;

» consolida a légica de responsabilizacdo dos professores pelos
resultados, eximindo os sistemas de ensino e desconsiderando o
conjunto de fatores intra e extraescolares que impactam a
aprendizagem. (ANPED, 2017, p. 17)

Para a discussdo dessa nova versdao, o CNE promoveu cinco audiéncias
publicas entre julho e setembro — uma em cada regido do pais — com carater
exclusivamente consultivo*®, bem como disponibilizou um e-mail para receber
contribuicdes de entidades representativas ou especialistas da area. Na analise do
material coletado, foram feitos muitos questionamentos referentes as alteracfes
realizadas no documento da segunda versédo, sobretudo em relacdo a introducao de
competéncias, retirada da temética género e educacéo sexual, mudanca no campo
de experiéncia, Escuta, Fala, Linguagem e Pensamento; antecipacdo do periodo de
alfabetizacao, retirada do Ensino Religioso, entre outros aspectos. Apés a revisdo do
documento, este foi entregue ao CNE, no dia 29 de novembro de 2017, utilizado para
subsidiar a elaboracao do Parecer e da Resolucéo.

Sobre sua tramitacdo no CNE, o Processo N° 23001.000201/2014-14, incluso
no Parecer do CNE 15/2017, referente ao pedido de vistas das conselheiras Aurina
de Oliveira Santana, Malvina Tania Tuttman e Marcia Angela da Silva Aguiar, o
destaque é dado ao curto espaco de tempo para a analise das contribui¢cdes oriundas
das audiéncias e do préprio CNE, bem como dos textos das versées das minutas do

Parecer e Resolucdo. Em relagéo ao pedido de vista

Assim, ao pedir vista, fomos surpreendidas pela urgéncia e pela
definicdo intempestiva da Presidéncia do CNE concedendo apenas
uma semana para elaboracdo de um substitutivo do Processo e da
Resolucdo da semana destinada a apresentacdo de um novo

40 Conforme Capitulo 1°, Art. 1°, do Regimento das audiéncias publicas, publicado em 1° de junho de
2017.
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Parecer, [...] prejudicando a analise de toda documentacgéo. Esse fato
nao se justifica e traz constrangimentos, uma vez que compete a esse
Orgdo de Estado tratar adequadamente as politicas publicas de
nosso pais, sem acodamento. (PEDIDO DE VISTAS, 2017, p. 42)

E oportuno explicitar que o Presidente Michel Temer, ainda como interino,
revogou a indicacdo de 12 membros ao CNE feita por Dilma Rousseff, antecipando a
indicacdo do mandato de novos membros, quais sejam: Maria Helena Guimaraes de
Castro; Mozart Neves Ramos; Marco Antonio Marques da Silva; Sergio de Almeida
Bruni e Robson Maia Lins. Com essa nova composicéo, a presidéncia do CNE realiza
uma reestruturacdo em todas as comissoes, inclusive na Comissao Bicameral, criada
pela Portaria CNE/CP n°11/2014, com o objetivo de “acompanhar e contribuir com o
Ministério da Educacao na elaboracdo de documento acerca dos direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento [...]". Assim sendo, essa comissdo sera
recomposta trés vezes: pela Portaria CNE/CP n° 15/2016, passando a ter como
objetivo o “Acompanhamento dos debates sobre a BNCC e a emissdo de parecer
conclusivo acerca da Proposta a ser recebida pelo CNE”; pela Portaria CNE/CP n°
9/2017, que traz uma nova configuracao a Comissao Bicameral, mas néo altera seus
objetivos; e, por fim, pelo Parecer CNE/CP n° 11/2017, que altera sua composicao,
passando a ser formada por todos os membros do CNE (AGUIAR, 2018, p. 9).

Nesse contexto pés-golpe, a BNCC foi aprovada “pela celeridade em
detrimento de discusséo aprofundada, como requer a matéria, e isso ficara registrado
como uma afronta a esse Orgéo Colegiado, sobretudo se o entendermos como um
Orgdo de Estado e ndo de Governo” (AGUIAR, 2018, p. 20). A BNCC, para a
educacéo infantil e o ensino fundamental, foi aprovada com trés votos contrarios. A

Conselheira Marcia Angela da Silva Aguiar expds os seguintes motivos

[...Jrompe com o principio conceitual de Educacao Béasica ao excluir a
etapa do Ensino Médio e minimizar a modalidade EJA, e a
especificidade da educacdo no campo; desrespeita o principio do
pluralismo proposto pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB); fere o principio de valorizacdo das experiéncias
extraescolares; afronta o principio da gestdo democratica das escolas
publicas; atenta contra a organicidade da Educacgéo Bésica necessaria
a existéncia de um Sistema Nacional de Educacé&o. Declaro ainda, que
0 Conselho Nacional de Educacéo, ao aprovar o Anexo (documento —
32 versdao da BNCC) apresentado pelo Ministério da Educacao, com
lacunas e incompletudes, abdica do seu papel como 6rgao de Estado;
fragiliza a formacéo integral dos estudantes, além de ferir a autonomia
dos profissionais da Educagao. (AGUIAR, 2018, p. 21)
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Ja a conselheira Aurina Oliveira Santana declara

[...] entender que o Ensino Médio deveria integrar a Base Nacional
Comum Curricular, e endosso integralmente o pronunciamento da
Conselheira Méarcia Angela da Silva Aguiar. (AGUIAR, 2018, p. 21)

E, por fim, a Conselheira Malvina Tania Tuttman manifesta sua divergéncia

[...] observando que o CNE deve exercer o papel de 6rgdo de Estado
e néo de governo, como demonstrou e se manifestou neste momento
ao aprovar documentos incompletos. Considero, ainda, que o
documento relatado apresenta importantes limitagdes, entre elas a
ruptura da Educacgdo Basica.[...] Concluo, afirmando que lutarei
para que o didlogo democratico e republicano aconteca em
todos os espacos e recantos do Brasil, inclusive neste colegiado.
(AGUIAR, 2018, p. 22)

No contexto descrito, constata-se que a conjuntura politica em que se deu a
aprovacao da BNCC evidenciou as disputas e correlacdes de forcas entre concepgdes
distintas de educacéo e curriculo, bem como a hegemonia da classe detentora do
capital, seus intelectuais e os conservadores, que subordinam a educacéao publica a
l6gica do mercado.

O documento foi aprovado pelo CNE com modificacbes, no dia 15 de dezembro
de 2017, e esta ultima versdo homologada pelo Ministro da Educacéo, José Mendonga
Filho, no dia 20. Somente em 14 de dezembro de 2018, foi homologado o da BNCC
do Ensino Médio.

A base homologada em 20 de dezembro de 2017 traduz, conforme Daniel Cara
(2019), a época coordenador da Campanha Nacional pelo Direito & Educacao, a visdo
de educacdo do Governo Michel Temer, orquestrada em uma alianca entre duas
correntes ideoldgicas: os ultraliberais, aqueles que representam os interesses do
mercado financeiro, e os ultraconservadores, aqueles que pregam um retorno a uma
concepcao de familia “orientada pelo predominio do homem sobre a mulher e pela
exclusdo das identidades de género e de orientacdo sexual que diferem da
heterossexualidade”(DANIEL CARA, 2019, p. 86). Para o autor, tais exclusodes, que
se materializaram na versao final da BNCC, estdo em contrapelo ao que determina a
Constituicao Brasileira no que concerne ao papel das escolas no combate a todas as

formas de discriminacdo, uma vez que a sociedade brasileira apresenta altos indices
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de feminicidios e homicidios contra pessoas LGBT optando, ainda assim, o governo
‘por excluir de um instrumento curricular a necessidade de enfrentamento do
machismo, da homofobia, do sexismo e da misoginia nas escolas brasileiras [...]. E
uma posicado mais indigna do que covarde” (DANIEL CARA, 2019, p. 89).

A versédo final aprovada, por ter tido poucas alteragcbes no texto, nao foi
nomeada pelo MEC como uma 42 versao. Temos esse mesmo entendimento.
Entretanto, argumentamos que a desconsideracdo das contribuicdes propostas nas
audiéncias publicas e pelas entidades foi proposital, tornando o processo verticalizado
e cerceador do debate e da participacao, dai a justificativa para ndo a considerarmos

como uma 42 versao.

5.3 Base Nacional Comum Curricular para a Educacéao Infantil: por qué e para

qué?

Conforme vimos, o primeiro documento produzido pelo MEC acerca dos direitos
e objetivos de aprendizagem e norteador da primeira versédo da base ndo contemplou
a educacéo infantil, tendo em vista as especificidades dessa etapa da educacao
basica. Além deste, o PNE (2014-2024) também indicava a obrigatoriedade de
elaboracdo de uma base, apenas para o ensino fundamental e médio.

Nesse entendimento, Rita Coelho*!, em entrevista ao Cadernos CENPEC
(COELHO, 2014, p. 135), ao ser questionada sobre a adocdo de uma BNCC-El e a
adequacao da definicdo, ano a ano, dos direitos de aprendizagem das criangas,
responde que esta jA se encontra definida nas DCNEI, no art. 9°, além de que,
diferentemente do Ensino Fundamental e Médio, que devem ter os direitos e objetivos
de aprendizagem aprovados pelo CNE, no tocante a educacao infantil, o MEC é o
ente responsavel por orientar os sistemas, conforme as DCNEI. Ressalta, também,
que “neste momento em que nem as diretrizes curriculares sdo amplamente
conhecidas, reconhecidas ou implementadas, é absolutamente inadequado para a
educacéao infantil” (COELHO, 2014, p. 135).

Como ja visto na pesquisa desenvolvida supramencionada, ainda ha uma
distancia entre o que propde as DCNEI e as praticas pedagogicas desenvolvidas em

muitas creches e pré-escolas. Concordamos que este € um indicativo da necessidade

41 Coordenadora Geral da Educacéo Infantil (COEDI), no MEC, no periodo de 2007 a 2016.
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de uma formacdo continuada mais consistente acerca dos fundamentos desse
documento normativo e de como traduzi-lo nas praticas cotidianas, a exemplo da
especializacdo em Docéncia na Educacao Infantil, e ndo a construcdo de outro
documento de cunho operativo e prescritivo de objetivos a serem desenvolvidos de
forma sequencial, desconsiderando a crianga como centro do planejamento curricular
e as suas experiéncias, assim como a reflexividade docente, fundantes no processo
de construcdo curricular. Diante disso, indagamos: O que levou a mudanca de posicao
da COEDI em relacéo a incluséo da educacéao infantil na BNCC?

Em outra entrevista realizada por Telma Vitoria (UFAL), divulgada na revista
“‘Debates em Educacéo”, no ano de 2016, a coordenadora Rita Coelho justificou a
insercao da educacdao infantil na BNCC, levando em consideracao trés dimensdes: a
conceitual — orientada pela definicdo de base nacional comum trazida pela DCNEB
(2010), que contempla toda a Educacdo Basica; a legal — endossada pela alteracéo
da LDB/2013, art. 26, o qual determina que também o curriculo da educacéo infantil
deve ter uma base nacional comum e, por fim, a politica — referindo-se a prioridade
dada a definicdo da Base pela Secretaria de Educacéo Basica do MEC, no ano de

2014. A partir da explicitacéo das trés dimensdes, conclui:

Portanto, se a educacédo infantil é parte da educacéo basica, se as
concepcdes de educacdo infantil e de base nacional comum curricular
dialogam, se as criancas da educacao infantil tém direito a aprender e
a se desenvolver e se o0 pais vai debater, construir e normatizar uma
base Nacional Comum Curricular da Educacgéo Bésica é indispensavel
gue a area da educacao infantil, por meio dos seus gestores,
pesquisadores, professores e militantes, participe. (BRASIL, 2016, p.
5)

Ainda que a concepcao de curriculo comum tenha sido bastante criticada e
considerada inadequada ao contexto da educacao infantil, a exemplo dos RCNEI, por
ndo atender a especificidade da acdo pedagdgica desenvolvida com as criangas de 0
a 5 anos, que tem como objetivo o desenvolvimento integral destas, contrario, pois, a
uma perspectiva que € norteada por selecdo de conhecimentos ou objetivos a serem
desenvolvidos dissociadamente da experiéncia infantil, mais uma vez, opta-se pela
sua normatizacao.

Para elaborar a versdo preliminar referente a educacao infantil, foram
convidadas as professoras Maria Carmem Barbosa (UFRGS) e Zilma de Moraes

Ramos de Oliveira (USPRP) para compor o comité constituido por assessores e,
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ainda, Silvia Helena Cruz (UFC) e Paulo Sérgio Fochi (UNISINOS), para o de
especialistas. Essa equipe, buscando atender a especificidade da acdo pedagdgica
na educacdao infantil, organiza o documento de forma distinta das demais etapas da
educacado basica, tendo como fundamento para sua elaboracdo as DCNEI. Nessa
compreensao, define seis direitos de aprendizagem a serem garantidos as criangas:
conviver; brincar; participar; explorar; comunicar e conhecer-se; que serao
operacionalizados por meio do arranjo curricular “campos de experiéncia’,
considerada uma “ organizacao curricular adequada a esse momento da educacao da
crianca de até 6 anos, quando certos conhecimentos, trabalhados de modo interativo
e ludico, promovem a apropriacdo por elas de conteudos relevantes”, os quais sédo
assim nomeados: O eu, o0 outro e 0 nods; Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala,
pensamento e imaginagdo; Tracos, sons, cores e imagens e Espacos, tempos,
quantidades, relagcbes e transformacdes. Cabe destacar que ndo € proposta uma
sequenciacdo de faixa etaria em relacdo aos objetivos de aprendizagem (BRASIL,
2015a, p. 21). Apos a divulgacédo da referida verséo, varios pesquisadores e entidades
se posicionaram em relacdo ao documento.

Contrapondo-se a adocdo de uma base comum para a educacdo infantil,
Abramowicz, Cruz e Moruzzi (2016, p. 15) advertem sobre as forcas politicas e
econdmicas que tém empreendido esforgos para veicular a concepc¢ao privatista, que
enaltece a perspectiva de um rol de objetivos de aprendizagem a serem ensinados,
visto que, a partir deles, serdo constituidos cursos especificos e a producdo de
materiais didaticos, ressaltando-se que os adjetivos comum e universal pressupdem
a homogeneidade e a diversidade, pois “a diferenca néo se encapsula”.

Em defesa ao documento em constru¢cdo da BNCC-EI, Barbosa e Campos
(2015) explicitam que foi elaborado, a luz das DCNEI, documento que teve, na sua
construcdo, uma grande participacao de pesquisadores e sociedade civil e que pode
constituir-se em uma orientacdo mais detalhada para que os docentes desenvolvam
praticas educativas, que considerem as especificidades das criancas pequenas e 0s
seus direitos.

Um movimento social que, desde 1999, vem atuando em defesa do
fortalecimento da educagédo infantii — o MIEIB, teve participagdo efetiva nas
discussdes sobre a BNCC-EI em muitos estados brasileiros por meio dos
representantes de féruns estaduais, uma vez que muitos dos seus militantes eram

favoraveis a sua elaboracéo, ainda que também houvesse, no interior do movimento,
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posi¢cdes contrarias, justificadas pelo “apelo de forte privatizacdo e reformismo
educacional que o pais e o mundo se encontrava” (MAUDONNET, 2019, p. 180).

O posicionamento favoravel a inclusdo da educacao infantil na BNCC, por
parte dos movimentos sociais e sindicatos do magistério, foi considerado um equivoco
por Arelaro (2017) , ainda que ressaltado o compromisso dos elaboradores em serem
fiéis ao que propdem as DCNEI.

Concordamos que, na conjuntura de crise politica e econdmica em que foi
gestada a BNCC, na qual havia a disputa por projetos distintos entre, de um lado, a
grande maioria de pesquisadores/as, professores/as da educacado bésica, entidades
representativas da sociedade civil participantes do processo de elaboragcdo, que
defendiam uma educacao publica socialmente referendada e ancorada nos principios
postos nas DCNEI e, de outro, aqueles que propunham uma educacdo publica
pautada no modelo gerencial, com énfase na padronizacdo de conteldos e na
regulacéo da aprendizagem mediante as avaliagbes em larga escala, representados
pelos grupos empresariais € com apoio de parte da CONSED e UNDIME, havia um
grande risco de gue esses Ultimos impusessem a concepcao norteadora do referido
documento normativo.

No portal da base, foram recebidas 376.391 (trezentos e setenta e seis mil e
trezentos e noventa e uma) contribuicdes a versdo preliminar, parte referente a
educacao infantil, e, ainda, foram solicitados 8 (oito) pareceres de leitores criticos, 4
(quatro) de pesquisadores individuais e 4 (quatro) de instituicdes. Estas contribuicbes
e pareceres foram sistematizados*? pela Universidade de Brasilia (UNB), com o apoio
da Universidade Catodlica do Rio de Janeiro (PUC —RJ). A participagéo se efetivava
por meio de uma avaliacdo restrita ao conteddo proposto, mediante exclusao,
substituicdo ou ampliacao.

Sobre essa questdo, Rocha (2019, p. 17-18.) conclui “que os canais para a
participacdo da sociedade em geral na formulacdo da BNCC foram configurados de
forma burocratizada, que por sua vez, intencionou manter o controle da discusséo e,
sobretudo, das tomadas de decisfes”. Ao analisar os dados da consulta publica com

base nas informacdes coletadas no referido portal, Triches e Ananda (2018)

42 No dia 15 de fevereiro de 2016, foi divulgado no site o texto “Notas sobre o tratamento € a
publicacdo dos dados e das contribuicbes ao documento preliminar da Base Nacional Comum
Curricular”. Disponivel em: htpp:// http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios-e-pareceres,
acesso em 22 fev. 2020. A analise dos pareceres e contribuigdes sera realizada na proxima secao
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constataram que apenas 3,07% das contribuicdes eram referentes a educacgdo infantil,
0 que demonstrou uma infima representatividade no tocante a participacéo. Pelo
exposto, a construcado democratica tdo propagandeada nas midias, numa analise mais
criteriosa dos dados, é falaciosa.

Conforme relatério® referente a consulta publica, na etapa da educacéo infantil,
foram solicitadas revisdes acerca dos seguintes pontos: diferenciar o trabalho com os
bebés do das criangcas pequenas e explicitar como se da articulacdo no tocante a
leitura e escrita com 0s anos iniciais do ensino fundamental. O Movimento pela Base
também fez uma leitura critica do documento preliminar, destacando os seguintes

pontos em relacao a educacéo infantil:

O documento atribui pouca énfase a intencionalidade educativa e
acaba deixando muito genérica a compreensdo de quais sdo
efetivamente as aprendizagens presentes em cada um dos objetivos
formulados. Somada a essa preocupagdo, a auséncia de
intencionalidades e orientagfes educativas especificas para as faixas
etarias de 0 a 3 anos e de 3 a 5 anos também n&o contribui para a
atuacao do professor em vistas a promocéo do desenvolvimento e das
aprendizagens almejadas. Por fim, destaca-se a importancia de
incorporar elementos do desenvolvimento da linguagem oral e escrita
desde a Educacdo Infantil, criando as bases para o trabalho de
alfabetizagdo no ensino fundamental — além de iniciar também a
abordagem de elementos de outras areas do conhecimento: cientifico,
matematico, conhecimento de mundo. (MBNC, 2015, online)

Constata-se, pois, a divergéncia entre a concepc¢éo de educacao infantil que
orienta a versao preliminar — que é a de ndo fragmentar essa etapa e de pensar a
crianca na sua integralidade, considerando a importancia de que a acdo pedagogica
garanta a crianca o direito a conviver, brincar, participar, explorar, comunicar e
conhecer-se, direitos esses imprescindiveis para que se conquistem novas
aprendizagens e se desenvolva —, daquela perseguida pelo MBNC, que visa a
sistematizacdo de atividades didatico-pedagdgicas, na perspectiva de antecipar
conteudos do Ensino Fundamental.

A segunda versao teve uma ampliacdo significativa no seu conteudo e
estruturou-se em torno dos seguintes topicos: introducéo; a relacdo da BNCC com as
Diretrizes Curriculares da Educacdo Infantil; curriculo na educacao infantil; direitos de

aprendizagem e desenvolvimento; campos de experiéncias; objetivos de

43 No dia 26/09/2015 foi publicizado no portal da base o relatério intitulado “Encaminhamentos para
revisdo do documento preliminar da BNCC: proposi¢cdes a partir dos dados de consulta publica”.
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aprendizagem e desenvolvimento; campos de experiéncias, direitos e objetivos de
aprendizagem. Pudemos constatar que, nos trés primeiros tépicos, foram
contemplados principios e concepcdes considerados basilares na area, referendados
nos documentos legais e, sobretudo, nas DCNEI, a saber: a crianca sujeito historico
e de direitos, a indissociabilidade do cuidar e do educar, as interagdes e brincadeiras
como norteadoras da acdo pedagdgica, a constituicdo de subjetividades infantis e a
importancia de cultivar uma visdo plural e o respeito as diferencas, a criangca como
centro do planejamento curricular. Em relacdo aos seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, houve pequenas mudancas no texto escrito e a substituicdo do
termo comunicar por expressar. Ja os objetivos de aprendizagem foram subdivididos
da seguinte forma: 1 — bebés (0 a 1 ano e 6 meses), 2 — criancas bem pequenas (1
ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e 3 — criancas pequenas (4 anos a 6 anos e 2
meses) (BRASIL, 2016a).

Nos 27 Seminérios realizados para avaliagdo da segunda versdo, foram
apresentadas, conforme relatério consolidado pelo CONSED e UNDIME, os seguintes
posicionamentos e sugestdes para a etapa da educacéo infantil: preocupag¢do com a
identidade dessa etapa, contraria ao modelo de escolarizacdo; preocupacdo com a
futura implementacao de uma avaliacdo “classificatoria”, tendo em vista os objetivos
de aprendizagem; em relacdo a oralidade e a escrita, observou-se a auséncia de
objetivos na versdo anterior, ressaltando-se o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e a inclusdo do letramento na educacéo infantil com maior énfase em todos
0s campos de experiéncias, além da falta de objetivos que desenvolvam um
comportamento leitor — embora alguns estados tenham se posicionado de forma
favoravel a manutencdo da apropriacdo da leitura e da escrita como funcéo social;
propositura de objetivos relacionados as aprendizagens relacionadas ao sistema de
numeracdo, a ordenacdo e a classificacdo; preocupacdo com a formacdo de
professores e, a mais controversa, a subdivisdo da educacéo infantil em grupos
etarios, pois havia um grande percentual de estados favoraveis e contrarios a esse
formato de organizacgao.

A CONSED e a UNDIME se posicionaram conjuntamente sobre o documento
e consideraram que houve avancos da primeira para a segunda verséao, entretanto,
sugeriram a inclusao dos seguintes pontos: explicitacdo do brincar como atividade
espontanea da crianca e, também, do papel do professor na mediag&o dos processos

de aprendizagem e desenvolvimento; necessidade de que seja dada maior énfase as
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praticas de leitura, por meio do contato com a literatura infantil; contemple-se
experiéncias matematicas relacionadas ao sistema de numeragdo, embora sem a
necessidade de formalizac&o; indicacdo de que o texto seja mais conciso, evitando
redundancias e repeticdes (BRASIL, 2016a).

Na andlise das sugestdes propostas na primeira e na segunda versdo da
BNCC-EI, preocupam-nos os destaques dados aos objetivos de leitura, escrita e da
matematica, pois este € um indicio de como a funcéo escolarizante e preparatoéria para
o ensino fundamental ainda orienta a acdo pedagdgica, contrapondo-se, assim, as
pesquisas, concepcdes tedricas e documentos legais, que reiteram a importancia de
promover uma educacéo integral para as criangas de 0 a 5 anos e 11 meses.

Como vimos na secdo anterior, houve uma mudanca de rumo apos o0
afastamento da presidenta Dilma Rousseff com a destituicdo da equipe que vinha
elaborando a BNCC-EI. Nesse contexto, a terceira versdo trard mudancas para essa
etapa da educacdo basica. Destaca-se que as competéncias gerais passam a nortear
os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, havendo uma substituicao
do campo de experiéncia “escuta, fala, pensamento e imaginacdo” para “oralidade e
escrita” e dos objetivos de aprendizagem, que passaram a primar por uma gradagao
de habilidades nas trés faixas etarias propostas, devendo ser apropriadas,
progressivamente, até o término dessa etapa.

Em vista disso, essa versdo foi bastante criticada pelas entidades e
movimentos da sociedade civil que participaram massivamente das audiéncias
publicas coordenadas pelo CNE, apresentando criticas e sugestdes a terceira versao
e enviando, por escrito, tais posicionamentos para o referido 6rgéo colegiado.

No Boletim Informativo de junho de 2017, especialmente na secdo “A
Educacao Infantil na Base Nacional Comum Curricular: a atuacdo do MIEIB”, a
entidade contextualiza como se deu sua participacdo ao longo do processo de
consulta e elaboracdo das duas primeiras versbes, apresentando 0s
encaminhamentos realizados nas plenarias dos encontros nacionais de 2015
(Fortaleza/CE) e 2016 (Curitiba/PR) em relacdo a BNCC-El:

Orientar 0s municipios para que os curriculos que orientam as
praticas pedagdgicas da Educacao Infantil e que sdo documentos
norteadores para os planejamentos, registros e avaliagdes da
primeira etapa da Educacao Basica, respeitem as especificidades da
educacdo infantil ja previstas nos documentos normativos e
orientadores, tais como o documento Nossa Creche Respeita
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Criangas (1994/2009) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (2009). (MIEIB, 2015)

Defesa da proposta de BNCC-EI construida a partir do processo
democrético que permitiu um amplo debate sobre o curriculo na
educacao infantil — assim como da continuidade daqueles/as que
participaram ativamente nesse processo como interlocutores/as
privilegiados/as. Reafirmamos que a sua aprovacdo deve ser
realizada no ambito do CNE, a partir da competéncia que lhe é
conferida e ndo pelo Congresso Nacional. (MIEIB, 2016)

Quanto a terceira versao, posiciona-se contrario as mudancas propostas pela
sua logica instrumental, pautada em concepc¢des restritas de cognicdo. A partir de
entdo, o MIEIB, por intermédio dos representantes dos féruns estaduais, passa a
mobilizar acdes de resisténcia e enfrentamento ao denunciar a conjuntura de
aprovacao do documento e as mudancas propostas que estdo em desacordo com o
gue propdem as DCNEI.

Em relacdo a terceira versdo, o GTO7 (Educacao das criancas de 0 a 6 anos)
fez duas ressalvas: a primeira, ao procedimento metodolégico proposto pelo MEC,
que atribuiu a especialistas o processo de elaboracdo, desconsiderando as
contribuicbes advindas da sociedade; a segunda, as alteracbes propostas,
destacando-se 0 enxugamento da parte introdutéria, o que significou um
reducionismo conceitual, haja vista desvincular os documentos aos principios
expressos nas DCNEI, “intensificando a padronizacédo e uniformidade, de modo a
criar condicbes homogeneizadoras, propicios as testagens em larga escala e as
expectativas do mercado voltado aos produtos educacionais”, induzindo a
instrumentalizacdo dos campos de experiéncias com disciplinas ou areas de
conhecimento (ANPED, 2017, p. 11). Ja a ANFOPE (2017), critica 0 empobrecimento
das concepcdes de linguagem e de ensino/aprendizagem, assim como a perspectiva
de preparar e escolarizar as criangas para o ingresso no ensino fundamental e,
ainda, o FORUNDIR (2017) evidencia que a concepc¢do de multiplas linguagens é
minimizada, ganhando centralidade o campo da oralidade e da escrita,
‘comprometendo a articulacdo com as proposi¢cdes das DCNEI e colocando em risco
as aprendizagens a partir das vivéncias, das experiéncias, da brincadeira e das
interacdes interpessoais estabelecidas pela crianca” (FORUNDIR, 2017).

Como vimos, o CNE aprovou a terceira versdéo com poucas alteragoes,
especificamente na educacao infantil, havendo uma retomada na parte introdutéria do

principio da educacéao e do cuidado no processo educativo e, ainda, do titulo do campo
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de experiéncia proposto na segunda versdo “Escuta, fala, pensamento e imaginagao”,
ainda gue os objetivos n&o tenham sido alterados.

Barbosa e Oliveira (2018, p. 6) explicitam que, desde a segunda verséo, a
concepcao norteadora do referido campo é de estreita relacao entre linguagem oral,
escrita e 0os processos de pensamento e imaginacao, divergindo, dessa forma, do que
estava proposto na terceira versdo “que acentuava uma aprendizagem mais ligada a
alfabetizacao propriamente dita, em um campo que tinha um olhar mais disciplinar”.

Diante do exposto, vimos que o processo de elaboracdo da BNCC-EI teve
pouca participacdo dos docentes e, na versao final, prevaleceu a l6gica prescritiva dos
objetivos de aprendizagem, desconsiderando as concep¢des que orientaram o
documento nas duas primeiras versdes. As andlises dessas concepcfes serao

apresentadas no proximo capitulo.

5.4 A reestruturacao curricular em Estados e Municipios e o papel indutor do

Comité Gestor de Implementacédo da Base Nacional Comum Curricular

Antes de apresentar como se deu o processo de elaboragdo da Proposta
Curricular do Estado da Paraiba, consideramos importante contextualizar como foi
arquitetada a implementacéo desse documento em ambito nacional.

A implementacédo da BNCC comecou a ser discutida em uma reunido realizada
em Brasilia, no dia 17 de julho de 2017, com representantes do MEC, do MBNC e
coordenadores estaduais da UNDIME e do CONSED, quando ainda a terceira versao
estava sendo avaliada nas audiéncias publicas regionais promovidas pelo CNE. Esse
encontro teve por objetivo analisar a proposta do Guia de Implementacdo da Base,
qgue vinha sendo elaborado pelo MEC, CONSED, UNDIME, Unido dos Conselhos
Municipais de Educacéo (UNCME) e o Forum Nacional dos Conselhos estaduais de
Educacao (FNCEE). O Guia foi langado no dia 29 de agosto, em uma videoconferéncia
do Conviva Educacéo, do qual participaram Teresa Pontual, Diretora de Curriculos e
Educacédo Integral da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacéo
(SEB/ MEC); Jodo Paulo Cossi Fernandes, representante do MBNC; Teresa Perez,
representante da Comunidade Educativa Cedac; Alessio Costa Lima, presidente da
UNDIME; e Nilce Rosa Costa, secretaria executiva do CONSED.

Cabe destacar que outras instituicbes publicas como universidades, entidades

representativas da area da educacdo como ANPED, ANFOPE, ANPAE e movimentos
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da sociedade civil foram excluidos da discussdo do processo de reorientacdo
curricular nas esferas estadual, municipal e no distrito federal.

O Guia de Implementacédo apresenta todos 0s passos a serem seguidos para
gue se promova a reestruturacdo curricular, bem como os materiais de apoio que
subsidiam sua efetivacdo. Nesse sentido, indagamos: Sera que estados e municipios
tiveram autonomia para construir 0 seu percurso de reorientacdo curricular? Ou teriam
gue seguir 0s passos contidos no referido Guia?

A implementacdo do documento também é abordada na verséo final da BNCC,
no item “Base Nacional Comum e regime de colaborac¢ao”, indicando que as redes de
ensino publicas e privadas deverao

[...Jconstruir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais
estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano normativo
propositivo para o plano de agéo e da gestéo curricular que envolve
todo o conjunto de decisbes e agbes definidoras do curriculo e de sua
dindmica. (BRASIL, 2017, p. 20)

A Resolucdo CNE/CP N° 02, de 22 de dezembro de 2017, que institui a BNCC,
no capitulo V — Das Disposi¢cfes Finais e Transitorias, orienta como deve acontecer a

sua implantag&o, nos seguintes artigos:

Art. 15. As instituicdes ou redes de ensino podem, de imediato, alinhar
seus curriculos e propostas pedagogicas a BNCC.

Paragrafo unico. A adequacdo dos curriculos a BNCC deve ser
efetivada preferencialmente até 2019 e no maximo, até inicio do ano
letivo de 2020.

Art. 16. Em relagdo a Educacéo Basica, as matrizes de referéncia das
avaliacOes e dos exames, em larga escala, devem ser alinhadas a
BNCC, no prazo de 1 (um) ano a partir da sua publicacéo.

Art. 17. Na perspectiva de valorizacdo do professor e da sua formacao
inicial e continuada, as normas, os curriculos dos cursos e programas
a eles destinados devem adequar-se a BNCC, nos termos do 88° do
Art. 61 da LDB, devendo ser implementados no prazo de dois anos,
contados da publicacdo da BNCC, de acordo com Art. 11 da Lei n°
13.415/2017. (BRASIL, 2017, p. 11)

Em virtude do exposto, fica claro que, ao instituir uma BNCC, objetivou-se tanto
o controle do que sera ensinado quanto a mensuracgao desse por meio das avaliagfes
em larga escala, promovendo-se, assim, a classificacdo de alunos e professores.

Além de que, tendo em vista a promocao de uma formacao tecnicista referendada na
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l6gica das competéncias, pretende-se que os cursos de Pedagogia e as diversas
licenciaturas adequem seus curriculos ao referido documento.

Esse quadro, por sua vez, nos leva a revisitar as orientacdes de Bobbit, que
atribuiu as instituicbes educacionais o papel de “especificar rigorosamente o0s
resultados que buscava alcancgar, bem como precisar os métodos e 0s mecanismos
de mensuracdo com vistas a saber se 0s resultados propostos estariam sendo
atingidos” (SILVA, 2002, p. 23) inspirado no modelo industrial. Nessa logica atual,
igualmente, as habilidades e competéncias passam a ser requeridas pelo seu
alinhamento as demandas do mercado, fornecendo as matrizes de referéncia para
orientar as avaliacbes nacionais.

Ao nosso ver, a urgéncia na implementacdo da BNCC demonstra tanto a
contestacdo, por diversas entidades, de que a legitimidade da proposta curricular
nacional vem sendo objetada, inclusive, no Pedido de Vistas solicitado pelas trés
conselheiras do CNE, quanto a importancia a ela atribuida pelos reformadores
empresariais, dada a exigéncia de alinhamento com as politicas de avaliacéo (Sistema
Nacional de avaliacdo da Educacédo Basica — SAEB), de formacéo de professores e
de adequacao de material didatico (Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD).

Nesse sentido, ainda em marco, o MEC estabeleceu, mediante a Portaria N°
268, de 22 de marco de 2018, o Comité Nacional de Implementacdo da BNCC,
formado por membros titulares do MEC, CONSED e UNDIME, para acompanhar e
orientar todo o processo de implementacéo nas esferas federal, estadual e municipal.
E, jA no més seguinte, a Portaria N° 331, de 5 de abril de 2018, do MEC, institui o
ProBNCC, que em seu Capitulo I, art, 1°, determina:

Art, 1° Fica instituido o Programa de Apoio a Implementagédo da Base
Nacional Comum Curricular — ProBNCC, com vistas a apoiar a Unidade
de Federacgédo — UF, por intermédio das Secretarias Estaduais e Distrital
de Educacdo — SEDEs e das Secretarias Municipais de Educacdo —
SMEs, no processo de revisdo ou elaboragéo e implementacéo de seus
curriculos alinhados a BNCC, em regime de colaboracao entre estados,
Distrito Federal e municipios. (BRASIL, 2018b, p. 10)

A referida portaria prevé o apoio financeiro aos entes federados, a formagéo
das equipes técnicas de curriculo e gestdo e a oferta de assisténcia técnica

(plataforma digital para a construcéo e revisdo dos curriculos; disponibilizacdo de um
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Analista de Gestdo para atuar junto a equipe técnica de curriculo e gestdo do
Programa e fornecer materiais de orientacao técnico-pedagdgica).

5.4.1 Construcao da Proposta Curricular da Paraiba para a Educacao Infantil: por

gqué e para qué?

Inicialmente, consideramos pertinente caracterizar, brevemente, as condicdes
de oferta da educacéo infantil no estado da Paraiba e os principais entraves postos
para a garantia de um atendimento de qualidade, considerando o diagnéstico do Plano
Estadual de Educacdo — PEE (2014-2025). Em seguida, faremos a andlise do
processo de elaboracdo da Proposta Curricular da Paraiba, referendada na pesquisa
documental e nas entrevistas semiestruturadas realizadas com integrantes desse
processo.

O PEE (2015-2025), alinhado com as orientagbes do PNE (2014-2024), foi
instituido pela Lei N°© 10.488 de 23 de junho de 2015, no governo de Ricardo Coutinho,
a partir de um diagnéstico ratificado no censo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica que verificou que, no ano de 2014, especificamente em relacdo a El, o
estado da Paraiba contabilizava 401.108 criancas na faixa etaria de 0 a 5 anos, destas
223.595 encontravam-se na faixa etaria entre 0 a 3 anos e 117.099, entre 4 e 5 anos.
Desse contingente, somente 21,4% frequentavam a creche e 86,2% a pré-escola.
Com base nos dados e avancos da legislacao nacional, o referido plano estabeleceu,
na meta 1, o compromisso em universalizar a pré-escola (4 e 5 anos) até 2016 e, no
tocante a creche (0 a 3 aos), ampliar gradualmente o atendimento visando atingir um
percentual de 60% até o final de vigéncia do plano. Para tanto, foram enumeradas 18
estratégias a serem concretizadas no decénio, entre elas destacamos oito que estédo

relacionadas a organizacao pedagoégica das creches e pré-escolas:

1.5.Promover a avaliacdo da educacéao infantil, a ser realizada a cada
2 anos, com base em parametros nacionais de qualidade, a fim de
aferir a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as condi¢bes de
gestao, os recursos pedagogicos, a situacdo de acessibilidade, entre
outros indicadores relevantes;

1.7.Garantir, por meio dos entes legalmente competentes, a
permanéncia de profissionais do magistério, legalmente habilitados a
docéncia nesta etapa, para educar e cuidar das criancas de forma
indissociavel, conjunta e colaborativa no ambiente educacional de Oa
5 anos de idade;
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1.9.Fomentar o atendimento das populacbes do campo e das
comunidades indigenas, ciganas e quilombolas na educacéao infantil
nas respectivas comunidades, por meio do redimensionamento da
distribuicéo territorial da oferta, limitando a nucleacdo de escolas e o
deslocamento de criancas, de forma a atender as especificidades
dessas comunidades;

1.10. Apoiar a oferta do atendimento educacional especializado
complementar e suplementar na educagéo infantil aos (as) alunos (as)
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, assegurando a educacao bilingue para
criancas surdas e a transversalidade da educagdo especial nessa
etapa da educacao basica;

1.12. Respeitar as especificidades da educacdo infantii na
organizagao das redes escolares, para o atendimento da crianga de O
a 5 anos em estabelecimentos que atendam aos Parametros
Nacionais de Qualidade e as Diretrizes Curriculares Nacionais de
Educacéo Infantil, e a articulacio com a etapa escolar seguinte,
visando ao ingresso do (a) aluno (a) de 6 anos de idade no ensino
fundamental;

1.15. Promover, por meio dos entes legalmente competentes, espacos
ludicos de interatividade nas unidades de educacdo infantil,
considerando a diversidade étnica e sociocultural;

1.16. Fomentar a elaboracdo, a adequacao e a avaliacédo, a partir da
vigéncia deste PEE, das Propostas Pedagdgicas da Educacéo Infantil,
de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil (2009);

1.17. Estimular que o calendéario escolar para a educacao infantil
contemple o efetivo exercicio da hora de trabalho pedagogico e o
planejamento pedagogico quinzenal nas instituicdes de educacgéo
infantil; [...]. (PARAIBA, 2015, p. 22-23)

E possivel afirmar que o plano, em coeréncia com o arcabouco legal da area e
com as DCNEI, reafirma a necessidade de uma avaliacdo focada nas condicbes
ofertadas pelas instituicbes de El, da importancia do professor ser habilitado para
atuar de forma indissociavel na educacdo e cuidado das criancas, da garantia do
atendimento as criancas com deficiéncia, transtorno global de desenvolvimento e altas
habilidades e superdotacdo, do atendimento as especificidades das comunidades
rurais, indigenas, ciganas e quilombolas, considerando o redimensionamento da
distribuicao territorial de oferta, do respeito as especificidades da El ao acolher as
orientacbes advindas nos PNQEI e nas DCNEI, na importancia dos espacgos
geradores de ludicidade, na elaboracéo das propostas pedagoégicas pelas instituicdes
e a garantia de que, no calendéario escolar, estejam contemplados dias para a
realizacdo do planejamento pedagogico. Tais estratégias evidenciam a centralidade

das instituicGes no processo de construcdo de sua proposta pedagogica/curricular e
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da importancia da profissionalizagédo do docente para a garantia de uma educacéo
infantil que tenha, como fundamento, a indissociabilidade da educacéo e do cuidado.

Ainda que o MEC tenha iniciado a discussdo da BNCC desde 2013, o PPE nédo
contempla, na meta 1, nenhuma estratégia que oriente a elaboracdo de um curriculo
minimo no ambito estadual, deixando, a cargo das instituicbes, a elaboracdo das
propostas pedagdgicas, conforme orientacdo das DCNEI.

Outro documento que consideramos pertinente analisar € o0 “Resumo Técnico
do Estado da Paraiba: Censo da Educacéo Basica Estadual 2019”, produzido pelo
Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que apresenta,
entre outros dados, a disponibilidade de recursos de infraestrutura nas instituices de

educacao infantil, conforme tabela a seguir:

Quadro 08 — Recursos de infraestrutura nas instituicdes municipais de Educacéo Infantil do
estado da Paraiba

Recursos de infraestrutura Percentual (%)
Biblioteca 25,8
Brinquedo para a educacao infantil 45,0
Jogos educativos 74,6
Materiais para atividades artisticas 17,0
Banheiro para a educacéo infantil 28,6
Algum recurso de acessibilidade* 55,4
Area verde 14,2
Parque nfantil 12,5
Pétio (coberto ou descoberto) 55,0

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados do INEP (2019)

Quando consideramos os dados acima, é possivel ter uma percepcao das
condicBes de funcionamento das instituicdes de educacao infantil da Rede Municipal
do estado da Paraiba e o quanto ainda estamos distantes de efetivar um atendimento
que promova o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento integral das criancas de
0 a 5 anos e 11 meses. Coadunamo-nos com Forneiro (1998) segundo o qual a
dimenséo fisica do espacgo (condi¢cdes de infraestrutura, mobilirio, materiais etc.)
constitui-se de um elemento curricular importante que tanto potencializa quanto

interfere nas interacdes, brincadeiras, experiéncias infantis e vivéncias pedagogicas.

44 Conforme o censo (INEP, 2019), um dos recursos de acessibilidade para pessoas com deficiéncia
ou mobilidade reduzida nas vias de circulagdo internas (corrimdo, elevador, pisos tateis, vao livre,
rampas, salas acessiveis, sinalizacéo sonora, tatil ou visual) foram apontados como existentes nas
instituicdes.
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Frente ao exposto, vemos que o documento do PEE e os dados apresentados
pelo INEP mostram a necessidade de que a sociedade paraibana se organize e atue
no sentido de exigir o cumprimento do que esta posto nos documentos nacionais,
estaduais e municipais, buscando avancar na oferta dessa etapa da educacéo basica
e na melhoria da qualidade do atendimento ofertado as criangas de 0 a 5 anos e 11
meses.

Ademais, sabemos que as politicas educacionais gestadas nas ultimas trés
décadas tém forte influéncia das organizacdes financeiras internacionais e objetivam
adequar as instituicdes escolares a l6gica do mercado. Nesse sentido, o que deve ser
ensinado desde a El, em cada instituicdo do pais, precisa ser regulado. Assim, ndo
satisfaz apenas construir uma BNCC para orientar os direitos e objetivos de
aprendizagem, mas também a parte diversificada precisa ser direcionada e deve
seguir as etapas e 0s tempos previstos por aqueles que assumiram a hegemonia do
processo, notadamente o MEC, a UNDIME, o CONSED, o MTPE e o MBNC.

Cabe destacar que, no Estado da Paraiba, a Portaria 248, do dia 21 de fevereiro
de 2018, emitida pela Secretaria de Estado da Educacéo, instituiu a Comissao
Estadual de Implementagdo da Base Nacional Comum Curricular® — BNCC, de
carater consultivo, que orientara sua implementacédo e definira as diretrizes para o
processo de elaboracédo e reelaboracdo da Proposta Curricular da Educacdo Béasica
no Estado da Paraiba, nas etapas da educacéo infantil e ensino fundamental. Além
desse, foi constituido o Comité Executivo de Restruturacdo Curricular, de carater

deliberativo que, conforme art. 7°, assume as seguintes competéncias:

| — Discutir e contribuir com acdes para a implementacéo da BNCC.
Il — Definir estratégias para o Plano de Governanca, a partir do regime
de colaboracao.

45 A comissao estadual era composta por seis representantes: Aléssio Trindade de Barros (Secretario
de Estado da Educacao da Paraiba), lolanda Barbosa da Silva (Presidente UNDIME/Paraiba),
Carlos Enrique Ruiz Ferreira (Presidente do Conselho Estadual de Educacéo), Paulo Tavares da
Silva (Presidente do Sindicato dos Trabalhadores e Trabalhadoras em Educacédo do Estado da
Paraiba/SINTEP), Odésio de Souza Medeiros (Presidente do Sindicato das Escolas Particulares da
Paraiba) e Rita de Céassia Cavalcante Porto (Representante do Forum Estadual da Educacéo). Ja o
comité executivo era formado por sete representantes: Roziane Marinho Ribeiro (Coordenador
Estadual de Curriculo — CONSED), Uilma Mendes Medeiros (Articuladora de Regime de
Colaboracdo/UNDIME), Rilma Suely de Souza Melo (Coordenadora Estadual de
Curriculo/UNDIME), Verénica de Souza Fragoso (Assessoria Pedagoégica da Secretaria Executiva
de Gestédo Pedagdgica — SEE/SEGEP/PB), Marta de Medeiros Correia (Gerente Executiva de
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental — GEEIF/SEE/PB), lara de Oliveira Barros Araujo
(Coordenadora do PAR Estadual) e Robson Rubenilson dos Santos Ferreira (Representante do
Conselho Estadual de Educagédo — CEE). Importante ressaltar, que a Professora Rita de Cassia
Cavalcanti Porto nos informou que ndo aceitou o convite para participar da comissao.
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Il — Propor diretrizes pedagodgicas e operacionais para a
revisdo/elaboracdo e implementacdo da Proposta Curricular para a
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

IV — Organizar o Plano de Trabalho e estabelecer cronograma de
execucao.

V — Indicar especialistas para desenvolver estudos, leituras criticas e
elaborar a redacéo da Proposta Curricular referente a cada etapa.

VI — Coordenar o processo de logistica e discussao nas regionais e
municipios.

VIl — Estabelecer orientacbes para a implantagcdo gradativa da
Proposta Curricular nas redes de ensino municipais, estadual e
privadas. (PARAIBA, 2018a, p. 6)

Chamou-nos a atenc¢éo que a Comissao Estadual de Implementacdo da BNCC
e o Comité Executivo de Restruturacao Curricular tenham sido instituidos antes da
criacdo do Comité Nacional de Implementacdo da BNCC e do ProBNCC. Sobre essa
guestdo, uma das entrevistadas (S1) explicou que a orientacdo do MEC era que 0s
estados ja comecassem a organizar suas comissoes. Além disso, pudemos verificar
que o CONSED e a UNDIME da Paraiba se posicionaram favoraveis a construcao da
BNCC. No ano de 2015, lolanda Barbosa, Secretaria de Educa¢do do municipio de
Campina Grande e presidente da UNDIME/PB, em video?® divulgado nacionalmente,
assim se posicionou: “A BNC € uma oportunidade que nds temos na construcao de
um sistema nacional de educacdo que passa pelos estados e pelos municipios de
estruturarmos as garantias dos direitos de aprendizagem”.

Na analise realizada por Cassio (2019, p. 25), a CONSED e a UNDIME “contam
com o apoio institucional de diversas instituicées e fundacdes privadas”, e por sua vez
“algumas dessas organizacdes contam com ex-secretarios de educacdo e de
ministérios em seus quadros, convertidos a operadores politicos dos reformadores
empresariais junto aos atuais secretarios de educacdo de estados e municipios”
(CASSIO, 2019, p. 25).

Em conformidade com a Resolucdo CNE/CP n°. 2/201, o artigo 5, inciso §2°,
determina que “A implementacdo da BNCC deve superar a fragmentacéo das politicas
educacionais, ensejando o fortalecimento do regime de colaboragcdo entre as trés
esferas de governo e balizando a qualidade da educacao ofertada” (BRASIL, 2017),
reafirmada na Portaria n® 331, de 5 de abril de 2018, no artigo 1° (BRASIL, 2018), e,
também, na Portaria n° 248, do dia 21 de fevereiro de 2018, artigo 7° (PARAIBA,

46 O video encontra-se no seguinte endereco eletronico:
https://lwww.youtube.com/watch?v=pyj3b2HbKQg
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2018). Assim, o processo de reestruturacao curricular deve se efetivar por intermédio
de um pacto de colaboracao entre Estados e Municipios.

Nessa perspectiva, tais documentos evidenciam que o fortalecimento da
colaboracédo entre os entes que compdem a federacao € basilar para a elaboracéo e
implementacgé&o de propostas, dos estados e municipios, alinhadas a BNCC. Interessa,
entdo, entender como se deu o pacto de adeséo para a elaboragédo da proposta
Curricular do estado da Paraiba. Dessa forma, indagamos as entrevistadas acerca da
sua importancia e as estratégias utilizadas para fomentar a adeséo e participacao dos

municipios nesse processo. Foram dadas as seguintes respostas:

S1 - Em relag&o a Proposta do Estado, sua elaborag&o por intermédio
de um regime de colaboracéo justifica-se, pois, muitos municipios ndo
tem equipes técnicas formadas e ndo dispdem de uma proposta
estruturada. Desse modo, esse processo de construgdo coletiva €
fundamental, pois a partir de entdo passa a ter uma orientacao
curricular. Também os municipios que desejarem teriam autonomia
para construcdo de suas propostas. Aconteceu um encontro
presencial com os representantes dos municipios para apresentacao
da proposta de adesdo ao regime de colaboragdo. Havia uma
articuladora que mantinha os municipios informados de todas as
acOes que estavam sendo desenvolvidas via e-mail, boletins, ligacdes
telefénicas.

De fato, muitos municipios paraibanos ainda precisam de apoio técnico e
financeiro para construir sua proposta curricular, enquanto outros teriam
objetivamente condicdes para realiza-la. Pela leitura atenta que fizemos do Guia de
Implementacdo da BNCC, observamos que a estrutura de governanca proposta se
materializa pela conducdo do processo pelo comité de implementacdo (MEC,
UNDIME e CONSED), a participagdo dos Conselhos, jA& que estes sdo o0s
responsaveis pela aprovacdo da proposta (CNE, FNCEE, UNCME) e a articulacéo
com a sociedade civil, representada pelo MBNC, a qual é constituida por grupos do
setor privado, que atuara no aporte técnico. Consideramos que esta ultima tem um
papel central, visto que o referido Guia e os demais materiais orientadores para a
reestruturacdo curricular tiveram o apoio ou foram produzidos pela referida
organizacdo, que vem consolidando a hegemonia de seu projeto de educagéo,
pautado na racionalidade técnica e nos principios da responsabilizacéo, meritocracia
e privatizacdo (FREITAS, 2012).
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Duas das entrevistadas destacaram o papel central que a Fundagdo Lemman
teve ao longo do processo de constru¢éo da Proposta da Paraiba. Vejamos as suas

consideracoes:

S2 — Entado, era muito claro que a Lemann estava |4, mas era muito
claro que a Lemann nunca deixou de estar. Na época de Dilma, por
exemplo, a Lemann estava e sempre esteve. Entdo, assim, ninguém
tinha ingenuidade que aquilo comecou naguele momento, a gente
sabe. [...] Temer estava em um governo de transicao e até de recurso
mesmo. A Lemann entrou com tudo, encontrou um caminho muito
fértil, assim, eu ndo posso te falar como era as negociacdes antes, né,
eu ndo posso te falar como campo de estudo mesmo por que seria
leviano, mas certamente se ela sempre esteve 4, ela esteve natenséo
e ndo sb6 la no MEC, né. Mas os empresarios nunca sairam do
congresso nacional, por exemplo, era uma coisa que ouvia muitas
vezes de varios colegas la em Brasilia é que, assim, a gente precisava
ter uma atuacao mais de dentro da camara, dentro da Camara dos
Deputados, no Senado. Por que os empresarios nunca deixaram de
estar.

S3 —E ai, a gente via 0 movimento da Lemann, por exemplo, la dentro
o tempo todo. No final, os ultimos encontros que nés tivemos foram
totalmente guiados pela Lemann, pelo movimento, entendeu?

Desde a década de 1990, sobretudo a partir da criacdo do MTPE, no ano de
2006, h& no Brasil uma maior influéncia dos setores vinculados ao mercado nas
politicas educacionais. Esse movimento, ao longo das ultimas trés décadas, ampliou
seus espacos de atuacdo (gestdo educacional, sistemas apostilados, kits
tecnoldgicos, cursos a distancia para gestores e professores, entre outras acdes) por
meio de convénios e parcerias junto ao governo federal, estadual e municipal
(ADRIAO, PERONI, 2009; PERONI, 2016). No processo de elaboracéo da BNCC e
na reestruturacéo das propostas curriculares subnacionais, praticamente oS mesmos
agentes publicos e privados conformaram o MBNC, possuindo a Fundag¢do Lemann
um papel central na sua organizagéao, “influenciando de muitas formas a conduc¢ao do
trabalho, como recursos materiais, producdo de conhecimento, poder de midia e
redes” (CAETANO, 2020, p. 36).

Com efeito, nos governos populares de Lula e Dilma tais movimentos estiveram
presentes disputando com outros atores as politicas educacionais, destacando-se,
entre elas, as curriculares, que, desde o governo FHC, orientadas pelo modelo

gerencial cuja premissa é traduzir no &mbito da educacgao a légica do mercado, sob a
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direcéo dos organismos internacionais, vém redefinindo o que deve ser ensinado em
cada escola do pais.

Nessa direcdo, Aguiar e Tuttman (2020, p. 88) demonstram, em suas analises,
gue as propostas curriculares, a exemplo dos PCN, “continuaram sendo disseminadas
e ampliadas em outros espacos, sobretudo em instituicbes e organizacbes da
sociedade civil, posteriormente aglutinadas no Todos pela Educacdo e Movimento
pela Base”. Explicitam, ainda que, nos governos de Lula e Dilma foram feitas varias
coalizGes com atores que atuaram no governo FHC, tendo estes buscado validar o
ideario que norteava a politica curricular implementada na década de 1990 ao
permanecer no MEC, no CNE e em varias instancias governamentais e da sociedade
civil. Com a destituicdo da Presidenta Dilma, os discursos dos referidos atores ganham
hegemonia e estes passam a dominar o jogo politico no processo de elaboragéo da
BNCC. Sao os reformadores empresariais, termo cunhado por Freitas (2012, p. 380)
para designar a “coalizao entre politicos, midia, empresarios, empresas educacionais,
institutos e fundacgdes privadas e pesquisadores”.

O programa de implementacdo na Paraiba*’ teve inicio no dia 26/03/2018,
tendo sido constituida uma comissdo de especialistas para construir o documento,
formada por trés coordenadores de etapa (educacao infantil, ensino fundamental anos
iniciais, ensino fundamental — anos finais) e vinte e dois redatores. Sendo os redatores
responsaveis pela elaboracdo da versdo preliminar, sob a orientacdo dos
coordenadores. Conforme uma das entrevistadas (S1), foram convidados professores
de universidades para coordenar o processo, possuindo eles o dominio tedrico-
metodoldgico e professores com experiéncia de sala de aula para redatores.

Temos a clareza de que o papel assumido pelos coordenadores, além de
tedrico-metodoldgico € politico, assim como dos redatores, uma vez que toda proposta
curricular ndo é neutra, mas implicada por relagcbes de poder. Nesse contexto,
indagamos: Sera que quando todas as etapas do processo de elaboracéo ja forem
planejadas e detalhadas no Guia de Implementagcédo, havera espago e tempo para
uma reflexdo e participacdo efetiva da comunidade paraibana e, sobretudo, dos/as
professores/as nesse processo?

As entrevistadas (S2, S3, S4 e S5) relatam que foram convidadas pela UNDIME

para participar do processo de reestruturacdo curricular e uma delas evidencia que ja

47 O resumo das informacgdes acerca da construgdo documento curricular da Paraiba encontra-se
disponivel no https://sites.google.com/see.pb.gov.br/probnccpb
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vinha acompanhando as discussdes em torno da base e que consultou seus pares
acerca do referido convite e que estes consideravam importante sua participacao,
conquanto tivesse a garantia da autonomia ao longo do processo. E esta foi uma das
condi¢cbes para aceitar o convite, uma vez que tinha o compromisso de defender as
concepcdes acordadas na area, ainda que tivessem clareza dos seus riscos. Vejamos

sua fala:

S2 —[...] em 2017 foi a homologacao, em 2018 eu recebi a proposta,
0 convite, né? pela presidente da UNDIME- PB, [...]. Eu precisava dar
uma resposta meio rapida, e eu consultei alguns colegas tanto de
Campina Grande como de outras partes do Brasil gue vinham fazendo
essa discussao também. Porque eu entendia que ndo era uma decisao
pessoal e sabia dos riscos. Era 2018, a gente ja estava no contexto do
governo Temer, do que isso poderia significar em termos de
autonomia ou do ponto de vista mesmo das relacdes politicas. E ai a
partir dessa conversa com algumas pessoas, acho que trés ou quatro,
em pouco tempo, todas dizendo “Olha acho que é importante,
sobretudo, se vocé tiver autonomia para poder trabalhar”. E essa foi
uma das condicdes de retorno para dar a resposta que eu cologuei
para presidente, né, que assim, a gente precisaria trabalhar no sentido
de defender a concepg¢do que eu vinha acompanhando, inclusive,
desde 2015, quando o processo foi deflagrado. [...] Acho que é
importante sempre fazer isso, eu entro nessa histéria ndo como um
convite aparece haquele momento, aparece sim, mas eu vinha
acompanhando essa discusséo antes. A condi¢éo, né, era que a gente
pudesse construir algo que salvaguardasse a concep¢ao ou 0 que
estava consensuado na area naquele momento.

Considerando que o documento da BNCC tem carater normativo, devendo ser
contemplado nas propostas estaduais, observa-se, desde entédo, que tal condicdo ja
traz limites as decisdes de coordenadores e redatores. Outros fatores como o tempo
de producao, orcamento, etapas pré-definidas do processo, consultores vinculados ao
MEC e outros, em maior ou menor proporcdo, também interferem na autonomia do
processo de reestruturacdo curricular. Aléem do mais, reiteramos que todos 0s passos
sobre como se deveria proceder a reestruturacdo curricular ja havia sido pactuado
pelo MEC, UNDIME, CONSED e o MBNC. Mesmo que em tal processo se pretenda
ocupar espacos para propor dialogos, embates e disputar concepgdes, ao que nos
parece, a atual conjuntura ndo era favoravel a mudanca de rumo das politicas
curriculares em curso, embora, dado o seu carater dinAmico, cenarios politicos

ensejam tensionamentos, articulacdes e possiveis negociacgdes.
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Conforme vimos em secdes anteriores, desde o inicio das discussdes acerca
de uma base comum nacional tivemos posicionamentos contrarios e favoraveis a tal
documento normativo, especialmente na area da educacao infantil. Nesse contexto,
consideramos pertinente conhecer a posicao das entrevistadas acerca dessa questao.
As entrevistadas (S1, S2) justificam a importancia da BNCC pelo seu caréter

normativo e como uma orientacdo para que os estados elaborem seus curriculos.

S1 — A base é o norte para as redes elaborarem seus curriculos. A
BNCC é um documento normativo para orientar a efetivacdo de
curriculos e garantir a equidade.

S5 — A BNCC é um documento normativo que serve de base para a
criagdo de curriculos que € o que nos fizemos no Estado da Paraiba,
baseado na BNCC, nos elaboramos o curriculo da Paraiba.

A previsao legal no Art. 210 da CF/1988, na estratégia 7.1 do PNE (2014-2024)
e na LDB (9.394/96), alterada pela Lei n°® 12.796, determinam a construcdo de uma
base comum nacional e garantem a legitimidade da sua elaboracdo. Nesse
entendimento, Cury, Reis e Zanardi (2018, p. 60-61) consideram pertinente conhecer
o percurso da normatividade da BNCC, propondo recuperar tanto os dispositivos
anteriores quanto o Art. 3° da CF e o Art. 3° da LDB, que tratam dos principios,
explicitando que a ideia de base contida neles “é pela definicdo de referéncias
curriculares comprometida com a pluralidade, diversidade e ndo discriminacao”,
contraditorio, pois, com “prescricdes fixistas e descritores de contetdo, competéncias
e habilidade”, destacando-se também que “a norma é um campo de disputa tanto no
gue toca a sua forma quanto a sua materialidade”. Essa € uma guestdo pertinente a
ser refletida, principalmente porque a legislacdo prevé a revisdo do documento em
2024. Outras questdes sao problematizadas por uma das entrevistadas (S3). Vejamos
a sua fala:

S2 — Entéo o porqué de uma base eu acho que essa € uma questao
gue ja vinha sendo discutida em varios &mbitos nacionais, agora acho
que a grande questdo é: qual base? [...] E preciso te perguntar qual
base, e assim num pais continental como 0 nosso um dos objetivos
gue a gente pode pensar € exatamente de construir linhas gerais,
aspectos inegociaveis ou imprescindiveis que deveriam estar
colocados para toda a populagéo, garantindo ai uma equidade maior.
Entdo, pensar, por exemplo, que a crianca ribeirinha, a crianca
camponesa, aqui do semiarido, a crianca de uma periferia precisa ter
as mesmas condi¢bes ao acesso as informacdes, ao conhecimento,
as condi¢cdes materiais € bem importante. Entdo, pensar algo nessa
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direcdo eu acho que € interessante, né, entdo eu sei que esse debate
ele divide muito ndo s6 no ambito da educacéao infantil, mas no ambito
do Brasil. E eu acompanho, assim, o pensamento de alguns colegas
gue vao pensar um pouco nessa dire¢cdo, até porque mesmo sem ter
uma base curricular, o curriculo sempre foi e € um espaco de poder,
de negociacao e ele sempre foi colocado mesmo sem a Base existir,
né. Entdo, assim, tomar isso para o Estado pelo Estado tem um
elemento interessante, agora, a grande questdo € que ndo é uma
tomada ingénua nem que ndo passa por uma perspectiva politica e de
poder, curriculo é espaco de poder, de negociagdo. Entdo, essa para
mim é a grande questdo, né, acho que nem esta na Base uma
salvacao, ndo esta na Base s6 o problema.

De fato, a adocdo de um curriculo nacional ndo é um consenso entre 0s
estudiosos da area. Mas € necessario situar que entre aqueles que o defendem h&
distintas posi¢cdes politicas. De um lado, aqueles que o referendam como um
instrumento técnico, cuja organizacdo curricular considera as necessidades do
mercado, em vista da adaptacdo e do ajustamento dos sujeitos a uma sociedade
excludente e elitista. De outro, aqueles que compreendem que a educacdo assume
um papel ativo na mediagdo de um projeto social emancipatorio, visto que nela
perpassam relacdes sociais contraditérias, que tanto reproduzem as relagdes sociais
vigentes quanto se contrapdfem a estas, asseverando, nessa perspectiva, a
importancia de que a classe trabalhadora tenha acesso a este saber mais elaborado
que é utilizado para sua dominagdo. Ha também aqueles que questionam se um
curriculo nacional abarcaria o0 contexto plural brasileiro, a exemplo dos
guestionamentos postos pela ANPED, sublinhando que a uniformidade é inconciliavel
com a diversidade e que o adjetivo nacional compreendido no sentido da
homogeneizagao se constitui em perigo para a democracia.

Oliveira (2018) faz uma analise pertinente sobre a concepcéo de igualdade que
justifica a elaboracdo do documento da BNCC, cujo pressuposto é considerado pela
autora como equivocado, haja vista que a estandardizacdo do curriculo nacional traria
melhoria na qualidade das aprendizagens na medida em que seria possivel o seu
controle através das avaliagcdes e do material didatico padronizados. Na contramao
dessa perspectiva de igualdade, denuncia que “a pluralidade do Brasil, ao contrario
do caminho escolhido pelo governo ao insistir com a BNCC, exige pluralidade de
possibilidades, de oferta de trajeto e de garantias de condi¢gbes para que 0 processo
ensino-aprendizagem ocorra” e, nesse sentido, explicita que as desigualdades e

diferencas inerentes a realidade brasileira implica “reconhecer a necessidade de



185

oferecer possibilidades diversas/plurais de proposta e experiéncia curricular a alunos
diferentes/desiguais é necessario para promover a equalizagdo social e a reducédo das
desigualdades” (OLIVEIRA, 2018, p. 57).

Temos clareza da importancia de que os sujeitos ampliem o0 seu acesso aos
conhecimentos produzidos historicamente, embora a sua selegdo para compor um
documento normativo como a BNCC né&o possa ser considerada sem propositos, uma
vez que é resultante de um processo de disputas e negociacdes que reflete interesses
politicos, econdémicos e culturais, sofrendo, inclusive, a influéncia de organismos
internacionais. Além disso, consideramos que a BNCC ao normatizar os 60% do que
deve ser trabalhado com os bebés, criancas e jovens do nosso pais, delegando a
estados, municipios e ao Distrito Federal a ampliagcdo de 40%, referente a parte
diversificada, corrobora a perspectiva de que “a diversidade esta presente na parte
diversificada, a qual os educadores sabem que, hierarquicamente, por mais que
possamos negar, ocupa um lugar menor do que o nucleo comum” (GOMES, 2007, p.
29), notadamente, porque sera por meio do que define o nicleo comum (a base) que
serdo reguladas a aprendizagem dos discentes e o trabalho docente.

As entrevistadas (S3, S4), em suas falas, apontam que a BNCC-EI podera
reafirmar a EI como primeira etapa da educacao béasica, evidenciando a sua fungéo e
identidade, além de poder trazer subsidios para o/a professor/a que tem uma

formacdo fragilizada.

S3 —[...Jquando comecou a refletir sobre a Base e vindo para sala de
aula, para a experiéncia dos professores, que é o meu chéo, é o meu
lugar, eu achei até importante sabe, até porque o que a gente percebe
€ uma formacédo para atuar na educacao infantil de forma muito
fragilizada e ele fica sempre na necessidade de ter alguma coisa mais
palpavel para ele, entende. Esse era o meu primeiro olhar, entendeu,
para que vocé fazer, como vocé fazer e que caminhos vocé percorrer
para chegar nos objetivos, quais sdo realmente os objetivos para
educacao infantil. H4 sempre esse questionamento em quem esta no
chdo da escola, no chdo da unidade, no ch&o da instituicdo da
educacao infantil. Entdo, ter uma base para poder vocé comecar eu
achei importante, eu achei necessario. [...] Para mim a importancia da
Base nessa perspectiva de chamar atencdo para os objetivos da
educacao infantil, para trabalhar mais o que ta l& nas DCNEI,
entendeu, para mim seria esse 0 objetivo maior. [...JO professor da
educacao infantil, todo canto que ele vai ele é questionado porque
ninguém entende que a educacéo infantil € educacgéo infantil. Ela n&o
€ periodo preparatorio, ela € educacao infantil, tem que acontecer
como educacado infantil. Mas o profissional é cobrado para dar
resultados entendeu, ele é cobrado.
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S4 - Ora, eu acho que a gente ter hoje um documento nacional, que
defende a educacéo infantil, faz parte da Educacao Basica, que ela é
fundamental, que ela é necessaria. Eu acho que ja € uma identidade
da educacéo infantil e um local de destaque. Sabe, eu acho que isso
foi muito bom para gente da educacao infantil, e para as criancas
consequentemente. Eu vejo a Base assim, hessa perspectiva.

Barbosa e Flores (2010) discorrem acerca das justificativas para a elaboracao
da BNCC-EI e apresentam que, conquanto ndo fosse consenso na area, um dos
argumentos defendidos é que tal documento normativo poderia possibilitar a
ampliagdo dos direitos ou reafirmar aqueles postos nas DCNEI e, outro, que as
referéncias aos patriménios historicamente constituidos nele contidas seria um norte
para orientar os/as professores/as na sua acdo pedagogica. Entretanto, nos embates
e negociacdes ao longo do processo de elaboracéo foi ganhando hegemonia o projeto
dos reformadores empresariais de alinhar, cada vez mais, a educacao aos ditames do
mercado. Logo, uma das estratégias priorizadas seria a definicdo do para qué e o qué
cada instituicdo escolar deve trabalhar com os bebés, as criancas e 0s jovens,
assumindo os/as professores/as a funcéo de meros executores do que esta proposto.

Campos (2017, p. 216) contextualiza que atualmente a formagé&o dos docentes
da El vem se dando massivamente por cursos superiores via EAD, e que em coeréncia
com a proposta do MEC para as licenciaturas, de forma geral, vem reduzindo-se a
formacdo tedrica, trazendo como consequéncia a mudanca no papel do/a professor/a
na sala de aula, “de profissional proponente dos conteudos, para ‘repetidor’ de
contetdo pré-definido, ndo havera necessidade de aprofundamento e diversificacéo
na sua proposta pedagogica”.

Essa reflexdo em relacéo ao papel do/a professor/a ganha forga no contexto de
implementacdo da BNCC, sendo problematizada por véarias associacdes
educacionais, a exemplo da ANFOPE que reafirma o que propde a Resolugéo 2/2015,
ao compreender “a docéncia como atividade intelectual e criadora”, opondo-se a um
alinhamento da formacéo com a BNCC, ao considerar que tal documento engendra
no “esvaziamento e alienacgéo do fazer docente” (ENTREVISTA, 2019, p. 23-24).

Ao analisarmos o proprio processo de construcdo da BNCC, vemos o quanto a
identidade da EIl ainda vem sendo disputada, pois enquanto os elaboradores das
primeiras versdes se orientam pelas concepg¢bes consensuadas nas DCNEI, na
versao final a regulacdo do ensino e da aprendizagem por intermédio dos objetivos de

aprendizagem passa a ter centralidade, pois eles que passam a guiar a finalidade da
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acdo pedagodgica. Sendo assim, a crianca deixa de ser pensada na sua integralidade,
coOmo um sujeito situado em um contexto que a constitui, possuindo interesses e
necessidades, apropriando-se do mundo por meio das interacfes e brincadeiras e
ampliando seu universo cultural nas experiéncias com as diversas linguagens. Nesse
sentido, a BNCC-EI, ainda que apresente, ao longo do texto, referéncias as DCNEI,
vai na sua contramao, o que fica evidenciado no tépico que encerra o documento, ao
trazer as sinteses de aprendizagem referentes a cada campo de experiéncia, que, nas
entrelinhas, indica quais habilidades a crianca devera adquirir a fim de estar preparada
para a etapa subsequente, vivificando a perspectiva preparatéria e compensatoéria que
orientou a El durante décadas. A entrevistada (S3) ainda evidencia os conflitos
vivenciados no processo de construcao da Proposta Curricular do Estado da Paraiba-
El.

S3 - E ali, precisava ser um documento que desse também essa for¢ca
para esse professor “olha esta aqui, 0 seu canto é esse, seu lugar é
esse, e a gente quer trazer para vocé mais um documento que lhe
ajude a se reafirmar nesse espaco”. Era tempo curto, e ainda tinha as
respostas que a gente tinha que dar para o MEC. Porque nao era isso
gue MEC queria, né. O MEC queria que a gente fizesse um documento
la conformando com aquele Movimento pela Base e desse resposta
entendeu! E ai a gente ficou aqui nessa luta. [...]Jesse foi 0 nosso
grande conflito o tempo todo, como fazer um documento que nao seja
a receita, mas que ajuda o profissional e que também respeite a
crianga, foi 0 nosso grande conflito.

Das contribuicbes do documento para os/as professores/as, destacamos que
as DCNEI apresentam principios gerais para subsidiar as propostas pedagoégicas no
sentido de interpelar e revisitar concepc¢des, jA a BNCC-EI e a Proposta Curricular do
Estado da Paraiba-El objetivam modelar a acdo docente. Ademais, ainda que se
busquem estratégias para que no documento estadual sejam asseveradas as
especificidades da El e, consequentemente, o respeito a crianca e ao fazer docente,
0 gue nos parece é que a autonomia dos estados fica limitada no proprio percurso
estabelecido no ProBNCC, haja vista a clara ingeréncia do MEC e do MBNC. A
entrevistada (S3) explicita, ainda, a funcédo das redatoras no processo de elaboracao
do documento: “O nosso papel era de pesquisar, de pegar, de trazer aquilo que estava
posto na Base e trazer para a realidade da Paraiba, né”.

Em relacdo ao processo de elaboracdo, segundo Leal (2021), uma das

primeiras acdes empreendidas pelas coordenadoras foi promover o dialogo com toda
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a equipe acerca da concepcéo de curriculo a orientar a proposta, além de revisitar e
problematizar o processo de construgcdo da BNCC visando a avancgar na proposta
paraibana. Sobre esse momento inicial, a entrevistada (S3) descreve: “primeiro teve
um momento de estudo para a gente ver realmente o que € curriculo, quais conceitos
de curriculo e qual era o caminho que nds irilamos seguir”.

Com efeito, conquanto os encontros realizados em Brasilia ndo sejam citados
na parte introdutéria da Proposta da Paraiba em que estdo listadas as etapas
vivenciadas no processo de construcao, eles foram evidenciados por algumas das
entrevistadas (S2, S3, S4, S5) e os consideramos de muita relevancia para o
entendimento de como os diferentes atores politicos e empresariais influenciaram na

elaboracao das propostas subnacionais.

S2 — Foi muito bom ir para Brasilia e ver que em varios outros estados,
colegas, por exemplo, do MIEIB, que eram professores de
universidade ou que estavam na rede eram também os coordenadores
da etapa da educacéo infantil. Entdo |4 a gente conseguia, né, quem
coordenava a educacgdo infantil era uma pessoa que também estava
nesse jogo, mas que tem um respeito muito grande na area que é a
Bia Ferraz. Ela tem um conhecimento muito bom. Era dificil para ela
porque quando a gente se juntava para colocar algumas questdes, ela
dizia: “mas néo é isso que a gente esta perguntando”. Ela queria uma
coisa mais pragmatica. Mas isso € que é importante a gente falar,
entdo meus colegas do Distrito Federal, do Rio de Janeiro, do Rio
Grande do Norte e Sergipe, de Pernambuco, da Bahia, né, que eu me
lembre assim, a gente estava antenado numa mesma perspectival...]
naquele momento a gente viu que era possivel brigar um pouco por
dentro ou resistir um pouco por dentro ou garantir pelo menos na
esfera estadual que os professores fossem ouvidos, que a gente
pudesse discutir conceitos, concepcdes, paradigmas, a prépria
concepcao de educacao infantil, ndo é? [...] As mesas de abertura, as
mesas de encerramento gue iam aquelas pessoas ilegitimas, né, vocé
ta numa situacdo de golpe, era dificil, ndo era tdo confortavel [...] A
gente fez uma rede paralela, que eu acho que tem uma contribuicédo
importante, ai vocé pergunta garante, ainda ndo garante porque o que
gue esta na hegemonia hoje, né, é esse discurso mais superficial, mais
mercadoldégico.

S4 — O dialogo que existia dos Estados era muito proximo e as
pessoas especialistas que também nortearam as discussdes, também,
foram muito felizes nas escolhas. Teve a professora Carol Velho, a
professora Beatriz Ferraz, acho que aquela menina de matematica
como é o nome dela — Katia Smole. Entdo, trouxeram pra gente
especialistas na area da educacéo infantil, pessoas que participaram
da escrita da BNCC.

S5 —[...]Jnés fomos também a Brasilia, nos participamos de umas seis
a oito formacdes. A gente nao ia brincar em Brasilia, nem passear em
Brasilia, nés estudavamos para valer que nés tinhamos o Instituto
Lemann, que fez a Base. Eita, fugiu agora o nome do Instituto que
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acompanha a Base, tem a Lemann, o Movimento Todos pela Base.
Também a Unicamp, a UNB também estava. Entdo, assim, 0s
professores eram desses Institutos, dessas universidades, que vinham
e trabalhavam conosco juntamente com os coordenadores das etapas
do MEC.

A entrevistada S2 destaca que sua opcao, assim como de outros profissionais
gue ali estavam e atuavam no MIEIB, era disputar, resistir ou ampliar a escuta dos/as
professores/as nos respectivos estados, no sentido de garantir a discussdo de
concepcOes balizadoras da El, ainda que houvesse limitacbes devido a hegemonia
assumida por setores do mercado. De fato, desde o processo de elaboracdo do
ProBNCC, observa-se a exclusdo de entidades representativas da sociedade civil
como ANPED, ANFOPE, ABdC, MIEIB e outras, ao tempo que foi legitimada a
participacdo de entidades publicas e privadas, em sua maioria, alinhadas ao projeto
de educacéo referendado na versao final da BNCC.

Ao que nos parece, tais encontros em Brasilia, organizados pelo MEC e seus
parceiros, objetivavam consolidar o que estava proposto na BNCC, uma vez que 0s
formadores n&o estavam ali para problematizar e construir um percurso colaborativo
com os entes federados, mas, de forma pragmatica, orientar 0s passos a serem
seguidos na construcdo da proposta, isto porque “a disputa pelo curriculo torna-se
importante, pois nele pode serimpresso o contetdo e a dire¢do a ser dada a educacgéo
e a escola” (PERONI; CAETANO, 2015, p. 341). Ademais, importa destacar que,
nessa disputa por projetos de educacao, os grandes grupos empresariais, a exemplo
da fundacdo Lemann, tém o0s seus intelectuais para legitimar 0s seus interesses e
influenciar nas deliberagcdes educacionais nos ambitos federal, estadual e municipal.

Nesse mesmo sentido, também foram evidenciados, pelas entrevistadas (S3,
S4, S5), os embates e resisténcias dos participantes em relacdo ao que era proposto

e as definicbes que seriam contempladas no texto da Proposta.

S3 — Entédo, nos tivemos formagéo 14 em Brasilia né, bancado pelo
Governo Federal, onde a gente teve direito a tudo, estadia e tudo mais,
tivemos alguns dias de formag&o em Brasilia. O primeiro instante foi
esse encontro 1a, a gente se conheceu na viagem, algumas pessoas,
e ai a gente foi passar por esta formagéo para ver qual era a proposta,
gual era o tempo que nds tinhamos e eles trouxeram um tempo bem
arrochado, onde veio inclusive um mediador de Brasilia cobrando da
gente os prazos: “olha, vocés tém até tal dia para entregar tal material”.
E era mesmo, sendo prazo vocés tém que escrever, vocés tém que
escrever. Entdo, ai teve muitos conflitos inclusive com os professores
do fundamental que disseram “ndo, a gente ndo vai, a gente nédo
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consegue cumprir esses prazos, ndo adianta vir querer nos enforcar,
porque a gente ndo tem condi¢cdes, isso € humanamente impossivel
cumprir esses prazos”. Ai, a gente foi tentando driblar, tentando ser
inteligente na medida do que era possivel, entdo a gente usou alguns
caminhos, assim, no sentido de estar resistindo, resistindo e fomos
conversando.

S4 [...] fomos a Brasilia e foi lancada a proposta para a escrita desse
documento — a Proposta Curricular do Estado. Se apresentou a Base,
se falou da importancia, depois os Estados foram convidados a
assumir a responsabilidade de trazer a especificidade de cada estado.
Mas, assim, foram momentos de muitas discussoes, sabe. Nao foi
nada, assim, romantico, no sentido de s6 romantizar.

S5 —Quando vocé chegava de Brasilia, vocé tinha tarefas, ai
imediatamente vocé tinha um encontro em Joao Pessoa. Do encontro
em Jodo Pessoa nds tinhamos um encontro com a coordenacéo, e da
coordenagdo nés vinhamos para 0 municipio, ai no municipio nos
iamos realizar os trabalhos, os estudos, as pesquisas.

Para ampliar a participacdo no processo de constru¢do da proposta da Paraiba
foram utilizadas as seguintes estratégias: rodas de conversa, consulta online e os
seminérios estaduais. As rodas de conversa foi uma estratégia adotada no ambito
estadual para ampliar a interlocu¢cdo com professores/as da Educagcédo Bésica e do
Ensino Superior. Algumas das entrevistadas (S2, S3, S4, S5) ressaltam a sua

importancia no processo de construcao do documento, vejamos suas falas:

S2 — A gente comecou fazendo uma roda de conversa em Campina
Grande, la na UFCG. Passou a ser adotado como uma estratégia da
prépria equipe. Tivemos uma em Jodo Pessoa e a gente teve pessoas
de varios lugares, de muitas universidades. [...] eu lembro que eu vi
muitos professores da UFPB |4 e a gente ampliou bastante, ai veio
também professores de outras redes.

S3 — NoOs tivemos rodas de conversas na universidade com
professores da Escola de educacéo infantil de Campina Grande, com
professores da rede de Campina Grande, com professores da rede de
Jodo Pessoa, onde a gente levou o documento preliminar, onde a
gente tinha trabalhado a questao dos objetivos e das vivéncias.

S4 — Primeiro foi feito la na universidade, a professora convidou as
professoras da educacédo infantil, professoras de pedagogia, as
meninas da UAEI. A gente fez aqui, a gente fez em Jodo Pessoa, a
gente fez em Guarabira, a gente fez em Sousa, a gente tentou ouvir,
fez varios momentos. [...] depois a gente fez aqui em Campina, mas
convidando municipios vizinhos. Como eu era da geréncia aqui, entdo
a gente fez um encontro de professores e eles tiveram acesso,
separamos os professores de bercario para ver a parte de bercario,
maternais e pré-escola, o todo. Nos fizemos aqui em Campina Grande,
as meninas fizeram em Jodo Pessoa e em Guarabira, [...] depois eu
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realizei com os técnicos aqui que atendem educacao infantil. [...]Jantes
de mandar o documento para consulta online que seria a nivel mais
amplo, a gente primeiro ouviu todos esses professores, ai depois
colocou. [...] A gente foi para Patos, a gente foi para Sousa, foi para
um monte de lugares para apresentar sempre com professores e
técnicos. [...]JFizemos em Jodo Pessoa, convidamos pessoas, por
exemplo, na educacao infantil as pessoas de ensino religioso, por
exemplo, pessoal militante na questéo étnico racial, sabe. Nessa roda
de conversa na UFCG, por exemplo, quando a gente apresentou teve
pessoas que ja contribuiram no texto mesmo. [...] a gente tinha
organizado os objetivos em colunas, ela nédo ta legal, retira essa
coluna. Entéo, eles participaram de fato na producdo do documento
mesmo, sabe, no texto, precisamente no texto. Porque como eram as
rodas de conversa? Qual era a mediagdo? A gente dava o texto e dizia
assim “leia”. Mas com toda a liberdade de ler o texto, de dizer assim
“‘esse texto precisa melhorar nisso”. Questdo de coeréncia, de
organizacao de ideias, tudo. [...] E foi mesmo nesse processo, sabe, a
medida que eles diziam, a gente ia na hora mesmo fazendo as
anotacles, ja ia retirando, ja ia colocando. Foi assim, foi um
movimento assim, bem de muitas méaos.

Pelo exposto, as rodas de conversas, por contarem com grupos menores,
contribuiram para uma interlocucdo mais efetiva entre os participantes que tiveram a
oportunidade de opinar acerca da proposta inicial escrita pelos redatores e enriquecé-
la, tendo sido uma estratégia pensada no ambito estadual, ja que as demais seguem
as da BNCC, que ja foram analisadas anteriormente. Segundo Leal (2021, p. 4) “esses
momentos se converteram em espacos de ampliacédo e aprofundamento das questdes
gue estavam sendo refletidas e, sobretudo, num espaco de escuta e complexificacao
da rede de interlocutores”.

No documento estadual, na sec¢do intitulada “Trajetoria da Proposta Curricular
do Estado da Paraiba”, € descrito que ao tempo em que se dava a elaboracédo da
primeira versdo pelos redatores sob supervisdo dos coordenadores,
concomitantemente “houve a realizacdo de oficinas com um grupo pequeno de
professores universitarios e das redes municipais para avaliar e propor alteragées no
Documento Preliminar antes da Consulta Publica” (PARAIBA, s/d, p. 19).

Outrossim, é listada, na parte inicial do documento, a “Comisséo Estadual de
Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular” e, nela, s&o nomeados,
especificamente em relacéo a El, a coordenadora de etapa da Universidade Federal
de Campina Grande e trés redatores, sendo 1 da Prefeitura Municipal de Campina
Grande, 1 da Prefeitura Municipal de Jodo Pessoa e 1 da Prefeitura Municipal de

Guarabira. Também foram elencados 20 colaboradores que contribuiram no processo
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de elaboracao, sendo 8 da Rede Municipal de Campina Grande, 5 da Rede Municipal
de Jodo Pessoa, 3 da Rede Municipal de Guarabira, 3 professores da Universidade
Federal de Campina Grande e 1 da Universidade Federal da Paraiba. Tais dados
demonstram que, dos 217 municipios paraibanos que aderiram ao processo de
colaboracdo, apenas trés deles tiveram representantes que atuaram como
colaboradores e, em relacdo as universidades publicas, contou-se com uma
participacdo infima de professores, nos chamando atencédo a Universidade Estadual
da Paraiba néo ter participado do processo, visto sua vasta experiéncia na area da ElI.
Ademais, a interlocucao poderia ter sido ampliada com a participacéo de entidades e
sujeitos que tém um papel importante nas lutas por uma educacdo emancipatoria
como os sindicatos, foruns, movimentos sociais, entre outros.

No dia 14/08/2018, inicia-se o processo, concluido no dia 29/09/2018, de
consulta publica por meio de plataforma digital. Ainda no final de setembro, comecou
a sistematizacdo das contribuicées. Foram contabilizadas 130,62 mil contribuicdes,
destas, 121 mil foram de profissionais da educacao, sendo 37 mil da educacéao infantil
e 93,57 mil do Ensino Fundamental*®. Assim como na consulta a BNCC, a participacéo
€ pontuada pela quantidade de contribui¢cdes e, nesse sentido, os dados apresentados
em relacdo a consulta na El apresentam um percentual bem superior a quantidade de
profissionais que atuam nessa etapa da educacao basica. Conforme dados do INEP,
em 2018, o Estado da Paraiba contabilizava 9.209 professores/as da El (INEP, 2019).
Logo, mesmo que os dados se refiram aos profissionais da educacéo e, na proposta,
esteja explicitado que a consulta on-line envolveu “creches e escolas (privadas e
publicas), secretarias municipais de educacédo, entidades, conselhos escolares e de
educacio, movimentos e segmentos sociais” (PARAIBA, s/d, p. 19), a quantidade de
acesso continuaria sendo muito grande. Nao obstante, consideramos que 0 processo
de contabilizacdo das contribuicdes apresentadas no site ndo apresenta com clareza
a metodologia desenvolvida, ndo permitindo identificar a quantidade de acessos
dos/as professores/as e de entidades, bem como as sugestdes dadas por esses. Para
melhor entender como se deu esse processo, indagamos as entrevistadas e elas

forneceram as seguintes informagodes:

48 Ndo consta no site os relatorios com as contribuigcdes da consulta publica e nem as referentes aos
seminarios estaduais.
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S1 — A sistematizagdo das contribuicbes da consulta online foi
desenvolvida pelas coordenadoras e o trainer.

S2 —...] eu posso dizer para vocé que a consulta foi feita, as pessoas
responderam, elas foram muito econémicas nas suas respostas e de
alguma forma elas referendaram o que a gente estava fazendo.

S3 — A sistematizacao foi feita pelo pessoal da informatica, era um
grupo a parte, entendeu. Mas assim, ndo houve mudancas
significativas n&o, a gente percebeu as mudangas significativas mais
Nnos encontros presenciais, nos dialogos com os professores.

S4 — Nao teve muita alteracdo ndo, no que a gente escreveu sabe, eu
nao posso te dizer hoje o quantitativo porque isso quem ficava era o
coordenador da BNCC, que na época era o Daniel. Ele sempre
apresentava para gente os graficos. [...] ai quando foi para consulta
online, teve coisas que nao foi possivel a gente considerar porque era
muito especifica. Por exemplo, quando dizia assim, falar de
determinado conceito, ai € muito conteudista, a gente teve que
desconsiderar essas coisas. Coisas que eram muito particulares de
alguns municipios. Na medida que o coordenador enviava para gente,
a gente lia e levava as consideracfes e trazia as consideracdes para
o0 texto, sabe, 0 que a gente podia, 0 que a gente achava relevante. O
gque considerava que nao, por exemplo, trabalhar datas
comemorativas, ai a gente ndo ia considerar coisas que a gente via
gue ndo tinha usado na BNCC, eu digo até nas Diretrizes.

S5 — [...] nés ficamos satisfeitos com a participacdo dos professores,
e a Paraiba foi um dos Estados que teve mais destaques na consulta
publica.

Como podemos observar nas falas das entrevistadas, a consulta on-line,
apesar de ter sido acessada por representantes dos 217 municipios que aderiram ao
pacto de colaboracdo, apresentou poucas alteracdes ao texto preliminar e algumas
foram descartadas por ndo estarem em coeréncia com o que propde a BNCC. Uma
das entrevistadas (S3) evidencia que foram observadas “mudancas significativas mais
nos encontros presenciais, nos dialogos com os professores”, o que para ndés mostra
a limitacdo de tal instrumento no tocante a qualidade da participacao.

Sobre essa questdo, coadunamo-nos com a analise que Rocha (2019) realiza
em relacdo a BNCC de que os canais para a participacdo apresentam uma estrutura
formal e impessoal. As orienta¢cdes da consulta on-line realizada em relacdo a
Proposta da Paraiba demonstram bem essa estrutura nos slides explicativos

encontrados na pagina do ProBNCC-PB:

Essa pesquisa é destinada aos educadores do Estado da Paraiba. As
sugestdes serdo analisadas pela comissdo do Curriculo Paraibano e
servirdo como insumo para a consolidagcdo de uma nova versédo do
documento curricular. Suas contribuicbes sdo fundamentais para essa
etapa. As contribuicbes serdo feitas a partir da selecdo das opcdes
“SIM”, “PARCIALMENTE” ou “NAO” se o apresentado “E
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PERTINENTE?” e se “ESTA CLARO?”. Caso concorde com o que foi
proposto basta selecionar a op¢éo “SIM” e depois clicar em “SALVAR”
e sua contribuicao ficara registrada. Em caso de desacordo com o que
foi proposto é possivel marcar duas opgoes: “PARCIALMENTE” ou
“NAO” ao clicar em uma dessas opcdes aparecera uma caixa de texto
para que sejam feitas as sugestdes de alteracdo, apds redigir o texto
basta clicar em salvar, pedimos que nessa Ultima situacdo, 0s
comentarios sejam bem especificos sobre qual parte do texto se
direcionam, de forma a facilitar a interpretacdo da equipe. Apés salvar
sua contribuicdo, seja ela de acordo ou desacordo, o icone muda da
cor azul para a cor verde. Vamos juntos/as construir a Proposta
Curricular da Paraiba para [sic] Educacéo Infantil.

Esse modelo, tal qual o realizado na BNCC, é descrito por Oliveira e Frangella
(2019, p. 16) como “uma participacdo consultiva, que mais se alinha a ideia de
cooptacdo do que a de um debate democratico”.

Importa destacar que nao foram socializados no site da ProBNCC-PB o texto
preliminar da Proposta, os relatérios acerca da consulta on-line e as contribuicées dos
leitores criticos. Desse modo, inviabilizou-se uma analise sobre as alteracdes
realizadas no referido texto. Apenas foi possivel acessar no site a versao que foi
encaminhada ao Conselho Estadual de Educacao da Paraiba.

Com efeito, numa sociedade democrética, o acesso e a transparéncia das
informacBes sdo fundamentais a fim de se buscar compreender, de forma critica, o
que esté dito, o ndo dito e as entrelinhas. Por outro lado, o significado de uma
participacdo que ndo € validada serve apenas para dissimular o processo de
construcdo e obter o consenso, utilizando-se, para tanto, os dados quantitativos da
consulta on-line.

ApGs a consulta publica aconteceram trés semindrios estaduais nos municipios
de Jodo Pessoa, Campina Grande e Sousa, tendo por objetivo a apresentacédo da
segunda versao e “sugestdes de proposta de insercdo, complementacdo e supressao
de objetivos de aprendizagens e contetdos [...]” (PARAIBA, s/d, p. 19). Vejamos o que

algumas das entrevistadas destacaram acerca desta atividade:

S2 - Os seminarios foram organizados pela coordenacgédo estadual e
eles tinham relagdo com as geréncias, entdo o critério era esse, era
muito didlogo com as redes, né, era o intuito. Nos seminarios nédo
havia, por exemplo, o trabalho muito de grupos n&o, era mais a escuta
nos momentos de interlocucdo com os participantes, entdo havia
momentos de perguntas e respostas de questionamentos, né, de
ideias. Ent&o, o seminario ele teve muita essa funcao, era muito dificil
a logistica porque também houve uma dificuldade muito grande de



195

execucdo do orcamento e para 0s professores participarem eles
precisavam, né, se deslocar, tem a alimentacdo. Eu lembro que
alguns, ndo sei se foi o primeiro ou segundo, ele demorou um pouco
para acontecer porque a gente tinha problema de execucédo
orcamentaria que ja ndo era a gente que tratava, era por parte do
Estado, o recurso veio para o Estado, quem administrava era o Estado
e era uma dificuldade mesmo de rubrica, entende?

S4 - [...] mas quando ia para encontros que trazia outros municipios
tinha um limite de participantes pela logistica. [...Jguando os
municipios mandavam, eles assumiam a responsabilidade por eles, ai
as vezes eles mandavam mais de que um, mas a gente teve encontros
muito bons, sabe, belissimos, foi maravilhoso.

S5 — Porque na verdade ndo ocorreu como estava previsto, assim a
Paraiba teve um problema aonde ndo pdde gastar o recurso que
estava destinado para construgéo, implementagéo da proposta. Entdo
foram encurtadas muitas acdes, foram assim encurtadas vamos dizer
assim, por exemplo, nés estavamos previstas para fazer os seminarios
em varias geréncias de ensino, néo foi possivel.

As falas das entrevistadas mostram que problemas relacionados a liberagéo de
orcamento prejudicaram uma participacdo mais efetiva dos profissionais da educacao
dos municipios paraibanos nos trés seminarios que foram realizados.

Duas das entrevistadas apresentam uma avaliacao mais geral das estratégias
utilizadas, ressaltando que a equipe desejava um tempo maior para promover uma
interlocucdo mais efetiva e aprofundada com os participantes do processo, 0 que nao

era garantido através dos seminarios e da consulta on-line.

S2 — A equipe demandou mais tempo para fazer um trabalho também
de dialogo, reflexdo e aprofundamento porque uma coisa € vocé, por
exemplo, no seminario e ter uma sugestao, vocé pode até incorporar,
mas ela entra muito fria, né, ela ndo entra numa relacdo mais organica.
Vocé também muitas vezes ndo consegue dialogar de volta com
aquele interlocutor, entdo, assim, ha niveis de superficialidade que a
gente precisa assumir, e que ja estava posto pelo tempo que tinhamos.
Por outro lado, eu acho que a gente buscou dentro dessa limitacdo
maior nimero de escuta de vozes, isso a gente buscou, isso ta
demonstrado pela participacdo mesmo, né, tanto em rodas de
conversa que ndo tem a dimensdo de um seminario, nem uma
consulta. Acho que sao niveis diferentes de participacao se nas rodas
a gente tinha menos gente tinha mais tempo e mais possibilidade de
aprofundar a escuta. A consulta nos deu tantos mil acessos, a gente
tinha ai um Panorama mais geral, as primeiras impressoées, né, acho
gue sao niveis de dialogo que ndo sdo despreziveis, mas ndo estdo
dentro daquilo que toda a equipe desejava.

S3 — Mas mesmo assim a gente fez encontros. NGs fizemos encontros
tentando trazer pessoal do Rio Tinto, por exemplo, os indigenas, né,
um representante para participar. Mas precisar um documento dessa
grandeza precisava ter caminhado mais ndo s6 para o polo. Veja so,
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s6 Sousa, s6 Campina Grande em dias letivos, em dias de aula
normal, ndo da, um dia de encontro ndo consegue chegar nas
pessoas, dialogar. [...] a gente percebeu que as contribuicées online
sdo interessantes, mas o didlogo junto até para esclarecer, para a
pessoa perguntar. Quando a gente tinha um movimento la do diadlogo
com eles, ai questionavam, mas o que que vVocés estao querendo dizer
com isso aqui? [...] esse debate ndo aconteceu a contento, a gente
sabe que ndo aconteceu. Até por essa realidade que a gente viu, que
em alguns encontros quando a gente ia mesmo conversar, a gente via
gue a pessoa nem da educacéo infantil era, o representante que veio
ndo tinha nada a ver. Entdo eu acho, nés temos certeza pelo prazo,
foi um prazo insano e precisava de uma participacdo maior.

Consideramos que as propostas curriculares devem ser discutidas e
problematizadas com a participagéo efetiva dos que pensam/fazem a educagéao, o que
demanda tempo, espacos de escuta e interlocucéo a fim de que, nesse dialogo, seja
fomentado o desvelamento das formas assumidas de organizacao curricular pautadas
em fundamentos politicos, econdmicos, sociais, culturais e pedagdgicos. Ao contrario,
valida-se um documento que nao foi amplamente discutido no ambito estadual, o que
é demonstrado na fala das entrevistadas.

Pelo exposto, a elaboracdo da Proposta Curricular do Estado da Paraiba se
deu em um periodo de apenas dez meses. Sera que, em um tempo tao exiguo, foi
possivel promover a participacdo dos/as professores/as, entidades representativas,
universidades, movimentos da sociedade civil, nessa importante discussdo? Nesse
processo, priorizou-se a discussdo do arcabouco tedrico da proposta? As
entrevistadas (S1, S2, S3, S4) fizeram diversas consideracdes acerca dessas
guestbes. S1, considerando a exiguidade do tempo, as atividades desenvolvidas
foram muito intensas de modo que se contou com uma participacdo muito grande dos
municipios. Ja S2 destaca que o tempo foi um fator que dificultou a efetivacdo do que

a equipe se prop0s a fazer.

S2 -Uma grande dificuldade que a gente viu desde o inicio era o
tempo. Por que vocé mexer com isso (concepcdes), né, primeiro as
pessoas precisavam se apropriar desse debate, compreender o que
estavam fazendo, depois produzir um texto a muitas maos o que nao
é facil com prazo para entrega. Entdo, ao final do nosso texto a gente
sabe muito claramente que ainda tem muito a melhorar, nos foi
garantido a época que a gente ia ter um processo de reviséo, a gente
espera ainda por esse momento. Vocé tem 223 municipios que
também estdo nesse processo, as vezes tem um problema de agenda,
uma outra dificuldade que a gente encontrou além do tempo ser muito
curto, a gente sinalizava isso o tempo inteiro e até demandava que
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fosse mais tempo, mas ndo dependia muito daqui, era de Brasilia, né.
Era a questdo do tempo e ai quando juntava com as agendas dos
municipios, das redes. O segundo semestre foi muito dificil para a
gente realizar porque foi 0 ano de eleicdo. O ano de 2018, elei¢édo
presidencial aquela tragédia. E nos municipios, entdo quando
comecou outubro para novembro foi dificil. Eu lembro que a gente
conseguiu fazer algumas coisas um pouco antes do primeiro turno e
outras depois para finalizar o texto e apresentar.

A gente buscou maior niumero de representacdes, né, tanto com as
redes como com as universidades, com instituicbes ou associacoes,
mas nem sempre isso foi obtido.

Vemos, ndo obstante, o discurso propagado nas midias de que os entes
subnacionais teriam autonomia para elaborar, de forma democrética, suas propostas,
a existéncia, mais uma vez, de uma subordinacdo do Comité Estadual as
determinacdes vindas do Comité Gestor de Implementacdo da Base. Ademais, a
determinacdo de um prazo de 10 meses para a construcdo de um documento de
ambito estadual, previamente se antevé a sua exiguidade, uma vez que, como
pontuado pela entrevistada, uma participacdo para ser qualificada requer didlogo,
escuta e discussdo para a apropriacdo de concepcdes a guiar 0o processo de
elaboracao, assim como condi¢Oes objetivas para garantir sua efetivacao.

No tocante a uma maior representacdo de entidades e universidades nesse
processo, apos o golpe de 2016, com a substituicdo da equipe que estava a frente do
processo por um Comité Gestor que promoveu mudancgas significativas na 32 versao
da BNCC, numa orientacdo para atender aos interesses mercadologicos e
empresariais, varias entidades se posicionaram contrariamente as mudancas
realizadas e assumiram publicamente que iriam resistir a sua efetivacao.

Em entrevista cedida a Revista Retratos da Escola, diversos representantes de
entidades (Inés Barbosa de Oliveira, Rita de Cassia Prazeres Frangella, Andréa
Barbosa Gouveia, Lucilia Augusta Lino, Jodo Ferreira de Oliveira e Heleno Araujo)
avaliaram a implementacao da BNCC nos sistemas de ensino. Para a ABdC “o sentido
gque marca a implementacdo da BNCC é o de adaptacdo como enquadramento,
encaixe, estratégias que marguem a origem do sentido na BNCC e garantam que esse
seja mantido como referente, como verdade”. Por sua vez, a ANPED evidencia as
desigualdades existentes no sistema educacional brasileiro em questdes referentes a
infraestrutura das escolas e valorizacdo dos docentes e que, nesse entendimento, a
utilizacao de “uma estratégia simplista de implantacdo de um curriculo nacional que

desconsidera a diversidade e a desigualdade na educacdo brasileira ndo parece
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coadunar com as necessidades desse tempo historico”. A ANFOPE destaca que antes
mesmo da conclusdo da BNCC, o Guia de Implementacdo foi aprovado, “o que
desvelava seu carater impositivo e a falacia de audiéncias que apenas simularam um
didlogo com a Nacao”. Assim, consideram importante a resisténcia propositiva por
estados e municipios e a construcao de propostas contra-hegemonicas. A ANPAE, ao
se posicionar, sublinhou a descontinuidade administrativa e pedagdgica das politicas
educacionais como fatores que levam ao descrédito dos professores e ao seu néo
engajamento. Por fim, o CNTE aponta que os profissionais que estdo na escola terdo
“dificuldade de assimilar e implementar medidas que sao do interesse do mercado” e
que serdo promovidas, entdo, “algumas experiéncias pontuais que atendam o
tamanho do publico que eles precisam para servir de mao de obra a servico da
concentracdo de renda”, frisando, assim, a necessidade de resisténcia. Tais
posicionamentos corroboram o entendimento do porqué de muitas entidades e
universidades néo terem aderido ao convite de participar da elaboracéo da Proposta
Paraibana.

Outra questdo trazida pelas entrevistadas é afeta as dificuldades dos/as
professores/as das redes estaduais e municipais que assumiram a funcédo de
redatores para conciliar o trabalho nas escolas com a elabora¢cdo do documento, em
virtude da forma arbitraria de como eram determinados os prazos para a escrita da

proposta.

S3 — Nés escrevemos, nés estavamos la fazendo um documento que
isso é importantissimo, porém nds estdvamos nas nossas salas de
aula. Eram professores e esse era o grande conflito. Como cumprir
prazo, por exemplo, eu estou falando da educacéo infantil, mas os
professores que era fundamental que estavam dando aula na escola
de tempo integral e eles tinham que estar ali. Para a gente ir para
formacéo a gente faltava o trabalho, entendeu. Entéo, foi muito pesado
para gente, a partir da nossa experiéncia, da nossa urgéncia para nés
da sala de aula, da necessidade de querer fazer algo pelo nosso
Estado. Foi um grupo muito bom, grupo muito comprometido o grupo
daqui da Paraiba, era muito comprometido, mas que o tempo todo nés
viviamos esse conflito. E olha que foram encontros que a gente batia
boca mesmo com o menino do MEC [...]. E ai ele dizia “Sim, t4, mas
vocés tém até tal dia para entregar’, chiava, esperneava, mas
(interrupgéo) “estou ciente do que vocés tém, mas, assim, vocés tém
ate tal dia”.

S4 —[...] foi um tempo curtissimo e a gente tinha que escrever isso,
tinha que escrever dentro do tempo que a gente tinha, precisa levar e
cumprir prazos. Como eles pagaram uma bolsa, eles pagavam uma
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bolsa para gente, era R$ 1.100,00 o valor da bolsa, e as vezes tinha
més que néo vinha.

A participagdo dos redatores na elaboragdo do documento, ao que tudo indica,
era executar um roteiro previamente elaborado com prazos bem definidos,
desconsiderando-se, inclusive, a carga horaria semanal que eles ja tinham no
cumprimento de suas atividades em sala de aula. No entanto, conquanto ndo tenha
sido possivel interferir nas condi¢bes de trabalho impostas pelo Comité Gestor de
Implementacao da Base e aceitas pela Comissao Estadual, observa-se que a situagao
supramencionada néo foi aceita passivamente, o que se evidencia nas contradicbes
e conflitos que emergem no contexto de producdo do documento. Conforme a
entrevistada (S3), a equipe toda tinha o compromisso com a educacdo do Estado,
mas, diante do contexto explicitado, quais seriam as possibilidades efetivas para
problematizar a politica e as concepcdes subjacentes no documento da BNCC e
avancar na superacao de suas limitacdes numa acéo contra-hegemonica?

No dia 29 de novembro, a verséo final foi entregue ao Conselho Estadual,
sendo aprovada no dia 07/12/2018. A Resolug&o N° 500/2018 resolve:

Art. 1° Aprovar a Proposta Curricular da Paraiba

Paragrafo Unico. A proposta passara a ser denominada Documento
curricular para Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental do Estado da
Paraiba, onde estdo explicitados os principios, direitos de
aprendizagem e orientacdes pedagogicas, pautadas nas Base
Nacional Comum  Curricular (BNCC), a ser observado,
obrigatoriamente ao longo das etapas da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental e as respectivas modalidades, no ambito dos
sistemas educacionais estaduais e municipais, tanto da rede publica
quanto privada, do Estado da Paraiba (PARAIBA, 2018b p. 1).

Embora a Resolucéo oriente que passe a ser nomeada de “Documento
curricular para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental do Estado da Paraiba”, a
versdo que foi disponibilizada no site do ProBNCC/PB em 2018, intitulada de
“Proposta Curricular do Estado da Paraiba — Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental’, manteve o titulo, tendo sido, posteriormente, reeditada com poucas
alteracdes, mas recebendo, entretanto, um novo layout na capa e na diagramacao,
ajustes na composi¢cdo do governo decorrentes das mudangas que ocorreram em
virtude das eleicbes de 2018, correcdo ortografica do texto, exclusdo de fotos que

ilustravam as vivéncias das crianc¢as da El e ainda modificagbes no contetudo do texto
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verbal na parte por nés analisada, especificamente nas sec¢des: Trajetoria da Proposta
Curricular do Estado da Paraiba e Educacao Infantil.

Atualmente sé se encontra disponivel no site 0 documento que foi reeditado.
O primeiro era composto por 635 paginas, ja o segundo por 392. Pudemos observar,
nas sec¢des analisadas, que a reducdo do numero de paginas deve-se, sobretudo, a
organizacdo do layout em duas colunas. Em relacdo a capa, vejamos o design das

duas edi¢cbBes que foram veiculadas na midia:



Figura 03 — Capa da Proposta Curricular da Paraiba

Fonte: Paralba (2018 n/p

Figura 04 — Capa da Proposta Curricular da Paraiba — reeditada
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Fonte: Paraiba (2019, n/p).
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A primeira imagem da capa apresenta o titulo na parte superior com letras

pretas em negrito, no interior de uma caixa de texto de fundo vermelha, abaixo, uma

imagem de um caderno e, nele, encontra-se o nome Paraiba e o contorno do mapa
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do Estado. Acima do caderno, encontramos balbes com elementos que representam
areas de conhecimento ou disciplinas, mas em um deles estdo quatro imagens de
criancas (duas brancas e duas negras, sendo duas meninas e dois meninos), na nossa
leitura, para contemplar a diversidade e a El, embora nao represente a especificidade
da etapa. Ainda nos chamou atencdo o baldo com um capelo, simbolo que pode
indicar a importancia de todos vivenciarem o percurso da escolariza¢do para alcancar
0 éxito na vida profissional. Na segunda capa, o fundo da pagina € marcado,
sobretudo, pelas cores preto e matizes do vermelho, o que nos remeteu a cores que
identificam a bandeira do estado da Paraiba. O titulo é centralizado, em negrito, em
uma fonte maior. Foram excluidos o caderno e a representacdo do mapa, mas
permanecem, do lado esquerdo, alguns dos elementos conectados em forma de rede
e, por meio deles, atinge-se o capelo, indicando, com mais clareza, que o fim da
educacdo se restringe a preparagdo para o mercado de trabalho. A imagem das
criancas foi excluida da rede. No final da pagina, ha uma tarja branca que chama a
atencao para os parceiros responsaveis pela conducéo do processo de elaboracdo da
Proposta Curricular do Estado da Paraiba.

Sendo assim, reitera-se que ambas as imagens déo destaque aos elementos
que representam areas de conhecimento ou disciplinas, que devem estar em dialogo
e conectadas. Ou seja, reforcam a pretensdo do documento — aquisicao de
competéncias, materializadas nos objetivos de aprendizagem, para atender as
necessidades do mercado de trabalho e moldar o sujeito empreendedor para o futuro,
que hoje, é bastante incerto, mesmo para aqueles que tém uma escolarizagdo em
nivel de terceiro grau. Esperava-se que o documento estadual retratasse, ja na capa,
as peculiaridades locais, no que concerne aos aspectos econdmicos, culturais e
sociais do seu povo, mas a escolha das imagens tem um propadsito, qual seja, legitimar
0 que esta posto na BNCC. Em relacdo a algumas entidades que séo visibilizadas na
capa, concordamos com Schneider e Rostirola (2021, p. 17) segundo os quais tais
elementos “[...] figuraram como representantes dos aparelhos privados de hegemonia
no ambito local com uma atuacdo fundamental na producdo de mecanismos
favoraveis a adesao dos municipios ao documento elaborado pelos estados” e no
alinhamento destes ao que esta posto na BNCC.

Na apresentacdo do documento, assinada por Aléssio Trindade de Barros
(Secretario de Estado da Educagdo da Paraiba) e lolanda Barbosa da Silva

(Presidente da UNDIME/PB), fora afirmado que o documento é fruto do pacto de
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colaboracgéo entre Estados e Municipios, instituido pela Portaria n°331, de 5 de abril
de 2018, que dispde sobre o ProBNCC, e que, com a participacao efetiva do MEC, o
CONSED, a UNDIME, o CEE e a UNCME tornou-se possivel a implementacédo da
BNCC e a elaboracdo dos curriculos estaduais. Frisaram, ainda, que a proposta
paraibana foi legitimada pelo viés democratico e que se espera balizarem as praticas
educativas dos professores “[...] para a concretizacao dos objetivos de aprendizagens
tracados, 0s quais garantirdo os direitos de aprendizagem de cada crianca,
adolescentes e jovens e adultos na Educacdo Basica no territério paraibano”
(PARAIBA, s/d, p. 15).

A secdo seguinte, intitulada “Trajetoria da Proposta Curricular do Estado da
Paraiba”, subdivide-se em trés tépicos: Curriculo e praticas educativas para a
diversidade; Sujeitos e direitos de aprendizagem e aprendizagem e avaliacdo na
escola. Inicialmente, apresentam-se 0s marcos legais que justificam a elaboragcao da
BNCC e que este “...] como documento normativo nacional, norteia e determina a
(re)construcdo dos documentos curriculares nos estados e municipios brasileiros”,
Tais marcos sdo apresentados numa sequéncia temporal e linear, como se 0 processo
de elaboracdo da BNCC tivesse sido um processo consensual, omitindo-se o0s
processos de disputas de concepcgdes, as correlagcbes de forcas entre os atores
publicos e privados, além dos retrocessos politicos que foram evidenciados ao longo
desse processo. Nessa mesma perspectiva, foi relatado como se deu o processo de
elaboracdo da proposta da Paraiba. Gostariamos de destacar que, entre 0s marcos
legais, encontra-se o PNE (2014-2024), entretanto, ndo € feita nenhuma referéncia ao
PEE, o que é inaceitavel, ao nosso ver, posto que ele apresenta um diagndstico da
educacao do Estado.

Coadunamo-nos com Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 9) para o0s
quais “compreender o sentido de uma politica publica reclamaria transcender sua
esfera especifica e entender o significado do projeto social do Estado como um todo

="

e as contradi¢Bes gerais do momento histérico em questédo”, além de que é importante
ter a clareza de que “os sentidos nédo sdo dados nos documentos, sdo produzidos;
estdo aquém e além das palavras que os compdem” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005, p. 427).

Na sequéncia, foram apresentadas, nos topicos seguintes, as concepcdes de
curriculo, sujeito de direitos, aprendizagem e avaliacdo que orientam o documento.

Em especial, nessa parte introdutoria do documento, chama-nos a atencdo a auséncia
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de uma caracterizacdo dos aspectos politicos, econdmicos, culturais e educacionais
do nosso Estado, uma vez que que as propostas curriculares estaduais e municipais
deveriam incluir conhecimentos regionais e locais, a fim de valorizar as experiéncias
das criancas e jovens paraibanos.

A secao referente a educacéo infantil foi organizada nos seguintes topicos:
Introducédo; Marco regulatério: avancos na Educacéo Infantil; Principios fundamentais,
subdividida nos seguintes temas — A crian¢ca como centro do planejamento curricular,
As criancas da Paraiba: populacdes, identidades e Curriculo e praticas pedagogicas;
Os Direitos de Aprendizagem e a BNCC da Educagéo Infantil; Os Campos de
Experiéncias como proposta de organizacao curricular na Educacéo Infantil; Campos
de experiéncia e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: um dialogo
necessario e, por fim, Condi¢cées necessarias ao trabalho pedagdgico: projeto politico
pedagdgico, infraestrutura, materiais, formacdo de professor, espacos e tempo,
avaliacdo e materiais didaticos. Os conceitos referendados nessa sec¢do serdo
analisados no proximo capitulo.

Ao comparar a redacdo dos dois documentos, evidenciamos que houve
algumas mudancas no conteudo, sobretudo na secao da educacao infantil, referente
aos objetivos de aprendizagem, haja vista muitos dos que foram propostos
anteriormente, terem sido substituidos pelos da BNCC. A primeira versao era ilustrada
com fotos de vivéncias realizadas em creches e pré-escolas do Estado, os quais,
conforme a entrevistada (S4), foi proposta da coordenacéo, mas que foi dificil realizar
“‘pelas questdes de qualidade da foto, identificacdo, autorizagdo, essas coisas todas
gue no prazo a gente acabou ndo dando conta”. Acreditamos que ndo constam na
segunda edicdo, devido aos motivos listados pela entrevistada.

Nesse contexto descrito da formulacdo da Proposta Curricular da Paraiba,
observamos que este foi permeado por imposi¢cdes de um planejamento ja previsto
por um Comité Gestor Nacional e implementado em um periodo de 10 meses,
trazendo limitagbes, ao nosso ver, na autonomia dos coordenadores de etapa e dos
redatores no processo de elaboracdo, revelando, também, que a participagdo da
maioria dos profissionais da educacao néao foi tdo qualificada, em virtude da forma
burocratica com que foi concretizada, e da dificuldade dos municipios enviarem seus
representantes por problemas de ordem financeira, mesmo a equipe tentando buscar
oportunizar espacos de interlocucdo com grupos menores para um maior dialogo,

reflexdo e contribuicdo ao texto preliminar.
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Pelo exposto, o processo de elaboracédo e aprovacédo da BNCC e da Proposta
Curricular do Estado da Paraiba se deu numa conjuntura politica atravessada por um
golpe na democracia, orquestrado pelos detentores do capital e elites conservadoras,
0 que evidenciou um contexto de disputas e correlacfes de forcas entre concepcdes
distintas de educacao e curriculo, prevalecendo a hegemonia da classe detentora do
capital, que vem subordinando a educagéo publica aos interesses do mercado.

Nesse entendimento, no proximo capitulo, objetivamos desvelar os
fundamentos politicos e pedagdgicos nas politicas curriculares supramencionadas,
bem como apreender as confluéncias e divergéncias de concepc¢des tedricas e

orientacoes.
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6 DCNEI, BNCC-EI E A PROPOSTA CURRICULAR DA PARAIBA-EI:
APROXIMACOES E/OU DISSENSOS DE FUNDAMENTOS POLITICOS E
PEDAGOGICOS

Entendemos que, na formulacdo de politicas curriculares, estdo presentes
fundamentos que orientam a acdo pedagdgica na El, advindos de estudos e pesquisas
no ambito das Ciéncias Humanas e Sociais, e que vém contribuindo para pensar a
crianca de 0 a 6 anos e sua educacédo de forma mais qualificada.

Sendo assim, neste capitulo, a partir da analise do corpus documental e das
informacdes coletadas nas entrevistas semiestruturadas, a luz dos referenciais
tedricos apresentados e assumidos ao longo da tese, faremos o cotejamento dos
fundamentos politicos e pedagogicos que orientaram as DCNEI, a BNCC-EIl e a
Proposta Curricular do Estado da Paraiba-El.

Para apreender as concepcoes presentes nas DCNEI (2009), selecionamos
alguns dos documentos de orientacdo para El. Tais documentos foram: Préticas
cotidianas na educacéo infantil: base para a reflexdo sobre as orientagdes curriculares
(BARBOSA, 2009), Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas para
a Educacao Infantil, tendo juntado também o Parecer CNE/CEB N° 20/2009 e a
Resolugdo N°05/2009. Em relacdo a BNCC-El, recorremos aos documentos
referentes as quatro versdes, pareceres de alguns especialistas e artigos produzidos
pelos consultores e especialistas que participaram do processo de elaboracao, além
de producbes de outros pesquisadores da area. Para a analise do documento da
Proposta Curricular da Paraiba-El consultamos a versao aprovada pelo CEE (2018) e
a gque foi reeditada, além das informac0des trazidas pelos sujeitos da pesquisa.

A partir do corpus documental e dos relatos das falas, a analise foi organizada
em torno de duas categorias, a primeira — Concepc¢ao de crianca e educacao
infantil: fundamentos politicos e pedagogicos — e, a segunda — Concepc¢éao de

proposta pedagdgica e curriculo: fundamentos politicos e pedagdgicos.

6.1 Concepcdo de crianca e educacado infantil: fundamentos politicos e

pedagogicos

Como vimos nos capitulos anteriores, os documentos curriculares sao

orientados por concepcdes que materializam determinada forma de compreender a
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crianga, trazendo implicacbes para a funcdo e a propria identidade da educacao
infantil. Nessa compreenséo, realizamos a andlise e o cotejamento da concepc¢éo de
crianca e educacao infantil nos documentos curriculares mandatorios nacionais:
DCNEI, quatro versbes da BNCC-EIl e a Proposta Curricular da Paraiba-El (12 e
reeditada).

Assim, buscamos apreender a concepg¢éao de crianga que orienta os referidos

documentos, a partir da analise de unidades de registro, conforme quadro abaixo:

Quadro 09 — Concepcao de Crianca

Documento Unidades de registro
Sujeito histérico, de direitos, centro do
DCNEI planejamento curricular.
. o Sujeito histérico, de direitos, centro do
Versao preliminar da BNCC-EI planejamento curricular
a . Sujeito histérico, de direitos, centro do
2% verséo da BNCC-EI planejamento curricular.
a . Sujeito historico, de direitos, centro do
3% versdo da BNCC-EI planejamento curricular.
Versao final da BNCC-E| aprovada pelo Sujeito historico, de direitos, centro do
CNE planejamento curricular.
Proposta Curricular do Estado da SUjeitO histérico, de direitOS, centro do
Paraiba-El — aprovada pelo CEE planejamento curricular.
Proposta Curricular do Estado da SUjeitO hiStéfiCO, de direitOS, centro do
Paraiba-El reeditada planejamento curricular.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas DCNEI (2009), BNCC-EI (2015a, 2016b, 2017c,
2017d) e Proposta Curricular da Paraiba-El (2018a, s/d).

Pudemos constatar que a definicdo de crianca que orienta as DCNEI encontra-
se em consonancia com as contribuicdes dos estudos contemporaneos das Ciéncias
Humanas e Sociais que ressaltam a sua agéncia e seu protagonismo no processo
educativo, a sua historicidade e insercéo de classe, género, etnia, espaco geografico,
religido e outras, o seu estatuto de cidada de direitos, o0 seu modo especifico e singular
de apropriar-se da cultura produzida pela humanidade e, a partir dela, construir com
0S seus pares as culturas infantis (COHN, 2005; CORSARO, 2009; KRAMER, 2006;
SARMENTO, 2005, 2006). Nessa orientacdo, as DCNEI, no seu artigo 4°, trazem a

seguinte concepcao de criancga:

[...] a crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito
histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
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cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p.
12, grifo nosso)

Os documentos das versdes da BNCC-EI (preliminar, 22, 32 e a versao final) e
da Proposta Curricular do Estado da Paraiba-El (12 e a reeditada) reproduzem o artigo
4°, além de, ao longo dos documentos, em algumas secoes, reafirma-lo, embora o
direcionamento da BNCC-EI e da proposta Curricular da Paraiba-El em torno,
sobretudo, do direito de aprender traga o risco de, ao invés de avancarmos na
discusséo sobre a crianca em sua integralidade — seus interesses, necessidades,
experiéncias, contexto sociocultural em que se insere, formas de apropriacdo do
mundo, suas multiplas linguagens e outros —, reduzi-la & concep¢ao de um vir a ser,
na qual esta implicado um modelo de educacdo como preparacdo para a etapa
seguinte.

Nesse sentido, embora a concepcao de crianca que orienta as DCNEI seja
citada na BNCC-EI, a andlise realizada por Coutinho e Moro (2017), com a qual
concordamos, revela que o documento traz como meta os objetivos de aprendizagem,
compreendendo, desse modo, a crianca como capital humano. Tal concepcéo é
utilizada pelo BM e presente nas suas recomendacdes para a primeira infancia, que,
segundo Oliveira (2019, p. 117), “estdo delineadas por principios econdmicos e
permanecem alicercadas na visdo de educacdo infanti como uma etapa
compensatoria e preparatoria para a escolarizacao”.

Outra questao que merece ser problematizada é a ideia vigente de conceber a
crianca de 0 a 6 anos como aluno, tomando como parametro o modelo tradicional de
ensino que, ainda, é predominante no Ensino Fundamental. Sobre isso, Barbosa
(2009, p. 27) evidencia que a maioria das praticas escolares, nas quais o destaque
sdo os desempenhos cognitivos e um modelo especifico de relacionar-se com o
conhecimento e a aprendizagem - atencdo focada, siléncio, aprendizagem
individualizada antagonizam com o modo pelo qual a crianca de 0 a 6 anos apreende
o mundo, pois, para tanto, “precisa negar seu corpo cuja multidimensionalidade
precisa ser esquecida, ou propositadamente controlada”.

Em contraponto a esse modelo escolar tradicional, as propostas
Pedagogicas/curriculares devem considerar as especificidades e singularidades das

criangas que frequentam a El, “reconhecendo sua experiéncia ética e estética,
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valorizando a acéo critica, criadora, a narrativa e a produgédo de sentido” (KRAMER,
2009, p. 20), contrariando, entdo, uma concepc¢ao de crianga-aluno e de conhecimento
restrito a cognicao.

Sendo assim, precisamos estar atentos a excessiva prescritividade dos
documentos curriculares nacionais ou subnacionais, a exemplo da BNCC-EI e da
Proposta Curricular do Estado da Paraiba-El, que objetivam formatar um percurso de
aprendizagem e aquisicdo de conhecimento predeterminado, por faixas etarias, para
todas as criancas, no intuito de moldar um determinado modo de ser — docil e util,
desconsiderando o tempo, as peculiaridades e as diferencas entre elas (AGOSTINI,
2017).

Sob outra perspectiva, a concepcdo de crianca como sujeito histérico que
orienta as DCNEI vem afirmar a infancia como construcdo social, 0 que nos informa
que ha diversas formas de compreendé-la e modos de vivé-la, a depender do tempo
histérico, do lugar que habita, da classe social, da etnia, do género e outros,
significando a crianca como agente e ator social que “tem papel ativo na constituicdo
das relacdes sociais em que se engaja, ndo sendo, portanto, passiva na incorporacao
de papéis e comportamentos sociais” (COHN, 2005, p. 27-28).

Em relacdo ao papel central da crianga no planejamento curricular, este €
abordado na apresentacao do direito de aprendizagem e desenvolvimento “participar”,
guando destaca o seu papel “[...] junto aos adultos e outras criancas, tanto do
planejamento da gestdo da escola, como nas atividades da vida cotidiana [...]”
(BRASIL, 2015a), (BRASIL, 2016a), (BRASIL, 2017a), (BRASIL, 2017b). Essa
centralidade, como vimos, pressupde que a crianca seja considerada em seus
interesses e necessidades, destacando a importancia de que seja escutada e tenha
garantido o seu direito a participar “de algumas definicdes politicas e pedagodgicas da
vida escolar” (BARBOSA, 2009. p. 65).

Ao que nos parece, documentos como a BNCC-EI e a Proposta Curricular da
Paraiba-El, cuja organizacdo curricular visa ao detalhamento das aprendizagens
infantis a serem reguladas em tempos bem definidos, limitam a possibilidade para a
escuta e a participacdo da crianca no planejamento curricular, destituindo-a da
posicéo de sujeito historico, de direitos e ator social. Assim como Arroyo (2011, p. 93),
entendemos que “em estruturas fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem
todos 0s sujeitos e suas experiéncias e leituras de mundo tém vez em territrios tdo

cercados”.
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Ao nosso ver, o reconhecimento das criangcas como centro do planejamento
curricular implica que as praticas pedagdgicas desenvolvidas em creches e pré-
escolas considerem os seus contextos de vida — econdmicos, politicos, sociais e
culturais — que interferem nas suas condicbes de existéncia, bem como seus
interesses, experiéncias, necessidades, curiosidades, além de suas opinides sobre o
cotidiano vivido nas instituicdes, ndo desconsiderando a importancia dos outros atores
presentes nas creches e pré-escolas, sobretudo os/as professores/as.

Na proposta paraibana, na secdo “As criancas da Paraiba: populacoes,
identidades, curriculo e préaticas pedagdgicas”, é apresentada a constituicdo do povo
paraibano, cuja formacdo se da por meio da miscigenagcdo de brancos europeus,
indios nativos e negros africanos. Dessa forma, enquanto em algumas microrregifes
do Estado evidencia-se a predominancia dos caboclos, mulatos, pescadores, em
outras, observa-se a presenca de alguns grupos étnicos (indios, quilombolas,
ciganos). Assim, o documento chama atencao para a necessidade de se conhecer as
diversas infancias e os seus pertencimentos sociais e culturais (PARAIBA, s/d).

No entanto, ponderamos que, em vez de problematizar as diferencas
supramencionadas, que precisam ser entendidas também como produtoras de
desigualdades, pois, “ao entrarmos nesse campo estamos lidando com a constru¢ao
histérica, social e cultural das diferencas a qual esta ligada as relacdes de poder, aos
processos de colonizacdo e dominacdo” (GOMES, 2007, p. 41), restringe-se a
discusséo sobre a diversidade do povo paraibano, realizando uma descricdo de como
se distribuem tais grupos no espaco geogréafico, destacando também elementos da
sua cultura. Por outro lado, é importante evidenciar que a proposta aponta a
importancia no contexto das praticas pedagoégicas do reconhecimento do
pertencimento cultural da crianca, “uma vez que nas interacdes com os adultos e seus
pares, ndo apenas recebe influéncia, mas influencia, constréi e se reconstréi na
relacdo com o outro” (PARAIBA, s/d, p. 34).

Uma das entrevistadas traz uma das discussdes realizadas pela equipe que
produziu o documento em torno da concepcéo de direitos e da importancia de refletir
sobre as criangas reais que habitam o territorio paraibano: “[...]para a gente nao ficar
como mantra repetindo: crianca sujeito de direito, crian¢a sujeito de direito, mas que
direito, quais sdo os direitos dessa crianca, quem € esse sujeito, quem sdo essas
criangas da Paraiba?” (S2); enquanto outra busca explicitar elementos que estdo

entrelacados nessa concepcao e que tem sua historicidade “[...] na educacéo infantil
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a gente se reportou muito a essa construcdo historica que a gente tem dessa crianca
enguanto sujeito de direito, dessa crianca dos pilares da educacao infantil, a mediacéo
né, a brincadeira, a crian¢ca como foco do planejamento” (S3).

Embora as entrevistadas tragam, na sua fala, a importancia de problematizar o
conceito de sujeito de direitos, tal analise ndo foi desenvolvida na Proposta Curricular
da Paraiba-El, pois, como vimos, o referido documento sequer traz um diagnostico
acerca da educacéo infantil no Estado. Os dados do INEP (2019) indicam que as
condi¢cBes para que o direito a educacgédo das criancas que frequentam instituicbes
publicas seja garantido, ainda se encontram bem distantes, visto que a formacao
dos/as professores/as que atuam na rede publica e a infraestrutura de parte das
instituicbes sdo bastante deficitarias. Em relacdo a formacdo, 7,3% certificam
médio/inferior*®, 16,7% médio normal/magistério, 6,5% superior completo bacharelado
e 69,4 % superior completo licenciatura. JA quanto a infraestrutura, observa-se a
precariedade das instituicées, uma vez que somente 57,7% dispdem de pétio, 14,2%
de parque infantil, 15,4% de area verde e 50,6% de brinquedos (INEP, PARAIBA,
2019). Esses dados revelam que muitas instituicbes ainda nao oferecem uma
infraestrutura que contemple as especificidades das criangas de 0 a 6 anos, do ponto
de vista biolégico, cultural e social.

Em relacdo a oferta, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(IBGE, 2019) verificou que, no Brasil, 0 atendimento escolar as criancas de 0 a 3 anos
€ de 35,6% e de 4 e 5 anos 92,9%, indicativo de que o direito de muitas criancas da
El para terem acesso a uma vaga nas creches ainda se encontra distante,
problematica esta que nédo foi abordada também na BNCC-EI. Tais dados evidenciam
a distancia entre o que normatiza a lei e sua efetivacdo, pois, em conformidade com
a CF/1998, 0o ECA/1990 e a LDB 9.394/96, afirmar a crianca como sujeito de direitos
requer a garantia do acesso aos direitos sociais e, entre eles, a educacao, por meio
de uma vaga em creche ou pré-escola, com condi¢cbes adequadas de atendimento, a
fim de promover o seu desenvolvimento integral.

Desse modo, a reflexdo da questao curricular ndo pode ficar circunscrita ao que
deve ser ensinado as criancgas, sem considerar outros elementos que séao basilares
para a efetivacao do seu direito a educacao. A qualidade da formacao € um indicador

fundamental para que o docente possa compreender 0S pressupostos que orientam

49 Refere-se ao quantitativo de docentes que concluiram o ensino fundamental ou o curso de nivel
médio
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as politicas educacionais e curriculares, seja para analisa-las criticamente e reorienta-
las, considerando-se as criangas concretas em seus contextos, pertencimentos e
experiéncias, aléem de compreender o modo pelo qual elas se apropriam do mundo —
interagindo, brincando, se movimentando, imaginando, experimentando, fazendo
descobertas —, seja até mesmo para realizar a transposi¢cdo didatica de tais
conhecimentos no fazer pedagdgico. Em relacdo a infraestrutura, ndo temos duvidas
de que a precariedade dos ambientes internos e externos de uma instituicdo, para
criancas pequenas, compromete a realizacdo das duas atividades principais que
contribuem para que ampliem os conhecimentos de si, do mundo e produzam as
culturas infantis: as interacdes e as brincadeiras.

Em relacdo as interacdes, os estudos de Vigotski (1989) mostram que o
desenvolvimento infantil ndo acontece de forma natural, através apenas do aparato
biolégico e de sua maturacdo, mas na inser¢cao da crianca na cultura, intermediada
pelas relagbes que se estabelecem com o0s sujeitos mais experientes. Desde que
nasce, os outros vao lhe apresentando o mundo por meio dos instrumentos, signos e
dos conhecimentos produzidos pela humanidade e, gradativamente, ird se
apropriando deles. O brincar, por sua vez, “contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento”. (VIGOTSKI, 1991, p. 68)

Para Kishimoto (2010, p. 1) o brincar “garante a cidadania da crianca e acdes
pedagogicas de maior qualidade”, e acontece por meio das interacées com adultos e

outras criangas, ambientes, materiais, brinquedos, acervo cultural e outros:

Interacdo com a professora — O brincar interativo com a
professora é essencial para o conhecimento do mundo social e
para dar maior riqueza, complexidade e qualidade as
brincadeiras. Especialmente para bebés, sdo essenciais acbes
ladicas que envolvam turnos de falar ou gesticular, esconder e
achar objetos.

Interagdo com as criancas — O brincar com outras criancas
garante a producdo, conservacdo e recriagdo do repertorio
ludico infantil. Essa modalidade de cultura é conhecida como
cultura infantil ou cultura ludica.

Interacdo com os brinquedos e materiais — E essencial para o
conhecimento do mundo dos objetos. A diversidade de formas,
texturas, cores, tamanhos, espessuras, cheiros e outras
especificidades do objeto sdo importantes para a crianca
compreender esse mundo.

Interacdo entre crianga e ambiente — A organizagdo do ambiente
pode facilitar ou dificultar a realizacdo das brincadeiras e das
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interacdes entre as criancas e adultos. O ambiente fisico reflete
as concepc¢des gque a instituicdo assume para educar a crianca.
Interagdes (relagdes) entre a Instituicao, a familia e a criangca —
A Interagdo (relagdo) entre a instituicdo e a familia possibilita o
conhecimento e a inclusdo, no projeto pedagdgico, da cultura
popular e dos brinquedos e brincadeiras que a crianca conhece.
(KISHIMOTO, 2010, p. 3)

Assim, todo o cotidiano das instituicdes de educacao infantil deve fomentar
contextos promotores das interacdes e brincadeiras, pois ambas as acdes sdo
fundamentais para o desenvolvimento integral das criancas e abalizam o modo como
elas experienciam e se apropriam do mundo e o ressignificam — de forma ativa,
participativa e criativa. A concepcao de crianca ndo € uma abstracdo, ao contrario,
concretiza-se nas praticas pedagogicas desenvolvidas nas creches e pré-escolas
brasileiras.

Diante do exposto, ressaltamos que a concepc¢do de crianca presente na
versdo final da BNCC-EI e na Proposta Curricular da Paraiba-El € ambigua, pois,
conquanto ratifique o conceito presente nas DCNEI, ao analisar-se integralmente o
documento, é observado que o destague é dado aos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, cuja énfase esta direcionada a dimenséo cognitiva da crianga, o que
vai na contramao dos estudos das ciéncias humanas e sociais que orientaram a
elaboracdo das DCNEI, a saber: a Psicologia do Desenvolvimento, ao afirmar a
crianca como um sujeito singular que se desenvolve e aprende por meio das
interacfes que estabelece com criancas e adultos; a Sociologia da Infancia, no
entendimento das criangas como atores sociais e da infancia como construgao social;
a Antropologia da Crianga, no reconhecimento das criangas em suas diversidades
(género, étnica, religido, classe e outras) e no papel atribuido as relacbes sociais
vivenciadas nas instituicbes na constituicdo de suas identidades; a Historia, ao
reconhecer a influéncia da organizacédo do trabalho e da cultura no modo como o0s
adultos inserem as criangas no seu contexto mais proximo e na sociedade e, por fim,
os atuais Estudos da Linguagem, Estudos Culturais e Filosofia, que buscam
compreender a infancia e as criangas no mundo contemporaneo, marcado por novas
necessidades infantis decorrentes das mudancas no mundo do trabalho, da cultura,

da tecnologia, dos valores, entre outros (KRAMER, 2009).
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No que diz respeito a concepc¢ao de El, o quadro abaixo apresenta as unidades

de registro que foram destacadas nos documentos curriculares mandatérios e que

orientaram a compreensao dos seus fundamentos.

Quadro 10 — Concepcao de Educacao Infantil

Documento

Unidades de Registro

DCNEI

Primeira etapa da Educac¢éo Basica,;
Creches e pré-escolas;

Espacos institucionais educacionais;
Educacdao e cuidado;

0 a 5 anos de idade;

Dever do Estado;

Periodo diurno.

Versdao preliminar da BNCC-EI

Educacéo e cuidado;
Criancas de 0 a 5 anos;
Instituicbes educacionais.

22 versao da BNCC-EI

Dever do Estado;

Direito das criancas;

Primeira etapa da Educacéo Basica,
Instituicbes educacionais;

Educacéo e cuidado.

32 versao da BNCC-EI

Dever do Estado;
Parte integrante da Educacéo Bésica;
Faixa etaria O a 5 anos.

Versao final da BNCC-EI aprovada
pelo CNE

Dever do Estado;

Parte integrante da Educacgéo Bésica;
Faixa etaria O a 5 anos;

Educacao e cuidado.

Proposta Curricular do Estado da
Paraiba para-El — aprovada pelo CEE

Primeira etapa da Educacédo Basica;
Dever do Estado;

Creche e pré-escola;

0 a 5 anos de idade;

Cuidado e educacéo;

Espacos educacionais;

Proposta Curricular do Estado da
Paraiba-El reeditada

Primeira etapa da Educacgéo Basica,
Dever do Estado;

Creche e pré-escola;

0 a 5 anos de idade;

Cuidado e educacéo;

Espacos educacionais;

Fonte: Elaborado pela autora com base nas DCNEI (2009), BNCC-EI (2015a, 2016b, 2017c,
2017d) e Proposta Curricular da Paraiba-El (2018a, s/db).

As DCNEI compreendem que a educacao infantili deve consolidar sua

identidade e definir o seu carater legal, institucional e educacional, reafirmando a

indissociabilidade da educacéo e do cuidado, o atendimento em creches e pré-escolas

no periodo diurno, a forma como pode ser organizada a jornada (parcial ou integral) e
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a sua regulacédo e supervisao por érgao competente do sistema de ensino. No referido
documento, assim é caracterizada essa primeira etapa da Educacéo Basica:

Art. 5° A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacéo
Basica, é oferecida em creches e pré-escolas, as quais se
caracterizam como espacos institucionais ndo domeésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou
privados que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de
idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por rgdo competente do sistema
de ensino e submetidos a controle social.

§ 1° E dever do Estado garantir a oferta de Educacéo Infantil
publica, gratuita e de qualidade, sem requisito de selecao.

§ 2° E obrigatoria a matricula na Educacéo Infantil de criancas
gue completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de marco do ano em
que ocorrer a matricula.

§ 3° As criancas que completam 6 anos ap6s o dia 31 de marco
devem ser matriculadas na Educacéo Infantil.

§ 4° A frequéncia na Educacao Infantil ndo € pré-requisito para
a matricula no Ensino Fundamental.

8 5° As vagas em creches e pré-escolas devem ser oferecidas
préximas as residéncias das criancgas.

§ 6° E considerada Educac&o Infantil em tempo parcial, a jornada
de, no minimo, quatro horas diarias e, em tempo integral, a
jornada com duracdo igual ou superior a sete horas diarias,
compreendendo o tempo total que a crianga permanece na
instituico.

Nesse sentido, valida a integracdo da El na Educacédo Bésica, o dever do
Estado na efetivacdo do direito a educacdo, o seu papel complementar a acdo da
familia e a indissociabilidade da educacdo e do cuidado, em oposi¢do as historicas
funcdes de tutela, assisténcia e preparagéo para o Ensino Fundamental.

Por sua vez, ao referir-se a etapa da El, aspectos considerados nas diversas
versdes da BNCC-EI buscaram dialogar com o que estava posto nas DCNEIL.
Entretanto, diferentemente do Parecer 20/2009 que explicita o papel que o Estado
deve assumir em relacdo a educacado coletiva das criancas, a fim de reduzir as
desigualdades de acesso, bem como a qualidade das instituicbes no que tange a
infraestrutura, materiais, formacao docente, entre outros, na versao aprovada, tais
guestdes ndo sao problematizadas.

No tocante a indissociabilidade da educacédo e do cuidado, esta néo foi
referendada em todas as versdes da BNCC-EI, embora seja imprescindivel para que
se promova o desenvolvimento integral da crianca. Macédo e Dias (2018) destacam

a amplitude da funcéo da El, ao explicitarem que
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Em linhas gerais, o cuidar e o educar sdo a¢des que devem ser
compreendidas como faces da mesma moeda. Ao se educar se
cuida, sendo essa funcao a especificidade da educacéo infantil.
Portanto, a atencdo, o afeto, a escuta, o toque, o respeito as
linguagens da crianca e a interacdo com objetos da cultura
devem fazer parte da pratica pedagdgica na educacédo infantil,
possibilitando, dessa forma, que a crianga viva plenamente a sua
condicdo de infancia, que implica em fantasia, em ludicidade, em
criar cultura, em transgredir, em surpreender, em maravilhar
sempre. (MACEDO:; DIAS, 2018. p. 40)

As autoras além de referendar a indissociabilidade das a¢Bes de educar e
cuidar, apresentam como tais acfes sdo materializadas nas praticas pedagogicas,
pressupondo-se, para tanto, que seja respeitado o direito a crianca de viver a infancia.
Nessa mesma perspectiva, Kishimoto (2010, p. 1) alarga a funcdo da educacéo da
crianca na etapa da El, ao propor que se integre “ndo apenas a educacéo ao cuidado,
mas também a educacao, o cuidado e a brincadeira”.

Na versao preliminar, destaca-se que é papel das instituicdes educacionais, de
forma indissociavel, educar e cuidar das criangas de 0 a 5 anos, rompendo tanto com
a perspectiva assistencialista quanto com a escolarizante. Na segunda versao, €
realizada uma ampliacdo da parte introdutéria e, no tocante a definicdo dessa etapa
da Educacdo Basica, afirma-se o que esta posto na base legal (CF/1988, ECA/1990,
LDB/9.394/96, Resolucdo CNE/CEB n°05/2009, Emenda Constitucional n® 59/2009)
em relacdo ao dever do Estado e ao direito das criancas a educacdo integral,
ressaltando que a indissociabilidade do cuidado e da educagcdo afirma a
especificidade da acdo educativa na El. Em relacdo a oferta, evidencia que esta pode
ser realizada em tempo parcial ou integral e que o atendimento em creches para as
criancas de 0 a 3 anos tera matricula optativa, ao passo que, para as pré-escolas, é
exigida matricula obrigatoria, uma vez que a EC/2009 estabeleceu a obrigatoriedade
da educacéo a partir dos 4 anos. Além disso, enfatiza tanto o papel da El como acgéo
complementar ao das familias, quanto o de “assegurar o direito das criangas ao
cuidado, a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
cultura, as artes, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outros/as meninos/as”
(BRASIL, 20164, p. 56).

Diferentemente, a terceira versdo apresenta um texto introdutorio bastante

enxuto, no qual reafirma apenas os avangos conquistados do ponto de vista juridico,
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ndo abordando a especificidade da a¢édo pedagodgica na El — o educar e o cuidar. Ao
posicionar-se sobre essa versao, o Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua
Educacdo em Diferentes Contextos — NEPIEC/FE/UFG corrobora que o documento
omite tal fundamento, amplamente discutido na area e presente em documentos
nacionais, bem como “negligencia sua existéncia e importancia na construcao de uma
BNCC que compreende a formacdo ampliada do sujeito” (BARBOSA; SILVEIRA,
2017, p. 6).

No texto final aprovado pelo CNE, a concepcédo da indissociabilidade entre o
educar e cuidar é referendada no documento, isto se deve a organizacdo de diversas
entidades (MIEIB, GTO7 da ANPED, NEPIEC e outras), de estudiosos e
pesquisadores que, apesar das dificuldades do momento politico, buscaram influir no
gue estava posto no texto da terceira versdo, na tentativa de garantir concepcdes
consensuais na area.

No texto da Proposta Curricular do Estado da Paraiba-El, na se¢édo “Marco
regulatorio: avancos na Educacéo Infantil”, ratifica-se o que esta posto na CF/1988,
no ECA/1990, na LDB/1996 e nas DCNEI/2009, asseverando, em relacdo a este
altimo documento, o norte da BNCC e da Proposta Curricular do Estado. Outro
aspecto destacado refere-se ao cuidado e a educacdo que devem ser tratados de
modo integrado, a fim de que “a El cumpra seu papel na dire¢cdo de contribuir para a
promocao do desenvolvimento integral da crianca” (PARAIBA, s/d, p. 36).

Conquanto as DCNEI expressam principios e orientacbes para o
desenvolvimento de propostas pedagogicas contextualizadas que acolham a
pluralidade e a diversidade cultural, comprometendo-se com o direito de todas as
criancas ao desenvolvimento integral e a vivéncia de sua infancia, a BNCC-EIl e a
Proposta Curricular da Paraiba-El ddo destaque, sobretudo, ao direito de aprender.

Para Oliveira (2010, p. 2) as formas como as criancas da educacéo infantil
“vivenciam o0 mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e
manifestam desejos e curiosidades” [...], devem orientar a tomada de decisfes “em
relacdo aos fins educacionais, aos métodos de trabalho, a gestdo das unidades e a
relacdo com as familias”.

Sendo assim, analisaremos que perspectiva de proposta pedagogica e
curriculo orientam os textos das versfes da BNCC-EI e da Proposta Curricular do
Estado da Paraiba-El.
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6.2 Concepcdo de proposta pedagogica e curriculo: fundamentos politicos e

pedagodgicos

A insercédo do atendimento das criancas de 0 a 6 anos no ambito da educacao

ensejou reflexdes acerca da identidade dessa primeira etapa da Educacéo Bésica.

Nesse contexto, a partir da década de 1980, as definicbes de proposta pedagdgica e

curricular comecam a ser objeto de maior reflexdo na area passando, nas duas ultimas

décadas, a ter centralidade nas politicas curriculares mandatorias.

Inicialmente, selecionamos nas DCNEI, nas quatro versées da BNCC-EI e nas

duas edicdes da Proposta Curricular da Paraiba-El as unidades de registro que se

referem a concepcao de Proposta Pedagdgica e o que ela deve contemplar.

Quadro 11 — Concepcao de Proposta Pedagogica

Documento

Unidades de Registro

DCNEI

Plano orientador das a¢fes da instituicdo;

Elaboracéo coletiva;

Principios éticos, politicos e estéticos;

Funcéo sociopolitica e pedagogica;

Garantir o acesso a processos de apropriacdo, renovacéo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens das diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a
liberdade, a confianca, o respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interacao;

Prever condicdes para o trabalho coletivo e para a organizagéo
de materiais, espacos e tempos.

Versao preliminar da
BNCC-EI

Principios éticos, politicos e estéticos.

22 versao da BNCC-EI

Principios éticos, politicos e estéticos.

32 versao da BNCC-EI

N&o apresenta

Versao final da BNCC-EI
aprovada pelo CNE

N&o apresenta

Proposta Curricular do
Estado da Paraiba-El —
aprovada pelo CEE

Plano orientador das a¢fes da instituicdo;

Metas para o processo de aprendizagem e desenvolvimento;
Elaboracéo coletiva,

Garantir processos de apropriacdo, renovacgao e articulacéo de
conhecimentos a aprendizagens das diferentes linguagens
Direito a protec¢édo, saude, liberdade, confianca, respeito,
dignidade, brincadeira, interacao.

Proposta Curricular do
Estado da Paraiba-El —
reeditada

Plano orientador das a¢des da instituicao;

Metas para o processo de aprendizagem e desenvolvimento;
Elaboracéo coletiva;

Garantir processos de apropriacdo, renovacgao e articulacéo de
conhecimentos a aprendizagens das diferentes linguagens
Direito a protecdo, saude, liberdade, confianca, respeito,
dignidade, brincadeira, interacéo.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas DCNEI (2009), BNCC-EI (2015a, 2016b, 2017c,
2017d) e Proposta Curricular da Paraiba-El (2018a, s/db)
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Ao analisar o quadro acima, vemos que as DCNEI evidenciam a autonomia das
instituicbes para elaborarem sua Proposta Pedagodgica, ao considerar que tal
documento de carater politico-pedagdgico deve ser construido de forma participativa,
ou seja, pensado, refletido e produzido no coletivo. Desse modo, refletira as
necessidades e os desafios de um contexto que é situado, constituindo-se em um
plano orientador para as a¢fes vivenciadas com as criancas.

No processo de construcdo de tais propostas, devem ser considerados o0s
principios, as concepcdes, 0s objetivos e as orientacbes estabelecidas nas DCNEIS,
ressaltando-se a centralidade da crianca e a garantia de que ela viva sua infancia, a
consideracdo dos seus saberes e experiéncias, 0s eixos das interacbes e
brincadeiras, bem como a orientacdo de modos de organizacdo dos tempos, dos
espacos e das praticas pedagdgicas. Assim, esse documento mandatoério afirma as
especificidades da El e tem por objetivo fortalecer sua identidade.

Ao examinar as varias versoes da BNCC-EI, identificamos poucas referéncias
aos termos Proposta Pedagdgica ou Projeto Pedagdgico, ao contrario das DCNEI que
os explicita ao longo de todo o documento. Desse modo, parece-nos que nao €
atribuido o devido valor a proposta da instituicdo, configurando como mais importante
a prescricdo do que todas as criangcas devem aprender como guia a ser seguido
pelos/as professores/as. Na versdo preliminar e na 22 versao, utiliza-se o termo
Projeto Pedagogico ao referir-se aos principios éticos, politicos e estéticos. Ja nas
duas versdes da Proposta Curricular do Estada da Paraiba-El, reiteram-se o conceito,
0s principios e o0 objetivo que deve nortear as Propostas das unidades de educacao
infantil.

Convém destacar que as instituicbes vém sendo destituidas de sua autonomia
de tracar a sua Proposta Pedagdgica ou Projeto Pedagdgico, a luz de um referencial
tedrico refletido coletivamente, uma vez que os sistemas de ensino, por meio dos
curriculos nacionais, a exemplo da BNCC-EI e da Proposta Curricular do Estado da
da Paraiba-El, assumem o papel de determinar o que deve ser ensinado para todas
as criangas.

Nessa direcdo, na Proposta Curricular da Paraiba, na secdo “as condicdes
necessarias ao trabalho pedagdgico”, evidencia-se o papel que assumem os referidos
sistemas de ensino no acompanhamento dos projetos politicos pedagdgicos das

instituicdes, uma vez que eles representam “o nivel de aproximacdo maior entre



220

concepcdes e praticas” (PARAIBA, s/d, p. 67). Essa materializacdo de concepcdes
nas praticas pedagodgicas tera como referéncia principios e orienta¢cdes das DCNEIS
e/ou da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba para EI?

Coerente com as DCNEI, o acompanhamento pelos sistemas municipais
deveria suscitar reflexdes e problematizacdes com o coletivo da instituicdo sobre o
perfil socioecondmico da comunidade na qual a instituicdo se insere, condi¢cbes de
infraestrutura, escolhas que orientam a organizacao dos espacos, tempos, materiais,
importancia atribuidas a interacdo e a brincadeira na pratica pedagogica, contextos
institucionais que dificultam a realizagdo de projetos e outros, ao passo que, em
relagdo a implementacdo da BNCC-EI, possivelmente, tera uma supervisdo com o
objetivo de monitorar se os objetivos de aprendizagem elencados no documento estao
sendo trabalhados com as criancas ou propor sugestdes de como efetiva-los em
tempo habil.

Assim como Pasqualini e Martins (2020, p. 428), observamos que as
concepcles que orientam as DCNEI apresentam-se na versao final da BNCC-EI e
acrescento, também, na Proposta Curricular da Paraiba-EI “[...] mais como principio
geral e pano de fundo do que propriamente como elemento organizador (estruturante)
da[s] propostals]”.

A explicitagdo dos principios éticos, politicos e estéticos, na Resolugéo
CNE/CEB 02/2009, traz indicac6es de como estes devem ser vividos no interior das
instituicdes. Referindo-se aos principios éticos, fica demonstrado que a manifestacao
de interesses, desejos e curiosidades pelas criangas deve ser oportunizada, assim
como suas producdes valorizadas nas praticas educativas. Chama atenc¢ao ainda para
a conquista da autonomia destas, que inclui a escolha de brincadeiras, atividades e a
realizacdo de atividades de cuidados pessoais. Faz referéncia também ao papel das
instituicdbes em mediar novas aprendizagens, possibilitando a ampliagdo da
compreensao de mundo — e delas préprias —, por meio do acesso a diferentes culturas,
para que construam atitudes de respeito e solidariedade com os outros. Assim, as
criancas vao se perceber inseridas numa sociedade plural, sendo orientadas a
assumirem posi¢cdes contrarias a toda forma de dominacdo e preconceito (etéaria,
socioecondmica, étnico-racial, género, regional, linguistica e religiosa), aléem de
cultivar o respeito e o cuidado com a natureza e as diversas formas de vida,
preservando 0s recursos naturais. Ja ao mencionar os principios politicos, enfatiza-se

a criacao de contextos que promovam a participacao das criangas e a sua expressao
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de sentimentos, ideias, questionamentos, considerando o bem estar individual e da
coletividade, criando-se condi¢Oes para que aprendam a expor suas opinides sobre
acontecimentos cotidianos e situacées que envolvem conflitos, mas, também, levem-
nas a respeitar diferentes pontos de vista. Outrossim, o direito a educacdo ¢ um
fundamento para o exercicio da cidadania, devendo ser proporcionado, as criangas,
experiéncias significativas e promotoras de novas aprendizagens. Por fim, ao tratar
dos principios estéticos, da-se énfase a valorizacdo do ato criador e ao modo singular
de construcdo de cada crianca, destacando o papel que experiéncias vividas em
contextos agradaveis e instigantes podem proporcionar a ampliagdo de suas
possibilidades de comunicacao, expressao, organizacao do pensamento, trabalho em
grupo e na apropriacéo de diversas linguagens (RESOLUCAO, CNE/CEB, 02/2009).

Embora tais principios tenham sido citados na BNCC-El e na Proposta
Curricular da Paraiba-El, temos duvidas quanto a sua efetivagcdo nas praticas
pedagdgicas das creches e pré-escolas, visto que os documentos citados séo
norteados por um modelo curricular de orientagéo tecnicista e cognitivista, cujo maior
objetivo € possibilitar, as criancas, a aquisicdo de habilidades numa progressao
determinada (LOPES; MACEDO, 2011; SAVIANI, 2019; SILVA, 1995).

Conforme as DCNEI (2009), a proposta pedagdgica de cada instituicdo deve
abarcar o direito a educacao, dentro do qual se incluem a brincadeira, a convivéncia
e a interacdo com outras criangas, a sua participacdo como cidada e sujeito de
direitos, considerando a forma especifica de apropriacdo do mundo por elas, a fim de

garantir suas funcdes sociopolitica e pedagdgica

| — oferecendo condigfes e recursos para que as criangas usufruam
seus direitos civis, humanos e sociais;

Il — assumindo a responsabilidade de compatrtilhar e complementar a
educacao e cuidado das criangas com as familias;

Il — possibilitando tanto a convivéncia entre criancas e entre adultos
e criangas quanto a ampliagdo de saberes e conhecimentos de
diferentes naturezas;

IV — promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as
criangas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a
bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia;

V — construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de relacdes de dominacao etaria,

socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e
religiosa. (BRASIL, DCNEI, 2009, art.7°).
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O cumprimento de tais funcdes favorece a qualidade do atendimento ofertado
em relacdo a infraestrutura das instituicbes, formacdo docente, equipamentos,
alimentacéo e outras, assim como no compartilhamento do cuidado e da educacéo
com as familias e, ainda, a concretizacdo de uma vivéncia pedagogica que promova:
a convivéncia entre criangas-criangas, criancas-adultos, a ampliacdo de saberes e
conhecimentos, a superacdo das desigualdades educacionais e a construgcédo de
novos modos de relacionar-se considerando-se a ludicidade, a participacdo e o
rompimento com diversas formas de dominacdo. Essas questbes, trazidas como
fundantes pelas DCNEI, sdo apresentadas de forma muito superficial ou ndo foram
contempladas nas versdes da BNCC-EI e na Proposta Curricular da Paraiba-El.

Como vimos em capitulos anteriores, a insercdo da El no ambito educacional
e, mais recentemente, a obrigatoriedade de matricula para as criancas de 4 a 5 anos
e 11 meses contribuiram para uma maior discusséo e reflexdo acerca da funcéo
pedagdgica das creches e pré-escolas, evidenciando-se a necessidade de se revisitar
as praticas que vinham sendo desenvolvidas nesses espacos coletivos de educacao,
0 que trazia, como imperativo, explicitar a concepcao de curriculo e o modo de
organiza-lo, considerando a especificidade da acdo pedagdgica com as criancas de 0
a 5 anos e 11 meses. No quadro abaixo, podemos observar as unidades de registro
gque foram destacadas nos documentos analisados:

Quadro 12 — Concepcéo de Curriculo (Continua...)
Documento Unidades de Registro
DCNEI Conjunto de préticas;

Experiéncias e saberes das criangas;

Patrimonios cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico;

Desenvolvimento integral;

Proposta curricular;

Préticas pedagdgicas;

Eixos norteadores — interacdes e brincadeira;
Experiéncias.
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Quadro 12 — Concepcao de Curriculo (Continuacéo...)
Documento Unidades de Registro
Versao preliminar da | Saberes e experiéncias das criancas;
BNCC-EI Patriménios cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnolégico;

Interacdes e brincadeiras — mediadores de aprendizagem e
eixos estruturantes;

Base Nacional Curricular (BNC);

Conhecimentos fundamentais;

Parte do curriculo;

Direitos de aprendizagem — Conviver, Brincar, Participar,
Explorar, Comunicar, Conhecer-se;

Experiéncias de aprendizagem;

Arranjo curricular — Campos de Experiéncia (O eu, o outro e o
nés; Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e
imaginacgédo; Tracos, sons, cores e imagens; Espacos, tempos,
guantidades, relagbes e transformacgoes);

Objetivos de aprendizagem — proposta integradora — ndo
especificados por etapa creche e pré-escola.

22 versao da BNCC- Saberes e experiéncias das criancgas;

El Patrimdnios cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico;
Eixos estruturantes: interacdes e brincadeiras;

Base Nacional Comum Curricular;

Instrumento de gestdo pedagdgica;

Parte de um projeto curricular;

Selecéo de praticas, saberes e conhecimentos;

Direitos de aprendizagem e desenvolvimento — Conviver; Brincar;
Participar; Explorar; Expressar; Conhecer-se;

Arranjo curricular — Campos de experiéncias (O eu, o outro e 0
nos; Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e
imaginacédo; Tracos, sons, cores e imagens; Espacos, tempos,
guantidades, relacdes e transformacdes);

Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento;

Objetivos especificos para cada faixa etaria;

Intersecédo entre direitos de aprendizagem e desenvolvimento e
0S campos de experiéncias.

32 versao da BNCC- Eixos estruturantes: interacdes e brincadeiras;

El Documento normativo;

Aprendizagens essenciais;

Conhecimentos e competéncias;

Direitos de aprendizagem e desenvolvimento — Conviver; Brincar;
Participar; Explorar; Expressar; Conhecer-se;

Arranjo curricular — Campos de experiéncias — (O eu, o outro e
0 nos; Corpo, gestos e movimentos; Oralidade e escrita; Tragos,
sons, cores e formas; Espacos, tempos, quantidades, relacdes
e transformacdes);

Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento;

Aprendizagens essenciais;

Especificidades dos grupos etarios;

Creches — divisdo em duas faixas etarias (bebés de zero a 1 ano
e 6 meses e criancas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses)
e pré-escola Unica faixa etaria (criancas de 4 anos a 5 anos e 11
meses).
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Quadro 12 — Concepcao de Curriculo (Continuacéo...)
Documento Unidades de registro

Versao final Eixos estruturantes: interacdes e brincadeiras;

da BNCC-EI | Documento normativo;

aprovada Aprendizagens essenciais;

pelo CNE Conhecimentos e competéncias;

Direitos de aprendizagem e desenvolvimento — Conviver; Brincar;

Participar; Explorar; Expressar; Conhecer-se.

Arranjo curricular — Campos de experiéncias (O eu, o outro e 0 nés;

Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e imaginacao;

Tracos, sons, cores e formas; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e

transformacoes)

Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento;

Aprendizagens essenciais;

Especificidades dos grupos etarios;

Creches — divisdo em duas faixas etérias (bebés de zeroa l ano e 6

meses e criancas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e pré-escola

Unica faixa etaria (criancas de 4 anos a 5 anos e 11 meses).

Proposta Conjunto de praticas;

Curricular do | Experiéncias, saberes, conhecimentos do patriménio cultural, artistico,
Estado da ambiental, cientifico, tecnolégico;

Paraiba-El — | Desenvolvimento integral,

aprovada Proposta curricular;

pelo CEE Documento aberto;

Base de orientacao — Transposicao didatica dos objetos de
conhecimento/contelidos;

Concretizacdo dos objetivos de aprendizagem;

Garantia dos direitos de aprendizagem;

Eixos do curriculo — interac6es e brincadeiras;

Direitos de aprendizagem e desenvolvimento — Conviver; Brincar;
Participar; Explorar; Expressar; Conhecer-se.

Arranjo curricular — Campos de experiéncia (O eu, o outro e 0 nés;
Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e imaginacao;
Tragos, sons, cores e formas; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformacdes);

Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento;

Objetivos de aprendizagem para cada faixa etaria;

Vivéncias que favorecam experiéncias em cada campo e faixa etaria.
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Quadro 12 — Concepcao de Curriculo (Concluséo.)
Documento Unidades de Registro
Proposta Conjunto de praticas;
Curricular do | Experiéncias, saberes, conhecimentos do patrimdnio cultural, artistico,
Estado da ambiental, cientifico, tecnolégico;
Paraiba-El Desenvolvimento integral;
reeditada Proposta curricular;

Documento aberto;

Base de orientacdo — Transposicao didatica dos objetos de

conhecimento/contetidos;

Concretizacao dos objetivos de aprendizagem;

Garantia dos direitos de aprendizagem;

Eixos do curriculo — interacdes e brincadeiras;

Direitos de aprendizagem e desenvolvimento — Conviver; Brincar;

Participar; Explorar; Expressar; Conhecer-se.

Arranjo curricular — Campos de experiéncia (O eu, o outro e 0 nés;

Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e imaginacao;

Tracos, sons, cores e formas; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e

transformacdes);

Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento;

Objetivos de aprendizagem para cada faixa etéria;

Vivéncias que favorecam experiéncias em cada campo e faixa etaria.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas DCNEI (2009), BNCC-EI (2015a, 2016b, 2017c,
2017d) e Proposta Curricular da Paraiba-El (2018a, s/db).

A concepcado de curriculo que orienta as DCNEI tem, na crianca, a sua
centralidade, tendo em vista que, como sujeito situado em determinado contexto social
e cultural, ela tem uma histéria, interesses, necessidades, curiosidades e experiéncias
gue devem ser conhecidas pelo/a professor/a para nortear o seu planejamento a fim
de articula-los com os conhecimentos dos diversos patrimdénios, objetivando a
promocdo do seu desenvolvimento integral. Ndo a toa, a concepc¢do de curriculo

expresso nas DCNEI o designa:

[...] como um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com 0s conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, 2010, p. 12)

Essa definicdo afirma a especificidade da acdo pedagogica na El, dando
destaque a uma intencionalidade educativa prépria, a qual se concretiza nas praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas instituicdes, norteadas pelas interagbes e
brincadeiras. Tal compreensédo pressupde o reconhecimento das experiéncias dos
sujeitos-criancas apropriadas em seu entorno e a importancia de articula-las aos

conhecimentos produzidos na sociedade.
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Ao analisar o curriculo que orienta as DCNEI, Dantas (2016, p. 180) elucida
que ele pode ser compreendido como “pré-definido/pré-organizado e sistematizado
ao considerar os sujeitos da pratica”, ou ainda “‘como narrativa que emerge dessas
proposicdes iniciais e se desenvolve de forma viva e transformadora em cada
instituicdo”. Nesse entendimento, “extrapola perspectivas tradicionais e se ancora nas
teorias criticas e/ou pos — estruturalistas”. Consideramos que, ao contrario dessa
perspectiva, esta implicito, sobretudo, na versado final da BNCC-EIl e na Proposta
Curricular da Paraiba-EI um modelo curricular tradicional centrado na triade —
objetivos — contetidos — avaliagéo.

Coadunamo-nos com Barbosa e Richter (2015, p. 196) acerca da necessidade
de o curriculo na/da educacéo infantil estar inserido nas praticas sociais e culturais
das criancas e suas familias, favorecendo condi¢des para a vivéncia de experiéncias
“ndo na perspectiva do seu resultado, mas naquela que contenha referéncias para
novas experiéncias, para a busca do sentido e do significado”.

Em relacdo as concepcdes de curriculo, a 1% e 22 versdes da BNCC-EIl e a
Proposta Curricular da Paraiba-El tiveram como referéncia o conceito das DCNEI,
cujo destaque é dado aos saberes e as experiéncias infantis em articulacdo com os
conhecimentos dos diversos patrimonios. A terceira versdo e a final da BNCC-EI
evidenciam as habilidades e os conhecimentos, uma vez que a base conceitual é
integrada pelas competéncias.

Sobre tal conceito, ressaltando que a sua materializacdo ganha vida nas
praticas pedagdgicas, posicionaram-se duas entrevistadas que participaram da
elaboracao da Proposta da Paraiba:

S3 [...]Jo curriculo ndo é uma receita, ndo é um papel, curriculo é, na
verdade, um movimento que acontece na pratica. Por mais que vocé
escreva, mas vai chegar la no final, na ponta, ele vai acontecer a partir
das relagbes que se dao la [...].

S5 — o curriculo séo as vivéncias que ocorrem no chéo da escola, da
sala de aula®.

50 O termo sala de aula é utilizado para o ambiente destinado a realizacédo de aulas, sobretudo,
expositivas para os alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Por essa razao, tal
nomenclatura ndo se coaduna com um ambiente organizado para vivéncias e experiéncias para e
com as criangas da Educacéo infantil, optando-se, conceitualmente, pelo termo sala de referéncia.
Além do mais, os diversos espacgos existentes em creches e pré-escolas como parque, tanque de
areia, refeitdrio, biblioteca, solario e outros sédo considerados imprescindiveis para a promog¢éo do
desenvolvimento integral das criancas.



227

Entendemos que o curriculo ndo se constitui de uma mera transcricdo do que
esta prescrito nos documentos curriculares, uma vez que sao significados pelos/as
professores/as a partir de sua historia de vida, concepcbes de mundo, formacéo
académica, posicao politica, ambiente institucional democratico e outros, podendo
seus principios, orientagfes, forma de organizagdo curricular ndo serem aceitas,
interpretadas de um modo diverso ou ainda contestadas. Ainda assim, alinhamo-nos
com Lopes (2004, p. 112), quanto a ndo podermos “desconsiderar o poder privilegiado
que a esfera do governo possui na producao de sentido nas politicas”, uma vez que,
por intermédio de seu aparato institucional (programas, financiamento, recursos
didaticos, avaliacdo e outros), busca regular o que acontece no interior das creches e
pré-escolas, sobretudo, nas publicas. Por outro lado, a autora assevera “que as
praticas e propostas desenvolvidas nas escolas, também sdo produtoras de sentidos
para as politicas curriculares”.

Sendo assim, ha a possibilidade de resisténcia e confrontagdo aos diversos
pacotes curriculares que chegam as instituicbes educacionais para serem
implementados, sobretudo se na instituicdo existir uma proposta pedagdgica
construida e refletida com o coletivo, embora tenhamos clareza que, cada vez mais,
estejam sendo aprimoradas formas de controle do processo pedagdgico, a exemplo
da BNCC-EI.

A versdo preliminar e a 22 versdo da BNCC (2015, 2016) tiveram como
fundamentos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, os quais foram
elaborados considerando os principios éticos, politicos e estéticos esbocados nas
DCN, e que deveriam ser garantidos, ao longo da vida escolar, a todas as criancas e
jovens. Ainda que a forma como se organizaram tais direitos retirem, deles, o seu
carater social, democratico e humano, restringindo-os a uma listagem de contetdo a
ser aprendido em um tempo pré-determinado (ANPED, 2015).

Na terceira versao e na aprovada pelo CNE, ha a substituicdo na introducéo do
documento dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento por competéncias,
definida como um conhecimento que € mobilizado, operado e aplicado em situacdes
gue requerem a tomada de decisdes (BRASIL, 2017), assumindo, desse modo, uma
perspectiva de formacao que prima pela instrumentalizacdo do sujeito, do ponto de
vista cognitivo e socioemocional, para um bom desempenho e adaptacdo as

demandas do mercado.
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Para Alves (2019, p. 117) este conceito se encontra em consonancia com
agueles difundidos pelos organismos internacionais (OCDE, UNESCO), tendo por
objetivo “desenvolver no/a aluno/a o dominio de competéncias e habilidades
cognitivas, emocionais e comportamentais indispensaveis para o exercicio de uma
Educacao para a Cidadania Global”,

Como vimos, essa perspectiva ganha centralidade nas politicas educacionais
desde a década de 1990 e tem, por finalidade, ajustar os sujeitos para um modelo de
sociedade em que ndo ha emprego para todos, demandando uma formacao ancorada
na aquisicdo de comportamentos flexiveis (SAVIANI, 2019). Essa nocdo de
competéncias também € criticada por Sacristan (2011, p. 163), ao afirmar que, “em
educacao, essa psicologizacao [a utilizacdo da no¢do de competéncia] permite deixar
a margem a analise mais critica dos contetudos a serem ensinados e aprendidos nas
escolas, centrando-se prioritariamente nas capacidades”.

Ao trazer para a analise, as competéncias gerais propostas para toda a
Educacao Basica, Correa (2019, p. 99) sublinha que, no documento homologado da
BNCC (2017), afirma-se o que esta posto na Agenda 2030°%, a qual, em relacéo a El,
estabelece o compromisso de que todos os paises membros ofertem pelo menos 1
ano de educacdo pré-primaria compulséria e de qualidade, além de mencionar, na
meta 4.2, a importancia do acesso a pré-escola. Na sua apreciacdo, o documento nao
traz avancos para a educacao infantil no nosso pais, tendo em vista que, desde 1988,
a sua oferta pelo Estado foi estabelecida por lei e, atualmente, o atendimento as
criancas de 4 e 5 anos é obrigatério. Nesse sentido, o alinhamento a essa agenda é
visto como retrocesso, pois ela corrobora “a ideia jA superada, ao menos
teoricamente, de que o objetivo da El seria a preparacao para o Ensino Fundamental,
com amplas e bem divulgadas criticas a concepcdo subjacente de educacao
compensatoria”.

Em relagéo, especificamente, a BNCC-EIl, além das competéncias foram
estabelecidos seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento a serem garantidos
as criancas. Na versdo preliminar, esses decorrem dos doze direitos que deveriam ser

garantidos ao longo da Educacéo Basica e das especificidades das criancas de 0 a 6

51 A Agenda 2030 definida durante o Férum Mundial de Educacao na Coréia do Sul, em 2015,
estabeleceu 17 objetivos de desenvolvimento sustentavel a serem assumidos pelos 161 paises,
signatarios da declaracao de Incheon. O objetivo 4 refere-se a promocéo de uma educagédo de
qualidade, equitativa e inclusiva e que promove oportunidades para todos, ao longo da vida
(UNESCO, 2016).
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anos. Estes sao melhor explicitados na 22 versdo, ao serem definidos como

“processos continuos que se referem a mudancas que se dao ao longo da vida,

integrando aspectos fisicos, emocionais, afetivos, sociais e cognitivos” (Brasil, 2016,

p. 33), os quais “derivam dos eixos das interacdes (conviver e participar), da

brincadeira (brincar e explorar) e da construcdo identitaria (conhecer-se e expressar)”

(BRASIL, 2016, p. 6), além de estarem em conformidade com os principios éticos,

politicos e estéticos. Na terceira versao e na redacao final, é posto que tais direitos

asseguram

Como foi

[...] as condigcbes para que as criangas aprendam em situagdes nas
guais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-
los, nas quais possam construir significados sobre si, 0s outros e o
mundo social e natural. (BRASIL, 2017, p. 35).

descrito no 5° capitulo, os direitos de aprendizagem e

desenvolvimento tiveram algumas modificacfes ao longo do processo de elaboragao

do documento e assim ficaram definidos na versao aprovada pelo CNE:

I. Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento
de si e do outro, o respeito em relagéo a cultura e as diferencas entre
as pessoas;

Il. Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criangcas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produc¢des culturais, seus conhecimentos,
sua imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais;
lll. Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades, propostas pelo
educador quanto da realizacéo das atividades da vida cotidiana, tais
como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando em relacéo a eles;

IV. Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emocbes, transformacfes, relacionamentos, historias,
objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus
saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a
escrita, a ciéncia e a tecnologia;

V. Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocdes, sentimentos, duavidas, hipoteses,
descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens;

VI. Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interacdes,
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brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitario. (BRASIL, 2017, p. 38)

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento validam os principios
orientadores das DCNEI e a concep¢dao de crianga nela presente, pois, nos
enunciados neles contidos, vemos que as aprendizagens que serdo tecidas pelas
criancas estdo intrinsecamente relacionadas as oportunidades que elas tém de
conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se.

Tais direitos estdo em consonéancia com a concepc¢ao de crianca referendada
nas DCNEI, ao considerar que as suas acdes sao basilares para a aprendizagem
(BARBOSA et al, 2018), e sao entendidos como “meta da educacéo e recurso para
seu atendimento dentro de um contexto acolhedor e apoiador das iniciativas das
criancas” (OLIVEIRA, 2019, p. 83).

Nas versfes da Proposta Curricular do Estado da Paraiba-El, os direitos sédo
ratificados, embora seja justificada a retomada do termo democrético que adjetivava
o objetivo de conviver nas duas primeiras versées da BNCC-EI, passando a perpassar
os demais direitos, “uma vez que a baliza da democracia é aquela que fornece os
ingredientes necessarios ao respeito a todos os sujeitos” (PARAIBA, s/d, p. 38).
Também tais direitos sdo melhor explicitados, em conformidade ao que tinha sido
escrito e pormenorizado acerca de cada um deles na 22 versdo da BNCC-EI. Assim

se colocaram algumas das entrevistadas sobre eles:

S2- A gente ganha com a ideia dos direitos, [...] e eu acho que a gente
nao pode perder isso [...]

S3 -[...]Jse vocé analisar a Base, ela traz 14 os direitos, mas sempre
voltado muito para aprendizagem, os direitos de aprendizagem. E
voltado para escola, né, € um ambiente da instrucéo, eu vejo que as
Diretrizes trazem a questao social mesmo, essa crianga ampla.

S4 — Eu acho a Base traz uma coisa também que é positiva e amplia
um pouco as Diretrizes, pensar esse curriculo a partir de direito de
aprendizagem. E um direito que a crianca tem de desenvolver de
forma integral, tendo ela como centro.

S5 — As criangas com direito de aprendizagem. NOs temos que
respeitar esse direito que as criancas tém de aprender e no tempo
certo, na faixa etaria certa deles.

Diferentemente das DCNEI, que percebem a crianga na sua integralidade e
como sujeito de direitos, nos documentos aprovados da BNCC-EI e na Proposta
Curricular da Paraiba-El, é dada uma maior énfase ao aspecto cognitivo da crianca e
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a aprendizagens instrucionistas, o que pode ser constatado pela forma sequencial
como foram estruturados os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Assim
como Kuhlmann Jr (2011, p. 57) entendemos que “ndo € o momento de sistematizar
o mundo para apresenta-lo a crianca: trata-se de vivé-lo, de proporcionar-lhe
experiéncias ricas e diversificadas”. Por outro lado, entendemos que a escolha de
alguns conhecimentos dos diversos patrimonios em detrimento de outros para compor
a proposta curricular das creches e pré-escolas precisa ser objeto de reflexao e critica
de seus elaboradores, pois, conforme Apple (2006, p. 103), “ao preservarem e
distribuirem o que se percebe como “conhecimento legitimo” — o conhecimento que
“todos devemos ter” — as escolas conferem legitimidade cultural ao conhecimento de
determinados grupos”.

Em relacdo a concepcao de que a crianca tem o direito de aprender no tempo
certo, esta é uma perspectiva que vem sendo bastante questionada em todas as
etapas da Educacéo Béasica. Esses questionamentos dirigem-se a fatores que sao
desconsiderados em relacdo aos processos de aprendizagem, a exemplo das
desigualdades produzidas pelo modelo de organizacdo da sociedade, obstando o
acesso aos diversos direitos sociais e bens culturais pela grande parte da populagao.

Conforme Oliveira (2019) o lema “aprender na idade certa” é defendido por
reformadores empresariais e alinha-se as expectativas de aprendizagem necessarias
ao século XXI. Nessa perspectiva, o direito das criancas a educacdao € transformado
em direito de aprender, 0 que é proposto para determinada faixa etaria, com tempo
fixo para ocorrer (ROSA, 2019).

No tocante a organizacdo curricular para El, como vimos no terceiro capitulo,
0s aportes tedricos da Escola Nova, das teorias do curriculo e, mais recentemente,
das contribuicbes contemporaneas das ciéncias humanas e sociais ensejaram
discussbes e estudos de diversos autores acerca de como estruturar o fazer
pedagogico na El e formas de organizacdo curricular que considerassem as suas
especificidades, a saber: — o curriculo por atividades (MARINHO,1978; RIZZO, 1982),
temas geradores (KRAMER et al,1989), areas de conhecimentos (DEHEINZELIN,
1995), linguagens geradoras (JUNQUEIRA FILHO, 2005), pedagogia de projetos
(BARBOSA; HORN, 2008) e outros. No ambito das politicas curriculares nacionais,
tivemos o RCNEI (1998), que propugnava os ambitos de experiéncia — Formagao
Pessoal e Social e o Conhecimento de Mundo — este ultimo organizado por

conhecimentos referentes a: Movimento; Musica; Artes Visuais; Linguagem Oral e
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Escrita; Natureza e Sociedade e Matematica e as DCNEIS (1999, 2009), que, em
ambas as versoes, indicou principios mais gerais para as instituicdes elaborarem sua
proposta pedagogica, responsabilizando a comunidade escolar pela escolha de como
organizar o curriculo. Esse entendimento, explicitado no Parecer n® 20/2009, orienta
gue “a organizacao curricular pode se estruturar em eixos, centros, campos ou
modulos de experiéncias que devem se articular em torno de principios, condicdes e
objetivos propostos nesta diretriz” (BRASIL, 2009, p. 14-15). Entendemos que essa
perspectiva é coerente, ja que cabe as instituicées, no processo de elaboracdo ou
revisdo da sua proposta pedagdgica, refletir sobre a forma de organizacao curricular
que orienta as praticas pedagogicas, no sentido de valida-las ou revé-las.

A Resolucdo CNE/CEB n° 05/2009, no art. 9° define que as praticas
pedagogicas que compdem as propostas curriculares, norteadas pelas interacfes e

brincadeiras, devem garantir experiéncias que:

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

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

Il — possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacao
e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos;

IV — recriem, em contextos significativos para as criancas, relagbes
guantitativas, medidas, formas e orientacdes espaco temporais;

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

VI — possibilitem situacdes de aprendizagem mediadas para a
elaboracdo da autonomia das criangas nas acdes de cuidado pessoal,
auto-organizacao, saude e bem-estar;

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

VIII — incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o
guestionamento, a indagacdo e o conhecimento das criancas em
relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX — promovam o relacionamento e a interagdo das criangcas com
diversificadas manifestacbes de musica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

X —promovam a interacéo, o cuidado, a preservacao e o conhecimento
da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como
0 nao desperdicio dos recursos naturais;

XI — propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criancas das
manifestacdes e tradi¢cdes culturais brasileiras;
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Xl — possibiltem a utlizagdo de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros recursos tecnolégicos
e midiaticos. (BRASIL, 2009, online)

Nesse sentido, em contraposicdo aos modelos ancorados em disciplinas, areas
de desenvolvimento ou de conhecimento, o documento orientou-se por uma
perspectiva curricular que destaca a organizagdo de experiéncias, considerando,
segundo Oliveira (2015, p. 82), “seu carater vivencial, interdisciplinar e mobilizador da
autonomia infantil”.

Nas diversas versfes da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba-El, €

proposto o arranjo curricular “Campos de Experiéncias”, sendo assim definido:

[...] forma de organizacdo curricular adequada a esse momento da
educacdo da crianca de até 6 anos, quando certos conhecimentos,
trabalhados de modo interativo e lidico, promovem a apropriagéo por
elas de conteudos relevantes. [...] organizacdo interdisciplinar, por
exceléncia, fundamentam importantes processos das criangas que
terdo continuidade e progressdo nas demais etapas da Educacao
Bésica, quando serdo tratados por &reas de conhecimento [...].
(BRASIL, 2015, p. 20-21).

[...]Jconstituem um arranjo curricular adequado a educacao da crianga
de 0 a 5 anos e 11 meses, quando certas experiéncias, por elas
vivenciadas, promovem a apropriacdo de conhecimentos relevantes.
[...] acolhem as situacdes e experiéncias concretas da vida cotidiana
das criancas e seus saberes, entrelagcando-0s aos conhecimentos que
fazem parte do nosso patrim6nio cultural. (BRASIL, 2016, p. 64).

[...] constituem um arranjo curricular que acolhe as situacdes e as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte de patrimonio
cultural. (BRASIL, 2017, p. 38).

Esta proposta de organizagdo curricular nega uma ldgica disciplinar e
artificial na construcdo de saberes e conhecimentos pelas criancas,
pois esta ndo é uma receptora passiva do seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento. [...]Ja producdo de conhecimento
pela crianca esta diretamente relacionada as suas experiéncias no
mundol...] (PARAIBA, s/d, p. 42).

Esse arranjo curricular privilegia, conforme os excertos acima, a experiéncia da
crianga e a vivéncia dos direitos de aprendizagem, objetivando distanciar-se de uma
organizacdo por disciplinas ou areas de conhecimento. Esse arranjo “tem caréater
transdisciplinar e prevé a interagdo dos campos que reunem as propostas dos
professores e as experiéncias das criancas ao delas participar’ e, nesse processo,

estabelecem-se rela¢cdes com a vida cotidiana e as praticas sociais, a interagdo com
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as diversas linguagens simbalicas e os saberes presentes nas culturas local e popular
(BARBOSA,; OLIVEIRA, 2018, p. 5).

Para Oliveira (2018, p, 10) a organizacdo dos campos de experiéncia
pressupfe “praticas abertas as iniciativas, desejos e formas proprias de agir da
crianca que, mediadas pelo professor, constituem um contexto rico de aprendizagens
significativas”. Nesse sentido, a crianca sera o centro do processo curricular, uma vez
gue € ela “que empresta um sentido singular as situacdes que vivencia a medida que
efetiva aprendizagens”.

Barbosa e Richter (2015) apontam que o0s campos de experiéncia se
constituem de uma indicacdo para a escola da infancia na Italia, prevista no
documento Novas Orientacdes para a Nova Escola da Infancia desde1991, tendo sido
revisada em 2012. Ao analisarem o referido documento, explicitam que os campos de
experiéncias “[...Jindicam um modo de conceber a organizacdo das aprendizagens e
sua vinculagcdo com a experiéncia vivida pelas criangas, algo que em nossa realidade
educacional ainda € uma grande novidade” (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 192).

Giuriatti (2018, p. 189), em pesquisa desenvolvida, observou que a cultura da
escolarizacdo ainda permeia a pratica pedagoégica desenvolvida na El e, nesse
sentido, ha uma centralidade no produto, ao passo que, nos campos de experiéncias,
o destaque é dado a experiéncia da crianca e a promocao dos direitos de
aprendizagem e de desenvolvimento. Para ela, a concepcdo de campos de
experiéncias poderia promover “uma mudanca de paradigma no fazer docente, cuja
intencionalidade passa a ser a criacdo e organiza¢ao de contextos como estratégias
que favorecem o processo investigativo da crianga” (GIURIATTI, 2018, p. 189).

Ao nosso ver, por ser uma novidade no contexto brasileiro, tal arranjo curricular
deveria ter sido aprofundado no documento da BNCC-EI, a fim de que os/as
professores/as pudessem ter uma compreensao mais clara do seu significado. Além
disso, a forma como foram estruturadas as versbes finais podem levar os/as
professores/as a materializar os campos de experiéncias como areas de
conhecimento ou disciplinas, inclusive selecionando-os, um por vez, para explorar
com as criangas, tendo em vista que estdo relacionados a uma progressao de
objetivos de aprendizagem. Nessa compreensao, refor¢a-se que a aprendizagem dos
contetudos € quem deve dar a dire¢cdo para as praticas pedagodgicas, em vez das
experiéncias, interesses e curiosidades das criancas, contribuindo, assim, para um

enfoque escolarizante na El.
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Convém destacar, que o referido arranjo curricular nas duas primeiras versoes
sdao compreendidos como intercampos, ou seja, como “‘conjuntos formados
considerando pontos de convergéncia entre os elementos que os orientam” (BRASIL,
2015, p. 20) e, mais explicitamente, que “as experiéncias, geralmente
interdisciplinares, podem ser pensadas e propostas na intersec¢ao entre 0s campos
de experiéncia” (BRASIL, 2016, p. 65), ao passo que, nas duas ultimas versdes, essa
perspectiva de didlogo e aproximacdo entre eles é omitido do texto, o que
descaracteriza a propria concepcao inicial e dificulta a compreensao por parte dos/das
professores/as do conceito e, consequentemente, de sua concretizagcdo no fazer
pedagdgico.

Na Proposta Curricular da Paraiba, ratifica-se a concepcéo de intercampos, ao
explicitar que “os campos de experiéncias ndo podem ser tomados de maneira isolada
e devem ser explorados a partir do interesse das criangas” (PARAIBA, s/d, p. 42).

Sobre esse modo de organizacgao curricular, as entrevistadas assim se colocaram:

S2 - [...] As vivéncias elas precisam ser pensadas, mas elas nao
podem garantir a experiéncia porque as experiéncias sdo das
criancas, € aquilo que faz chamar a atencéo delas [...]. Assim, a gente
poderia ter organizado por médulos, a gente optou por campos muito
inspirado também nas experiéncias de fora que parecem que
possibilitam um trdnsito maior da crianga, na relagdo com o
conhecimento, na sua liberdade também de escolher o que lhe
interessa naquele momento. [...] eu acho que a gente ganhou com os
campos de experiéncia, essa organizacdo curricular é muito
interessante.

S3 — Porque a gente trabalhou muito a questdo do conceito da
experiéncia, porque a gente tem uma vivéncia nds duas, mas a
experiéncia é individual né.

S4 — O fato de a Base trazer o curriculo pensado na perspectiva de
Campos de Experiéncias, [...] tirando a centralidade da educacéo
infantil do conhecimento e trazendo essa centralidade para crianca e
gue esse aprendizado, pelo menos € isso que eu tenho entendido da
base, que a crianca € o centro de tudo. Entdo, a gente tem que focar
na crianca e que esse aprendizado ele se da através exatamente das
experiéncias que essa crianca vive. Entdo, pensar um curriculo numa
perspectiva de Campos, onde ndo é um foco especifico em
determinado conceito, mas nas experiéncias das criangas. Que
experiéncias trazer na formacao, nesse curriculo pensado a partir da
crianca?

S5 — Os campos de experiéncias é onde n0s vamos visualizar todas
essas experiéncias que as criancas tem na pratica. Ali na pratica, os
campos da experiéncia ndo podem e nem devem ser tratados de forma
isolada. [...] Entdo, os campos de experiéncias ndo podem ser
determinados, olhe “n6s vamos comecar aqui, as 07:00hrs n6s vamos
realizar essa tarefa, as 08:00hrs essa”. Nao, a crianca a todo o
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momento ela esta aprendendo a falar, a andar a se comunicar a sorrir
a cantar, a todo momento. Entdo, a gente néo vai determinar e nem
podemos determinar a que horas vai desenvolver tal habilidade ou nés
vamos atingir qual objetivo.

Os conceitos de campos de experiéncia das quatro versdes da BNCC-EI e na
Proposta Curricular da Paraiba-El, bem como nas referidas falas das entrevistadas
requerem reflexdes sobre o significado da experiéncia no contexto educativo.

Kishimoto (2016), uma das leitoras criticas da versdo preliminar®?, ressalta
elementos da filosofia educacional de John Dewey que corroboram para o
entendimento da concepcéo de experiéncia que orienta 0 documento elaborado por
Barbosa (2010), o qual, como vimos, foi encomendado para contribuir para a revisao
das DCNEI, bem como para os campos de experiéncia da BNCC-EI, pois ha, em
ambos, uma relacéo entre experiéncia e aprendizagem. A autora explicita que Dewey
(1967) era um critico as escolas que se guiavam por programas fixos, contrariamente
as experiéncias e interesses das criancas. Exp0e, ainda, que, para o referido autor,
alguns interesses sao genuinos, perduram e podem “ser investigados pelas criancas
com apoio dos adultos e dos conteudos da cultura” (KISHIMOTO, 2016, p. 6).

Por sua vez, Augusto (2013) chama atenc&o que o/a professor/a, ao planejar,
deve validar as experiéncias da crianca, ao tempo que as articula aos novos
conhecimentos, pois, desse modo, ela tera a oportunidade de envolver-se em
processos de significacao e, ao apropriar-se de tais conhecimentos, estes passardo a
compor sua experiéncia. A autora destaca ainda trés condi¢cBes inerentes a
experiéncia — interacdo, diversidade e continuidade. A primeira pressupde
considerarmos gue a experiéncia € construida na relacdo com os outros e artefatos,
razdo pela qual “é sempre simbdlica, mediada pela cultura, inscrita na histéria do
sujeito que, dialeticamente, dialoga com a histéria do seu tempo, de seu meio, de
outros homens”. A segunda, por sua vez, refere-se a multiplicidade de experiéncias a
serem vivenciadas nas creches e pré-escolas, as quais devem ser intencionalmente
pensadas pelo/a professor/a, considerando a “articulacdo de propostas diversas em
atividades individuais ou coletivas, regulares e sistematicas, constituindo campos mais
amplos” e, por fim, explicita a terceira condi¢éo, que refere-se a continuidade destas,

necessaria para “a exploragéo, a investigacdo, a sistematizacédo de conhecimentos e

52 No site do MEC encontra-se pareceres de quatro leitores criticos da versao preliminar, mas
somente dois deles, a época, estavam disponiveis para consulta, a saber: Tizuko M. Kishimoto e
Vania C. de Araujo.
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a atribuicdo de sentidos”, além de refletir que o “[...] tempo de elaboracédo das criancas,
subjetivo, ndo obedece reldgio [...], ou seja, precisa ser vivido com intensidade e de
modo singular por cada uma delas” (AUGUSTO, 2013, p. 23-26).

Januario (2018) chama atencédo que, nas DCNEI, concomitantemente a um
entendimento segundo o qual a experiéncia deve ser algo que marca e singulariza o
sujeito-crianca, ha também o risco de uma objetivacdo e racionalizagdo dela, ao
projeta-la na perspectiva de um experimento. Ao contrario, argumenta que ela “precisa
ser concebida a partir de uma légica propria que esta atrelada a mobilizacdo da vida
e ndo ha resultados previstos” (JANUARIO, 2018).

Diante do exposto, fica bastante evidente que o conceito de experiéncia nas
DCNEI, traz a influéncia de Dewey (2011, p. 7), que compreende a educacdo como
“‘uma continua reconstrucdo da experiéncia”; Kohan (2007, 114), que problematiza a
analogia entre a experiéncia e o tempo, ao relacionar o tempo chonos do reldgio e o
aion, destacando que este ultimo “é o tempo infantil, € o tempo circular, do eterno
retorno, sem a sucessao consecutiva do passado, presente e futuro, mas com a
afirmacéo intensiva de um outro tipo de existéncia”; Benjamim (1984, p. 101), que
diferencia modos de significar a experiéncia, ao dispor que “o adulto ao narrar uma
experiéncia, alivia seus coragcdo dos horrores, goza duplamente uma felicidade. A
crianca volta a criar para si todo o fato vivido, comeca mais uma vez do inicio”,
relacionando-a ao que se guarda na memoria. Por fim, conquanto se constitua na
relacdo com o outro e com o mundo, Larrosa (2002) distingue a informacao da

experiéncia.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencéo e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.
(LAROSSA, 2002, p. 24)

Temos clareza que tais perspectivas de conceber a experiéncia merecem ser
melhor explicitadas quando utilizadas nos documentos curriculares, pois, em muitas

situacdes, os/as professores/as utilizam esse termo para indicar uma vivéncia ou um
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experimento que realizaram com as criangas, por considera-lo significativo e
importante para que avancem no Sseu processo de apropriagdo de novos
conhecimentos e, em outras, para se referir a um conhecimento que a crianga ja
possui e que sera gradativamente ampliado, considerando seus interesses e
curiosidades. E pouco refletido, ainda, que nem toda experiéncia serd um
acontecimento para todas ou mesmo guardadas em suas memorias, podendo se
constituir numa experiéncia para algumas, enquanto para outras, nao.

Entendemos que, nas DCNEI, hd uma valorizacdo da experiéncia que €
construida pela crianca na familia e na comunidade, ratificando a criangca como centro
do planejamento curricular. Além disso, da-se destaque ao papel do/a docente em
planejar situacfes, organizar ambientes e mediar a apropriacdo de novos
conhecimentos, considerando a experiéncia da crianca e a possibilidade de amplia-la.

Conforme afirma uma das entrevistadas (S2) na Proposta Curricular da
Paraiba-El, hd uma discussao tedrica acerca do conceito de experiéncia: “[...] uma
coisa que eu acho que a proposta curricular trouxe, que néao vi na BNCC, foi uma
discusséo sobre o conceito de experiéncia, jaA que a gente estava trabalhando com
campos de experiéncias. A gente se baseou em Larossa e traz essa discussao”.

Na Proposta Curricular da Paraiba-El, embora a teoria de experiéncia de
Larrosa seja contemplada no texto, sédo os objetivos de aprendizagem que orientarao
o fazer pedagogico dos/as docentes, a semelhanca da BNCC-EI, ficando em segundo
plano, no planejamento curricular, a crianca concreta, que, inserida em um contexto
sociocultural e marcada pelas questdes de classe, género e etnia, tem experiéncias,
interesses e modos proprios de se apropriar da cultura, necessitando da mediacéo
do/a professor/a nesse processo.

Assim como Kishimoto (2016), entendemos que a abordagem de conteudos
prefixados ndo se coaduna com a da experiéncia, pois apresentam concepcdes de
crianca e de educacéo distintas, conquanto:

Na primeira, encontra-se a visdo de crianca imatura, que reproduz
conhecimentos e educagdo, como transmissdo de conhecimentos
previamente definidos; na segunda, a crianca é vista como ativa e
criativa, com saberes e educacdo, como oportunidade para ter
experiéncia, no contexto da propria vida, que diverge da especificagdo
de conteddos. (KISHIMOTO, 2016, p. 9)
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Na versdo preliminar da BNCC-El, os objetivos de aprendizagem estao
articulados com o0s respectivos campos de experiéncia e foram elaborados
considerando os seis direitos de aprendizagem, totalizando 30. Em relacdo a 22
versao, estes recebem o qualificativo de desenvolvimento e passam a ser
especificados em torno de trés grupos etarios — bebés (0-1lano de 6 meses), criancas
bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos
a 6 anos e 2 meses). Nesta nova organizacao, para cada campo de experiéncia, sao
apresentados 6 objetivos relacionados aos direitos de aprendizagem e que sao
comuns a todos os grupos etérios, além de cinco objetivos especificos para cada
grupo. Ha uma ampliacdo de 30 para 73 objetivos®® propostos. Na 32 verséo, estdo
distribuidos em creche (criancas de zero a 1 ano e 6 meses, criancas de 1 ano e 7
meses a 3 anos e 11 meses) e pré-escola (criancas de 4 anos a 5 anos e 11 meses),
havendo a substituicdo da nomenclatura que orientava a divisdo dos grupos etarios
nas versoes anteriores. Além disso, foram excluidos aqueles objetivos relacionados
aos direitos de aprendizagem, referentes a cada campo. Tais objetivos passaram a
ter uma gradacao nos trés grupos etarios, passando de 73 para 108 objetivos.

Sobre tais mudancgas propostas, em nota de esclarecimento e manifestacao de
posicionamento, 0 comité assessor e equipe de especialistas da 12 e 22 versao

enviaram uma carta ao CNE problematizando as mudancgas realizadas na 32 versao:

Se o0s objetivos de aprendizagem forem reduzidos a contetdos
prévios, numa visao “cognitivista” em sentido estrito, nos parece que
a perspectiva da formacdo humana ficara centrada numa visdo
instrumental da educacdo e na mera aquisicdo de competéncias
previamente definidas tendo em vista apenas a inser¢do no mercado
de trabalho. (BARBOSA et al, 2017, online)

Na versao aprovada pelo CNE, retoma-se a nomenclatura da 22 versédo, com
a respectiva identificacdo por idade e ha uma redug¢édo no seu numero, passando de
108 para 93, mas os objetivos séo reduzidos a conteudos pré-fixados.

Importa destacar que, em todas as versodes, 0s objetivos sédo codificados com

simbolos alfanuméricos®* indicando a pretensdo desde a El, de se implementar uma

53 Nao estéo incluidos na contagem os objetivos referentes aos direitos de aprendizagem de cada
campo de experiéncia

54 Os codigos alfanumeéricos sédo utilizados para identificacdo dos objetivos de aprendizagem, sendo
compostos por letras e nimeros. Por exemplo, no cédigo EI02TS01 as duas primeiras letras
indicam a etapa da Educacéo Infantil, o par de nimeros 02 refere-se ao segundo grupo
correspondente as criancas bem pequenas, na faixa etéria de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11
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avaliacdo em larga escala, ao considerar que todas as criangas brasileiras de
determinada faixa etaria dever&o atingir os referidos objetivos, perspectiva que vai na
contramao do que propde as DCNEIL.

Ao longo do processo de elaboracéo, vimos que ha tensionamentos em relacao
aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Enquanto os especialistas que
participaram do processo de producdo das duas primeiras versbes propdem a
organizacao curricular por campos de experiéncias, corroboram a orientacao italiana
do curriculo emergente e, portanto, que os objetivos educacionais séao indicacdes mais
gerais, pois devem ser revisitados continuamente pelos/as professores/as a partir dos
processos vividos junto as criangas. Em oposicao a esta perspectiva, o MBNC foi um
ferrenho defensor de que, no documento da BNCC-EI, os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento fossem o norte para a organizacdo da acédo pedagogica, o que foi
evidenciado nos relatérios produzidos pelo movimento, especialmente em relacdo as

duas primeiras versoes:

[...] atribui pouca énfase a intencionalidade educativa e acaba
deixando muito genérica a compreensao de quais sao efetivamente as
aprendizagens presentes em cada um dos objetivos formulados.
Somada a essa preocupacdo, a auséncia de intencionalidades e
orientacdes educativas especificas para as faixas etarias de 0 a 3 anos
e de 3 a 5 anos também néo contribui para a atuacao do professor em
vistas a promoc¢do do desenvolvimento e das aprendizagens
almejadas (MBNC, 2015, online).

A sugestdo é que se faca uma revisdo do conjunto de objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem de modo a deixar mais explicito e
coerente a progressdo da aprendizagem e a conquista do
desenvolvimento esperadas (MBNC, 2016, online).

Tal posicionamento expde o proposito do MBNC em relagdo a proposta do
documento da BNCC-EI, que seria de prescrever com detalhes os objetivos de
aprendizagem, a fim de que estes sejam mensuraveis e orientem as avaliagbes das
aprendizagens e do desenvolvimento das crian¢cas. Coadunamos com a critica de
Arelaro (2017) ao referido documento, ao argumentar que ha uma fragmentacéo da
educacdo da primeira infancia e uma retomada dos pressupostos da psicologia

comportamentalista, que preconizava o desenvolvimento infantil a partir de estagios.

meses. Ja o0 segundo par de letras (TS) indica o campo de experiéncia — Tracos, sons e letras e,
por fim, o segundo par de nimeros (01) a posicao da habilidade na numeragéo sequencial em
relagdo ao referido campo e ao grupo/faixa etaria (BRASIL, 2017).
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Essa perspectiva de desenvolvimento pautada em um viés biologico e
evolucionista ja vinha sendo objeto de critica, no Brasil, desde a década de 1980, por
associar-se a uma vertente da psicologia do desenvolvimento, que, segundo Jobim e
Souza (1996, p. 45) “[...] habituou-nos a pensar a crianca na perspectiva de um
organismo em formacdo, que se desenvolve por etapas, segundo uma dada
cronologia [...]".

Em consonancia com essa vertente, Cardoso (2015, online) critica a forma
como S&0 expostos 0s objetivos na versdo preliminar, por apresentar “expectativas
altas e genéricas”, dissociados “da real capacidade da faixa etaria” e, por sua vez,
Ferraz (2017, online), representante do grupo de trabalho da EI do MBNC, como
leitora critica da 32 verséo, evidencia que, na 22 versdo da BNCC-EI, houve uma maior
explicitacdo em relacéo aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento referentes
a linguagem oral, leitura, escrita e matematica, conforme relatérios regionais e, que,
na 32 versdo, a revisao considerou trés aspectos: “as diversas aprendizagens, a
redacao dos objetivos e a progressao entre 0s subgrupos etarios”, mas que nao houve
coeréncia entre os objetivos listados e a concepcdo que orienta os campos de
experiéncia, tampouco se reveste de coeréncia entre a progressao relacionada, seja
a demanda cognitiva, ou a complexidade da experiéncia. Para tanto, destaca a
importancia de “um profundo conhecimento e sistematizac@o das caracteristicas do
desenvolvimento infantil”, ou seja, o destaque dado pela autora esta centrado numa
perspectiva cognitivista.

Mesmo ao considerar que os/as professores/as da El precisam ter uma
formacdo qualificada para compreender como acontece a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas de 0 a 6 anos, entendemos que outros conhecimentos
sdo imprescindiveis, além daqueles referentes a Psicologia do Desenvolvimento
Classica, a exemplo da Psicologia Historico-Cultural, da Sociologia da Infancia,
Antropologia da Crianca, Filosofia e, sobretudo, da Pedagogia.

O que nos chamou atencdo em relacdo aos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento na 32 versdo da BNCC-EI e na aprovada pelo CNE, assim como na
da Proposta Curricular da Paraiba-El, € que estes ndo preveem experiéncias que
envolvam a interacdo de criancas de diferentes faixas etarias, o que esta explicito em
excertos dos documentos: “interagir com criangas da mesma faixa etaria e adultos ao
explorar materiais, objetos, brinquedos” (BRASIL, 2017, p. 43); “Interagir com outras

criancas da mesma faixa etaria e com adultos, adaptando-se ao convivio social’
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(PARAIBA, s/d, p. 50). Este argumento € contraditorio, pois, com o Parecer n°
20/2009, que, ao tratar da organizacdo das experiéncias de aprendizagem na
proposta curricular, evidencia a importancia de que as criancas tenham a
oportunidade de participar de agrupamentos de mesma idade e de idades diferentes,
de modo que tenham “experiéncias de interacdes que lhes possibilitem construir
saberes, fazer amigos, aprender a cuidar de si e a conhecer suas préprias
preferéncias e caracteristicas” (PARECER, 2009, p. 14).

Compreendemos que os dois niveis de desenvolvimento identificados por
Vigotski (1991) — o real, que compreende as fun¢des mentais da crianca que ja estdo
consolidadas; e o potencial, que se caracteriza pela capacidade de desempenhar
atividades com a ajuda de adultos ou criancas mais experientes — corroboram a
importancia de que as criancas no cotidiano das creches e pré-escolas tenham a
oportunidade de interagirem com criangcas mais experientes, por meio de diversas
vivéncias que a elas venham a ser oportunizadas, para que avancem na conquista de
novas aprendizagens e no seu desenvolvimento. A importancia das interagdes sociais
entre criancas de distintas idades para a producado das culturas infantis também séo
asseveradas nos estudos de Sarmento (2008) e Corsaro (2009).

Em relacdo a maneira sobre como a brincadeira € compreendida na BNCC-EI,
Rosa (2019) constata que a palavra é utilizada em dois contextos, ora para afirma-la
como experiéncia da crianca, como um direito e uma atividade espontanea e criadora,
ora como uma estratégia para desenvolver os objetivos de aprendizagem. Conclui
que, nas duas primeiras versdes, hd o predominio da ocorréncia da palavra
brincadeira em consonancia com o que propde as DCNEI, embora também seja
utilizada como pretexto para o desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, enquanto ocorreu o inverso nas Ultimas versdes. Tal mudanca,
sugere que “no jogo politico, a brincadeira como experiéncia da crianca foi sendo
esquecida e sobreposta pela estratégia de aprendizagem” (ROSA, 2019, p. 131).

Ainda sobre os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, duas das
entrevistadas fizeram relacdes entre eles e o propdsito de monitorar as aprendizagens
das criancas da educacdo infantil, bem como de implementar um modelo

escolarizante e preparatorio para El. Vejamos suas falas:

S2 —“[...]eu tenho a clareza que o que interessa para o status quo séo
0s objetivos, eu acho que, por exemplo, uma ruptura que nés fazemos
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no documento da Paraiba é sair dos quadros, € pensa-los de uma
maneira diferente. Assim, a gente nao pode dizer que a educa¢ao nédo
tem objetivos, nds temos, ndés temos projetos para as criancas, se
gente nao tiver também é péssimo, nds temos objetivos. E importante
gue a gente tenha, mas eles ndo podem ser uma camisa de forca, e
eles ndo podem ser algo que as criancas tém que por competéncia e
habilidade atingir” [...].

S3 — Os objetivos eu acho que ai sim, eu acho que aquela historia
realmente da escolaridade, € tentar botar tudo numa caixinha. As
DCN’s, elas abrem, a Base ela restringe demais, apesar de dizer que
tem a parte diversificada e a parte Unica, mas eu acho que quando traz
nessa perspectiva a gente sente aquele fechamento ou volta para
historinha, a necessidade de uma receitinha.

Compreendemos que a especificacdo de objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento cabe aos professores/as, considerando que sao eles que pensam e
materializam as préaticas pedagdgicas (0s espacgos, tempos, propostas, projetos), em
coeréncia com as experiéncias, interesses e necessidades de um grupo de criangas.
Pois, assim como coloca Giroux (1997), entendemos que a categoria intelectual
transformadora € a mais apropriada para a natureza da atividade docente, em razéo
de trés motivos: a sua atividade profissional subjaz uma base teorica, ndo estando
restrita a técnicas de ensinar nem ao dominio de conteudos disciplinares, pois
pressupbe o pensar, o refletir e o projetar; o trabalho intelectual necessita de
condicbes materiais para sua viabilizacdo; a compreensdo de que, na atividade
docente, séo legitimados interesses e ideologias por meio das préaticas pedagdgicas.

Para o autor:

Um ponto de partida para interrogar-se a funcdo dos professores como
intelectuais € ver as escolas como locais econdmicos, culturais e
sociais que estao inextricavelmente atrelados as questdes de poder e
controle. Isso significa que as escolas fazem mais do que repassar de
maneira objetiva um conjunto comum de valores e conhecimentos.
Pelo contrario, as escolas sao lugares que representam formas de
conhecimento, préaticas de linguagem, relagdes e valores sociais que
sdo selecbes e exclusdes particulares da cultura mais ampla.
(GIROUX, 1997, p. 162)

Tal analise nos ajuda a refletir sobre o carater politico e pedagogico da acao
docente, da importancia da teoria para subsidiar uma pratica pedagogica consistente
e, nesses tempos sombrios de reformas neoconservadoras na educacdo, de

vislumbrar esse profissional como capaz de refletir as mediagdes que estdo postas
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nos diversos espagos sociais, pensando e instituindo alternativas contra-hegemaonicas
que legitimem um projeto de sociedade democrética, alicercada na justica social.

Entretanto, é inegavel que a formacéo docente vem tendo grandes retrocessos
ao pautar-se numa logica mercantilista, no bindémio produtividade e competitividade.
Consoante Neves (2013, p. 12) demanda-se, “...] na 6tica do capital, a formacéo de
professores de novo tipo, adaptados aos requisitos das determinacdes econémicas e
politicos-culturais da atualidade”, em consonancia com as politicas de curriculo e
avaliacdes nacionais.

Possivelmente, os/as professores/as serdo cobrados pelos sistemas de ensino
para que as criancas dominem os objetivos especificados para sua faixa etéria, pois
0 que estd em curso é a antecipacao da escolarizacdo das criancas da El, a qual
recupera principios da educag¢do compensatéria descrita por Kramer (1987), cujos
pressupostos ancoram-se na teoria da privagao cultural. Tal premissa pode ser
observada no aumento do quantitativo de objetivos por campos de experiéncia da 22
para versao final da BNCC-EI. Em relacdo a Proposta Curricular da Paraiba-El,
observamos que tanto na 12 edicdo aprovada pelo CEE quanto na reeditada, o campo
de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginacao” apresenta um quantitativo
maior de objetivos do que nos demais campos, conforme podemos observar no

quadro abaixo:

Quadro 13 — Quantitativo de objetivos referentes aos campos de experiéncia — 22 e 42 versao
da BNCC-EI e 12 edig&o e a revisada da Proposta Curricular da Paraiba — El

(Continua...)
Educacéo Infantil
Oalanoe6meses |lanoe7mesesa3danos | 4anosabanosell
(Bebés) e 11 meses (criangas bem meses(criangas
pequenas) pequenas)
Campos de Nersoes da|Edicbes da | Versdes da | Proposta |Versdes da | Proposta
Experiéncias | BNCC-EI | Proposta BNCC-EI Curricular | BNCC-EI |Curricular
Curricular da Paraiba - da Paraiba
da Paraiba El —El
—El
2a 4a la 26 26 4a 1a 2a 2a 4a 1a 2a
O eu, ooutro e
0 noés 5 6 6 6 5 7 9 9 5 7 7 6
Corpo, gestos
e movimentos | 5 8 5 5 5 8 6 6 | 5 8 5 5
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Quadro 13 — Quantitativo de objetivos referentes aos campos de experiéncia — 22 e 42 versao
da BNCC-EI e 12 edicdo e a revisada da Proposta Curricular da Paraiba — El
(Concluséo.)

Educacéo Infantil
Oalanoe6b6meses |lanoe7mesesa3anos| 4anosabanosell
(Bebés) e 11 meses (criancas bem meses(criancas
peguenas) pequenas)

Tragos, sons,
cores e formas| 5 8 5 5 5 8 3 3 5 8 3 3

Escuta, fala e
pensamento | 4 9 9 9 5 9 10 10 | 5 9 9 9

Espacos,
tempos e 4 6 6 6 5 8 9 8 5 8 8 8
guantidades
Fonte: Elaborada com base na BNCC-EI (2016, 2017) e Proposta Curricular da Paraiba — El
(2018a, s/db)

Também gostariamos de chamar atengéo, que os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento da versao final da BNCC-EI foram quase que literalmente copiados
na Proposta Curricular da Paraiba-El. Para os bebés (crian¢as de zero a 1 ano e seis
meses), somente foram ampliados dois objetivos no campo de experiéncia: Tracos,
sons, cores e formas: “Explorar a percepcao do paladar, tétil, olfativa e visual por meio
de diversas vivéncias” e “Manipular materiais de formas e cores variadas para ampliar
suas descobertas” (PARAIBA, s/d, p. 52). Para as criancas bem pequenas (1 ano e 7
meses a 3 anos e 11 meses), foram acrescentados dois objetivos no campo de
experiéncia — O eu, 0 outro e o nés: “Comparar caracteristicas de colegas (tamanho,
altura, etnia, preferéncias, local de moradia etc) identificando semelhancas e
diferencas”, um objetivo no campo de experiéncia: Corpo, gestos e movimentos, qual
seja “Praticar suas possibilidades corporais, ao se envolver em brincadeiras
tradicionais e de faz de conta”, e mais um no campo de experiéncia: Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo, sendo o “Vivenciar diferentes sons, rimas e aliteragdes
com cantigas de rodas e textos poéticos”, também foi retirado do campo de
experiéncia: Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes o seguinte
objetivo, “Registrar com numeros a quantidade de criangas (meninas € meninos,
presentes e ausentes) e a quantidade de objetos da mesma natureza (bonecas, bolas,
livros etc.)”. De fato, tal objetivo ndo corresponde as habilidades motoras e cognitivas
de criancas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses. (PARAIBA, s/d, p. 56-60). Em

relacdo as metas para as criangas pequenas (4anos a 5 anos e 11 meses), nao foi
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observada nenhuma modificacdo. Na referida proposta, sdo apresentadas, ainda,
sugestbes de vivéncias com o objetivo de favorecer a construcdo de experiéncias
pelas criancas de cada faixa etaria e, também, em cada campo de experiéncia
(PARAIBA, s/d, p. 49). Ou seja, ha toda uma prescricio para orientar a pratica
pedagdgica desenvolvida pelos/as professores/as.

No tocante & Proposta Curricular da Paraiba-El, algumas das entrevistadas
problematizam a funcdo dos objetivos e também dos codigos alfanuméricos como

indutores da implementacéo das avaliacfes externas em larga escala:

S2 -[...]n6s ndo trabalhamos com quadros. Nao queriamos aquela
alfanumérica, tiramos. Porque primeiro eu acho assim, a gente sabe
gue a funcéo delas também é para avaliacdo em larga escala, tem
uma relagdo direta com avaliagdo em larga escala, e a discusséo
sobre avaliacdo na educacgdo infantil ela vai muito na direcdo da
avaliacdo de contexto, ndo cabe uma avaliagdo dessa natureza. E a
avaliacdo da crianca ela precisa ser feita pelas instituicbes, é
importante que ela seja feita, mas ela é feita com as familias, com a
comunidade, de outra ordem, entdo nds conseguimos tirar, né.

S3 -Entdo, assim, a gente percebe que quando traz a questdo dos
objetivos ja € um caminho para como se estivesse preparando a terra
para avaliacdo em larga escala. E tanto que vocé percebe la quando
eles trazem o numérico. A gente observou, por exemplo, que tem
professores que quando iam registrar as atividades que desenvolviam
com as criancgas, ela ja colocava aquilo, aquele codigo, ja colocava
aquele caédigo.

Sendo assim, ainda que a Proposta Curricular da Paraiba-El opte por nao
utilizar tais cédigos, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento continuam
sendo distribuidos por faixa etaria e corroboram a ideia de que ha um tempo certo
para aprender e para a avaliacdo em larga escala.

Convém destacar que, nas duas primeiras versdes da BNCC-EI e na Proposta
Curricular da Paraiba-El, abordam-se as condigbes necessarias ao trabalho
pedagogico, cuja énfase encontra-se na analise do contexto educativo. Essa sec¢ao é
retirada da 32 versdo da BNCC-EI e substituida pela secdo “A transicdo da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental’, a qual “...] apresenta as sinteses das
aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncias, para que as criancas
tenham condicbes favoraveis para ingressar no Ensino Fundamental” [...],
qualificando-as “como elementos balizadores e indicadores de objetivos a serem

explorados em todo o segmento da Educacéo Infantil” (BRASIL, 2017, p. 49). Desse
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modo, ha uma retomada da concepc¢do da El como preparatéria para o ensino
fundamental.

Na analise de Correa (2020, p. 86), as sinteses de aprendizagens podem levar
ao entendimento “de que a qualidade dependera do estrito cumprimento do que esta
prescrito e, nesse caso, isto depender4d apenas da capacidade docente,
independentemente da realidade em que cada creche e pré-escola estiver inserido”.

Ja na Proposta Curricular da Paraiba-El, a secado “Transicdo da Educacédo
Infantil para o Ensino Fundamental” aborda que a identidade da EI deve ser
preservada, contrariando, pois, modelos pautados, seja na escolarizagdo, seja no
assistencialismo, ndo constando as sinteses de aprendizagens referentes a cada
campo de experiéncia.

Indagamos as entrevistadas se documentos curriculares prescritivos, a
exemplo da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba-El, pretendem gerenciar o
trabalho pedagogico desenvolvido pelos/as professores/as. Sobre essa questéo,

assim se posicionou uma das entrevistadas:

S2 — N&o vamos ser ingénuos de achar que ndo ha um controle. [...]
Entdo existe sim, existe essa tentativa, essa busca de colocar todo
mundo numa rota, uma rota que interessa um grupo determinado.
Existe sim, isso ndo significa que o fato de existir ndo possa conviver
com tentativas de resistir, e eu acho que primeiro o inicio da
construcéo da Base, os dois anos primeiros da construcéo da Base ou
um ano e meio por ai, porque Dilma saiu em agosto, ela sofre
impeachment em abril, mas ela sai mesmo em agosto de 2016, foi
nessa tentativa de produzir algo que nao fizesse as criancas
governadas por um curriculo engessado, por um curriculo
compartimentado. Mas as coisas nao sdo sO assim, sao lutas, sédo
negociacdes, sdo disputas. E na correlacdo de forcas da sua
homologacg&o nds ndo estavamos em alta, estavamos em baixa. Entao
essa marcata la, a gente ndo pode ter a ingenuidade de que nao esta,
a gente convive com essas prescricoes.

Temos a clareza de que os curriculos prescritivos, além de contribuir para a
desqualificacao do trabalho docente, também tem o objetivo de fomentar o mercado

editorial. Sobre essa questao, assim se colocaram as entrevistadas;

S1 — Sim, as editoras participaram de todas as reunides, uma vez que
a Base vai orientar a elaboracdo dos livros didaticos. O terceiro setor
gue presta assessoria, cursos, materiais, também tem interesse por
essa fatia do mercado. Se tivermos um professor bem formado,
mesmo com avaliagbes em larga escala, ele far4d um trabalho critico,
analisara os conteados, ampliard o que propde as propostas
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normativas. Aquele profissional malformado é o que reproduz o que
propde os documentos.

S2 — O que se quer na educacdo? E uma educacdo como negocio
mesmo, é uma definicdo, me diga ai 0 que que vocés vao trabalhar
para a gente produzir as coisas, o material didatico, os livros. A gente
sabe que passa por isso, hdo passa a partir da Base, sempre foi assim,
os editores sempre estiveram dentro do MEC.

S3 —[...]Jvocé ndo tem nocéo o quanto de representantes de empresas
nos procuravam, entendeu, de livros, para trazer proposta para
trabalhar a Base, para trazer sugestfes. Inclusive o préprio MEC
mandou os livros, né, para os professores e a gente ja sabia que ali ja
tem um movimento para mais para frente o livro vir para crianca.
Entdo, assim, a gente percebe que quando traz a questdo dos
objetivos ja € um caminho para como se estivesse preparando a terra
para avaliacdo em larga escala.

S5 — Eu acho que nédo tem esse olhar pedagdgico que nds temos, 0
olhar critico. Entéo, eles querem copiar fielmente que é para vender e
dizer assim — “nédo, esse aqui € o melhor porque ele esta igual a Base”.
Nés fomos estudar, criticar, analisar, entdo a gente ndo fez um
trabalho de copiar colou. Entdo, as editoras com certeza fazem isso.
Com certeza eles vao copiar o0 que tem na Base e colocar no livro para
vender. E justamente as secretarias de educacdo dos municipios e
dos estados tém que ter esse olhar critico.

Algumas das questdes apontadas pelas entrevistadas — participacdo dos
empreséarios na formulacdo da BNCC, a educacdo como mercadoria, a formacéo
docente, objetivos de aprendizagem e sua relacdo com a avaliagdo em larga escala,
vinculo entre a BNCC e o mercado editorial e outras — foram problematizadas por
pesquisadores e entidades contrarias a ideia da implementacdo de um curriculo
comum.

A base comum, conforme Freitas (2014, p. 1092) ao determinar objetivos de
aprendizagem por série/faixa etaria, introduz uma verticalizacdo do ensino o que
significa um controle maior do trabalho docente. Além disso, “visa abrir o campo
educacional para ‘empresas educacionais confiaveis’ do mercado de consultoria,
materiais didaticos, avaliacdo, venda de tecnologia”. Sobre a questdo econdmica que
perpassa a BNCC, Macedo (2018, p. 31) explicita que, por intermédio dessa politica
curricular, fomenta-se “[...] um mercado homogéneo para livros didaticos, ambientes
instrucionais e informatizados, cursos para capacitacao de professores, operados por
empresas nacionais, mas também por conglomerados internacionais”.

Em relagéo, especificamente, a BNCC-EI, Abramowich, Cruz e Moruzzi (2016,

p. 52) advertem que a obrigatoriedade de serem ensinados conteddos desde a
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educacdo infantil “[...] produzira um campo de necessidades, pressupondo a
imprescindibilidade de cursos especificos, de elaboracéo de materiais didaticos”.

Por sua vez, Shiroma et. al (2017) elucidam que as reformas na educacao
publica e nas politicas de formacgéao docente foram e vém sendo arquitetadas a partir
das orientagcbes dos organismos internacionais, em consenso com O projeto
hegemonico do capitalismo neoliberal. Nesse contexto, denunciam o esfacelamento
da formacéo inicial, levando a gradativa perda de controle dos professores sobre o
seu trabalho.

De fato, a BNCC é uma politica de cunho neoliberal e objetiva um maior controle
do trabalho pedagdégico e também uma adequacédo do processo de formacédo. Assiste-
se, assim, a homologacéo do Parecer CNE/CP n°22/2019, que institui a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo Basica — intitulada BNC-
Formacéao, que, na perspectiva de Barbosa e Flores (2020, p. 102), representa “um
esforco de preparar docentes com foco nos objetivos definidos para o curriculo
nacional”, referendado em competéncias a serem desenvolvidas pelos/as
professores/as.

Coadunamo-nos com os referidos autores, cujos objetivos de aprendizagem,
desenvolvimento propostos na BNCC-EI e Proposta Curricular da Paraiba—EIl visam
estabelecer o que deve ser objeto de ensino nas creches e pré-escolas brasileiras,
com a finalidade de monitorar as praticas pedagodgicas e as aprendizagens infantis
por intermédio dos materiais didaticos e das avaliacbes externas. Além desses
aspectos, o alinhamento da formacdo inicial & BNCC representa um grande
retrocesso, pois serd baseada numa perspectiva instrumental, em vez de se
fundamentar na relacéo teoria/prética.

Sendo assim, com as DCNEI, avancamos para uma concepcao de avaliacao
que objetiva 0 acompanhamento da crianca na sua integralidade. Ao contrario, na
BNCC-EI, a definicdo dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, assim como
as sinteses de aprendizagem dos diferentes campos de experiéncias a serem
alcancados ao término dessa primeira etapa da educacgéo béasica tém o proposito de
mensurar as aprendizagens das criangas e monitorar o trabalho docente por meio das
avaliagOes em larga escala. Embora sejam retirados os codigos alfanuméricos e as
sinteses de aprendizagem na Proposta Curricular da Paraiba-El, ainda permanece o
sequenciamento dos objetivos por faixa etaria, o que podera contribuir para uma

avaliacdo que classifica as criancas no interior das proprias instituicdes, ja que a
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esséncia do modelo avaliativo esta nos resultados a serem aferidos em um tempo pré-
definido.

Desse modo, prevaleceram os interesses do MBNC, nas disputas e embates
de concepcdes que marcaram o processo de elaboracéo das versdes finais da BNCC-
El e da Proposta Curricular da Paraiba-El. No inicio, esse movimento empresarial
“‘iniciou como apoiador da elaboracdo da Base; na terceira versdo, passou a ser
administrador e financiador; e, na versao final, exerceu o papel de gerenciador”,
atuando como grupo pensante nessas Ultimas versdes (ROSA, 2019, p. 131).
Pudemos constatar que tais fungdes continuaram sendo assumidas na elaboracao

dos curriculos subnacionais, sendo apoiados pelo MEC, UNDIME e CONSED.
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7 POSSIVEIS (IN)CONCLUSpES: BNCC-EI E A PROPOSTA CURRICULAR DA
PARAIBA-EI - REGULACAO E CONTROLE

Nesta tese, buscamos responder, ao longo da pesquisa, a seguinte questao:
Em que medida os fundamentos politicos e pedagdgicos que orientam as concepcgodes
das DCNEI incidem nas versdes da BNCC-EI e na Proposta Curricular da Paraiba
para a Educacéao Infantil? Considerando tal questionamento, a pesquisa realizada teve
por objetivo analisar como 0s pressupostos politicos e pedagdgicos que fundamentam
as DCNEI incidem sobre as quatro versdes da BNCC-EI e da Proposta Curricular da
Paraiba-El. Nesse sentido, propomo-nos, especificamente, a contextualizar as
concepcdes de curriculo presentes nas diversas abordagens epistemoldgicas
subjacentes as concepcdes de crianga, infancia e educacado infantil; analisar as
politicas educacionais de educacdo infantil a luz do exame da sua trajetéria socio-
histdrica-politica e pedagdgica; investigar o processo de construcao e implementacao
da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba-El, tendo em vista seus fundamentos
politicos e pedagdgicos e, por fim, relacionar aos fundamentos das DCNEI, da BNCC-
El e da proposta Curricular da Paraiba-El mediante um exame dos elementos de
conformacao a funcionalidade ou ndo de uma politica regulatoria.

Partimos da Tese de que os pressupostos das DCNEI, apesar de reivindicados
no texto da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba-El, ndo constituem seus
fundamentos. Sendo assim, ambos os documentos se caracterizam por uma politica
de regulacao e controle.

Assumimos a teoria critica do curriculo como norteadora desse estudo por
entendermos que este € um artefato cultural, de modo que sua construgdo esta
sempre em movimento, estando imbricado em aspectos econémicos, politicos, sociais
e culturais. Nela, o conhecimento selecionado para compor o curriculo ndo € neutro,
pois sua escolha envolve relagbes de poder, as quais séo intermediadas, em dado
momento histérico, pelas correlacbes de forcas entre os diversos grupos sociais.
Nessa perspectiva, a concepcao de cultura € problematizada, uma vez que ha o
reconhecimento de que vivemos numa sociedade multicultural e que ainda muitas
culturas sédo silenciadas ou nao reconhecidas, argumentando-se, entdo, por um
curriculo que contemple o pluralismo cultural, contrapondo-se a modelos prescritivos

e homogeneizadores.
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No estudo desenvolvido, vimos que as discussdes acerca das especificidades
das criangas, suas necessidades, experiéncias e interesses, como se desenvolvem e
aprendem, o ensino, o papel do/a professor/a, a organizacdo dos ambientes, os
recursos didaticos, a brincadeira, 0 jogo como recurso pedagoégico, ou seja, questdes
que dizem respeito ao curriculo, vém sendo objeto de andlises e reflexdes desde os
precursores da educacao infantil, que criticavam veementemente 0 ensino escolastico
e defendiam concepcbes pedagodgicas ativas. Todavia, por desconsiderarem o0s
determinantes politicos, econémicos e sociais, tais pensadores ancoravam-se numa
concepcdo de crianca abstrata, a-historica e numa visdo idealista, roméantica e
moralista da educacéo.

Sendo assim, serdo as contribuicbes das Ciéncias Humanas e Sociais, a partir
do século XX, que trardo mudancas nas concepcdes de infancia, crianca, uma vez
que tais conceitos sao dinamicos, histérico-culturais e, portanto, multiplos, sendo
elaborados no didlogo e no contraponto entre tais Ciéncias. Nesse contexto,
destacamos a teoria histérico-cultural, especialmente os estudos de Vigotski e Wallon,
que compreendem o desenvolvimento infantii como resultante das relacdes
estabelecidas com adultos, criangas e objetos culturais, ressaltando a importancia do
afeto, das interacdes, da brincadeira para o0 acesso aos signos, a cultura humana e,
por conseguinte, ao desenvolvimento integral. Também, frisa-se a grande contribuicao
gue trouxeram a Sociologia da Infancia, a Antropologia da Crianca e a Filosofia para
o reconhecimento da infancia como constru¢cdo social, categoria geracional,
experiéncia, acontecimento e da criangca como sujeito de direitos, ator social e
produtora de cultura. Por fim, evidenciamos a importancia da Pedagogia, cujo objeto
de estudo € a prépria educacdo, articulando as contribuicdes das diversas Ciéncias e,
mais recentemente, a constru¢cdo de uma Pedagogia da Infancia que, a partir do
dialogo interdisciplinar, vem reivindicando uma a¢ao pedagdgica distinta com criancas
de 0 a 6 anos, abalizada nas relagcdes sociais, na brincadeira, nas mdultiplas
linguagens, nas praticas culturais e nos conhecimentos historicamente produzidos,
por entendé-los como fundantes para o processo de constituicdo das criangas.

A reflexdo acerca da funcéo politica e pedagdgica que creches e pré-escolas
vém assumindo ao longo do tempo ganha centralidade; e tal fato ocorre no bojo das
discussbes sobre o curriculo da/na educacdo infantil, além do aporte tedrico
referendado nos precursores e no proprio dinamismo das producdes académicas das

Ciéncias Humanas e Sociais. Neste sentido, questiona-se tanto o papel da creche
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como espaco de guarda e tutela das criangas, quanto a concep¢ao de pré-escola
pensada para as classes populares, de modo que esta visa prover as caréncias
culturais e cognitivas das criancas, antecipando, assim, atividades de cunho
alfabetizador. Contrapondo-se a tais perspectivas, reivindica-se que as creches e pré-
escolas devem se constituir de espacos promotores da aprendizagem e do
desenvolvimento infantil, mediadas pela indissociabilidade das a¢bes do cuidar e do
educar.

Apesar da ampliacdo dos estudos, das pesquisas e dos embates acerca das
especificidades e, consequentemente, da identidade dessa primeira etapa da
Educacéo Bésica, a partir da década de 1990, o receituario neoliberal passa a orientar
ainda mais as politicas educacionais no pais, trazendo implicacdes ao processo de
institucionalizacdo da educacéo infantil, uma vez que os parcos recursos destinados
ao provimento dessa etapa, no governo de FHC, em consonéancia com as diretrizes
emanadas do FMI e BM, dificultaram a sua materializagdo. O modelo gerencialista
passou a balizar as reformas educacionais, num sistema em que as politicas
curriculares nacionais e as de avaliacdo em larga escala ganharam centralidade na
medida em que o governo federal assumiu o papel de fiscalizador de tais politicas. A
despeito desse contexto, a mobilizagcéo das forcas progressistas foi fundamental para
a conquista legal do reconhecimento da educacao infantil como um direito da crianca
e dever do Estado.

Nos governos de Lula da Silva (2003 — 2006 e 2007 — 2010) e de Dilma
Rousseff (2011-2014 e 2015-2016), embora interesses contraditérios encontrassem-
se em permanente disputa entre, de um lado, organismos internacionais e
organizacdes empresariais e, de outro, entidades académicas, féruns, ONGs e
movimentos sociais, esse foi um periodo em que tivemos avancos importantes no
campo educacional, especialmente na educacao infantil. A implementacdo do
FUNDERB viabilizou recursos para a ampliacdo da oferta e a melhoria do atendimento,
tendo sido elaboradas leis, politicas e documentos orientadores e mandatérios, esses
pautados em principios legitimados por estudiosos, pesquisadores da éarea e
movimentos sociais, a saber: a concepcao de crianga como sujeito historico de
direitos, produtora de cultura e ator social, a especificidade da educacéo infantil, cuja
funcdo envolve a indissociabilidade do cuidado e da educacao e a autonomia das

instituicbes na elaboragéo coletiva de sua Proposta Pedagdgica/Curricular.
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Considerando tais conhecimentos e 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos
que orientam a abordagem qualitativa, de cunho interpretativista, explicitamos as
nossas (in)conclusdes deste estudo.

Os resultados da pesquisa documental nos indicam que o processo de revisao
das DCNEI (2010) contou com uma participacdo ampliada de atores publicos e dos
movimentos sociais, que, por meio de discussdes e negociacdes, construiram
consensos em relacdo as concepcbes que deveriam nortear as Propostas
Pedagogicas/Curriculares de creches e pré-escolas de todo o pais. Em contrapartida,
a conjuntura politica em que se deu o processo de elaboracdo da BNCC-EI e da
proposta Curricular da Paraiba-El evidenciou a hegemonia do Movimento pela Base
e seus intelectuais, o que conformou um curriculo nacional que subordina a formacao
das criancas a logica do mercado, visto que sua finalidade é a preparacao para o
trabalho.

Importa destacar que, no processo de construcdo da 12 e da 22 versdes da
BNCC-EI, participaram assessores e especialistas que sado estudiosos e
pesquisadores da area, que buscaram ratificar as concepc¢des orientadoras das
DCNEI, num processo marcado por muitos embates, discussdes e negociacdes. Com
0 golpe institucional de 2016, orquestrado pelos detentores do capital e das elites
conservadoras, Michel Temer ascende ao poder. Mendonga Filho, ao assumir o cargo
de Ministro da Educacéo desse governo ilegitimo, destituiu a equipe de assessores e
especialistas que elaboraram as duas primeiras versdes, designando um novo comité
gestor para assumir o processo de elaboracdo da 32 versao. Nessa nova configuracao,
o MBNC assume o protagonismo na disputa dos fundamentos politicos e pedagdgicos
gue passam a orientar as concepc¢des do documento e o0 seu conteudo.

A andlise das contribuicbes das duas primeiras versdes da BNCC-EIl nos
indicam que havia dissensos sobre a finalidade do documento e como deveria ser
organizado entre a equipe de elaboracao, representantes do CONSED, UNDIME e,
sobretudo, o MBNC. Enquanto os primeiros deram destaque aos direitos de
aprendizagem e aos campos de experiéncias, 0 MBNC reivindicava a definicéo clara
e a sequencialidade dos objetivos de aprendizagem por faixa etaria, respaldado no
discurso de que o foco principal deve ser a definicdo das aprendizagens essenciais,
critica também corroborada por integrantes do MEC, UNDIME e CONSED. Além
destes, representantes de alguns movimentos sociais, pesquisadores, estudiosos,

grupos de trabalho, entidades representativas, propuseram mudancas nas referidas
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versoes, sobretudo em relacdo aos objetivos de aprendizagem, pois sua organizacéo
por faixas etérias mantinha a cisdo creche/pré-escola tao criticada na area, a gradacéo
e prescritividade do que deve ser ensinado as criancas, além de que o uso de
simbolos alfanuméricos para identificacdo de tais objetivos eram indicios de que
futuramente poderia ser implementada uma avaliacdo em larga escala, de cunho
classificatorio, para essa etapa da Educacgéo Basica.

A apreciacao da terceira versao e da final, aprovada pelo CNE, desvela que o
desenvolvimento de competéncias é o foco do documento e, nessa direcdo, 0s
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, bem como as sinteses de
aprendizagens a serem alcangadas ao final da educacao infantil, ser&o instrumentos
regulatorios do processo de instrucdo das criangas em creches e pré-escolas de todo
0 pais.

O documento final € aprovado em dezembro de 2017 e j& em margo de 2018 o
MEC institui o Comité de implementacédo da BNCC, composto por membros titulares
do MEC, CONSED e UNDIME. No més de abril, com o objetivo de apoiar
financeiramente e dar suporte técnico a estados e municipios no processo de revisao/
elaboracdo e alinhamento de seus curriculos a BNCC e, também, a sua
implementagdo, cria-se o ProBNCC. Além do mais, o Guia de Implementacéo
Curricular e os demais materiais orientadores tiveram o0 apoio ou foram produzidos
pelo MBNC.

Analisando o processo de reestruturacdo curricular da Paraiba, a partir de
documentos e das entrevistas realizadas com 0s sujeitos da pesquisa, constatamos
que a Comissao Estadual de Implementacdo da BNCC e o Comité Executivo de
Reestruturacao Curricular foram instituidos antes da criacdo do Comité Nacional de
Implementacdo e do ProBNCC, o que demonstra o engajamento, desde o inicio, do
governo da Paraiba, dos representantes estaduais do CONSED e da UNDIME no
processo de elaboracdo da BNCC.

Outrossim, a analise das entrevistas indica que o MEC e o MBNC assumiram
o processo de formacao das equipes de reestruturacdo dos curriculos subnacionais
com o objetivo de orientar 0os passos a serem seguidos para consolidar o que estava
proposto na BNCC, ndo de construir um percurso colaborativo com os entes
federados.

Em relacdo a equipe que elaborou a Proposta Curricular da Paraiba-El,

pudemos evidenciar, por meio de seus relatos, os esfor¢cos desta para ratificar o que
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estava posto na 22 versao e ampliar a rede de interlocutores no processo de
construcdo, entretanto, devido a subordinacdo do Comité Estadual as determinacgfes
do Comité Nacional, evidenciaram-se limites a autonomia da equipe, para além do
tempo destinado a producéo, orcamento, etapas pré-estabelecidas e outros.

Conquanto nas orientagbes previstas no ProBNCC, cada Estado brasileiro
devesse adequar ou elaborar suas propostas considerando a parte comum que estava
prescrita na BNCC, equivalente a 60%, e a parte diversificada, referente a 40%, o
documento da Proposta Curricular da Paraiba ndo situa, na introducdo, o contexto
politico, econémico, social e cultural do Estado e, tampouco apresenta um diagndstico
da educacao, desconsiderando documentos normativos estaduais, a exemplo do
Plano Estadual de Educacédo. Em relacdo aos diversos grupos étnicos que povoam o
espaco geogréfico da Paraiba, na parte alusiva a educacéo infantil, apresenta-se uma
contextualizagao descritiva da riqueza de suas culturas, valores e conhecimentos,
embora esta, consoante a concepg¢do de um curriculo comum que se alicerca na
padronizacdo de contetudos e na uniformizacdo das aprendizagens, néo tenha sido
contemplada de forma efetiva na Proposta Curricular da Paraiba-El.

Constatamos que, tal qual o processo de constru¢ao da BNCC, houve, por meio
da consulta publica on-line e, posteriormente, por representacdo, nos seminarios
estaduais. Também foi proposta uma nova estratégia em nivel estadual, intitulada
rodas de conversa, a qual possibilitou uma interlocucdo mais efetiva, consoante as
entrevistadas, entre 0s participantes, pois, por serem compostas por pequenos grupos
de professores universitarios e das redes municipais, tinha-se a oportunidade de
analisar e propor alteragdes ao documento preliminar, antes de ele ser submetido a
consulta publica. Consideramos que esse dialogo poderia ter sido ampliado e
qualificado com a representacao de entidades como ANPAE, ANPED, ANFOPE, além
de sindicatos, movimentos sociais e outros. Por sua vez, a consulta publica, embora
tenha recebido contribuicbes de 217 municipios paraibanos, apresentou, segundo as
entrevistadas, poucas sugestbes ao texto preliminar e algumas delas foram
desconsideradas por serem incoerentes com o documento da BNCC-EIl. Ja os
seminarios estaduais, devido a problemas relacionados a liberacdo do or¢camento,
tiveram uma participacdo bem menor do que a prevista inicialmente. Em vista disso,
percebemos que os referidos canais de participacdo serviram mais para dar
legitimidade a Proposta do que para validar as sugestdes recebidas, faltando,

também, transparéncia as informacdes, visto que ndo foram socializados no site do
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ProBNCC-PB os relatérios com as contribuicdes da consulta puablica, dos leitores
criticos e dos seminarios.

Na analise realizada quanto aos fundamentos da BNCC-EI e da Proposta
Curricular da Paraiba-El, pudemos constatar que, embora referendem a concepcéao
de crianca presente nas DCNEI — sujeito histérico, de direitos, centro do planejamento
curricular —, hd um distanciamento entre o0 que a caracteriza, a define e as proposicdes
dos objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento. Tais objetivos foram
defendidos, desde o inicio do processo de elaboracédo, pelo MBNC e com o apoio de
integrantes do MEC, do CONSED e da UNDIME. Desse modo, ha um dissenso, um
paradoxo entre o que esté dito nos documentos, nas falas das entrevistadas sobre o
sujeito crianca e a orientacdo sobre como devem ser operacionalizados tais objetivos
nas praticas pedagogicas das creches e das pré-escolas de todo o pais. Assim,
evidencia-se que, nas entrelinhas, a crianca é perspectivada como um vir a ser, ou,
melhor dizendo, um capital humano a ser conformado cognitiva e emocionalmente
para ajustar-se a sociedade contemporanea.

No que diz respeito a concepcao de educacao infantil, as DCNEI reafirmam o
dever do Estado com a educacéo das criangcas de 0 a 6 anos e orientam que as
praticas pedagégicas devem considerar as suas especificidades, destacando a
indissociabilidade da educacédo e do cuidado, e assim refutam as histéricas funcdes
de tutela, assisténcia e preparacdo para o Ensino Fundamental. Ao contrério,
ressaltamos que tanto a BNCC-El quanto a Proposta Curricular da Paraiba-El
descaracterizam a identidade que vinha sendo construida para essa etapa da
Educacédo Béasica, na medida em que conferem, em uma perspectiva mais cognitivista,
centralidade a aprendizagem contribuindo para a antecipacdo dos processos da
escolarizacdo, sobretudo na pré-escola.

As nossas analises revelam, ainda, que as DCNEI indicam principios,
fundamentos e procedimentos, de ordem mais geral, para que o coletivo de cada
instituicdo elabore sua Proposta Pedagdgica. Nesse entendimento, preconiza a
autonomia pedagdgica a ser exercida pelos\as professores\as e equipe gestora no
que se refere a escolha do arranjo curricular, modo de organizar os tempos, 0s
espacos, agrupamento das criangas, entre outros aspectos, dando destaque a
importancia de se considerar o contexto econdmico, social e cultural da comunidade
e sua participacao na construcdo do documento, atendendo, desse modo, ao papel

social e politico que assumem creches e pré-escolas. De outra perspectiva, a BNCC-
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El e a Proposta Curricular da Paraiba-El restringem a possibilidade de cada instituicéo
e de cada docente de refletir, pensar e propor o que deve ser ensinado para os bebés,
as criancas bem pequenas e as criancas pequenas, devido ao seu carater normativo
e regulatério, contribuindo para destituir a autonomia docente. Por outro lado, enseja
uma acao pedagdgica que pretere a crianga como centro do planejamento curricular,
ao desconsiderar seu contexto, interesses e necessidades.

Em relacdo a concepcéo de curriculo, verificamos que as DCNEI afirmam a
imperiosa articulacdo entre praticas culturais, a experiéncia e saberes da crianca e 0s
conhecimentos produzidos pela humanidade, asseverando a especificidade da acao
pedagdgica dessa etapa da Educacdo Bésica, a qual deve ser norteada pelas
interacOes e brincadeiras — fundantes para a vivéncia da infancia, a apropriacdo do
mundo pela crianca e 0 seu desenvolvimento integral. De outro angulo, a BNCC-El e
a Proposta Curricular da Paraiba-El, apresentam uma organizacdo curricular cuja
maior énfase é dada as aprendizagens instrucionistas, coerente com o0 modelo
tecnicista de curriculo, que visa a aquisicdo de competéncias e habilidades
necessarias a adaptacao dos sujeitos ao modelo social vigente.

Do entendimento exposto, as DCNEI (2009) apresentam coeréncia entre a
concepcdo de crianca, educacdo infantil, proposta pedagdgica e curriculo.
Diferentemente, nos documentos da BNCC-EI e da Proposta Curricular da Paraiba-El
as concepcdes de crianca, educacado infantil, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento e os campos de experiéncias sao utilizados para validar o discurso
da continuidade de concepc¢bes em relacdo as DCNEI, mas estes ndo sdo a base do
arranjo curricular. Ou seja, quem assume tal papel séo os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento, por serem legitimadoras de uma concepcdo de educacédo e de
curriculo que prioriza 0s processos cognitivos e a padronizacdo de conteddos minimos
a serem aprendidos pelas criancas em determinada faixa etaria e regulados por
intermédio de avaliagdes externas.

Sendo assim, respaldadas na pesquisa documental e empirica, confirmamos a
nossa tese de que as concepg¢des de crianca, educagéo infantil, proposta pedagogica
e curriculo das DCNEI ndo constituem os fundamentos que orientam a BNCC-El e a
Proposta Curricular da Paraiba-El, ainda que reivindicadas nos documentos, uma vez
que a centralidade esta na listagem de objetivos a serem aprendidos pelas criancas

num tempo determinado, os quais permitem tanto o controle do que lhes é ensinado,
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quanto a regulacdo do processo pedagdgico e, consequentemente, do trabalho
docente.

Ademais, constatamos que houve disputas, embates e negociacdes por
distintos projetos formativos, ao longo do processo de elaboracdo dos referidos
documentos. Nesse processo, de um lado, estavam aqueles que defendem a
educacdo publica como um direito de todos e a consideram importante para uma
formacdo humana emancipatoria, por contribuir para o desvelamento das
contradicbes econdmicas, politicas, sociais e culturais e, de outro, “os reformadores
empresariais” e seus apoiadores, que propdem, a partir do alinhamento ao modelo
gerencial proprio das empresas, uma formacao instrumental e uma avaliagdo em larga
escala em torno de competéncias, a ampliacdo do mercado educacional e a
consolidacédo de uma nova sociabilidade. Estes ultimos — 0s representantes do capital
financeiro e das elites conservadoras — assumiram a orientacdo dos fundamentos
politico-pedagogicos dos documentos da BNCC-El e da Proposta Curricular da
Paraiba-El.

Ao término, e de acordo com os resultados encontrados, indicamos que se faz
necessario realizarmos uma analise critica dos fundamentos da BNCC-El e da
Proposta Curricular da Paraiba-El com os/as professores/as nas Unidades de
Educacédo Infantil, pois o que vem sendo propagado em torno destes € a sua
continuidade em relacdo as DCNEI. Ao contrario, nossos resultados indicam que tais
documentos utilizam-se deles apenas como pano de fundo, mas, objetivamente,
pretendem impor conteddos e aprendizagens comuns aos sujeitos/criancas de
determinada faixa etaria, em consonancia ao que propde os reformadores
empresariais — escola/empresa, controle e regulacdo do produto —, em contrapelo ao
projeto de educacdo emancipatoria defendido nas DCNEI.

Frente a esse contexto, ha a necessidade de que as instituigdes reivindiquem
sua autonomia na formulac&o do seu projeto politico pedagodgico e, contido nele, do
seu documento curricular. Mas para isso € necessario, cada vez mais, investimentos
na formacao continuada dos/as professores/as da educacao infantil na perspectiva do
desenvolvimento integral da crianca, dissociado de objetivos de aprendizagem
propostos na BNCC-EI e na Proposta Curricular da Paraiba-El, pois estes nao
garantem sequer os direitos de aprendizagem.

Na perspectiva epistemoldgica de curriculo que assumimos — a teoria critica —

o direito a educacdo nao se restringe ao direito a aprendizagem, embora este ultimo
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faca parte dele. Além do mais, os padrbes de aprendizagem que vém sendo
requeridos nos referidos documentos é instrumental e objetiva conformar criancas e
jovens para 0 mercado, em oposi¢cdo a uma educacao que amplia as possibilidades
de engajamento por uma sociedade alicercada na democracia e na justica social.

Cabe evidenciar que entidades representativas no ambito da educacéo, a
exemplo da ANPED, ANFOPE, ANPAE e outras, jA vém mobilizando ac¢des de
resisténcia e enfrentamento ao processo de implantacdo da BNCC e das propostas
subnacionais. Além disso, a complexidade das praticas pedagodgicas revela que néo
sdo as determinacfes decorrentes de decretos, prescricdbes rigorosamente
elaboradas que modificam o fazer docente, embora possam influencia-lo.

Vale destacar que a elaboracédo dessa tese se deu num periodo conturbado
nao somente em nosso pais, como também no mundo. A pandemia do COVID-19
ceifou inumeras vidas, prendendo tantas outras em casas, ante uma conjuntura
econdmica conturbada que ameacou a estabilidade de inUmeras familias, que se
viram diariamente colocando-se em risco de vida mediante a ameaca da fome e da
miséria. No nosso pais, esse contexto foi ainda mais dramatico devido ao
negacionismo do Governo Federal que, por meio das fake news, disseminou
informacdes falsas a populacdo sobre a gravidade da doenca, posicionando-se
contrario ao que orientava a Ciéncia — o isolamento social e o investimento em
vacinas. Dessa forma, estivemos, ao longo desses ultimos anos, imersos em um
contexto de insegurancas, angustias e perdas a serem diariamente enfrentadas e
superadas. Somando-se a tudo isso, tal situacdo exigiu o revisitar do projeto de
pesquisa inicial, fato que dificultou a realizacao da pesquisa empirica.

Por fim, ressaltamos que, apesar do dificil percurso da pesquisa, este estudo
traz como contribuicdo a reflexdo, analise e um maior aprofundamento da BNCC-El e
da Proposta Curricular da Paraiba-El, além de suscitar novas problematizacées,

leituras criticas e pesquisas na area das politicas curriculares para a educacéao infantil.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucéo 466/12 do Ministério da Saude)

UNIVERSIDADEEDERAL DA~PARAI'BA
CENTRO DE EDUCACAO N
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada: BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR PARA A EDUCACAO INFANTIL E A
PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DA PARAIBA PARA A EDUCAC}AO
INFANTIL: RELAQ@ES COM AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS
PARA A EDUCACAO INFANTIL, desenvolvida por IVANILDA DANTAS DE
OLIVEIRA, aluna regularmente matriculada no Curso de Doutorado em Educacéao, do
Centro de Educacéo, da Universidade Federal da Paraiba, sob a orienta¢éo da Profa.
Dra. Adelaide Alves Dias.

O objetivo geral do estudo € analisar em que medida 0s pressupostos tedricos
gue orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil incidem
nas versbes da Base Nacional Comum Curricular para a Educacdo Infantil e na
Proposta Curricular do Estado da Paraiba para a Educacédo Infantil. Os objetivos
especificos sdo apresentar o percurso social, historico-politico, econdmico e
pedagogico do curriculo da Educacao Infantil no Brasil; compreender os pressupostos
sociais, historicos-politicos e econdmicos que configuraram o processo de elaboracéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo infantil, das versdes da Base
Nacional Comum Curricular para a Educacéao Infantil e da Proposta Curricular do
Estado da Paraiba e, por fim, investigar os pressupostos teéricos que orientaram a
elaboracao das versdes da BNCC para a Educacéao Infantil e da Proposta Curricular
do Estado da Paraiba para a Educacdo Infantil, identificando e analisando as
continuidades/descontinuidades em relacédo as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao infantil.

Justifica-se o presente estudo por se tratar de um aprofundamento das politicas
Curriculares da Educacéao Infantii e, sobretudo, dos documentos normativos
curriculares, de carater mandatorio, visto que estes poderao trazer mudancas politico-

pedagodgicas no ambito desta etapa da Educacéo Basica, que interfiram positivamente
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ou negativamente no atendimento as especificidades das criancas de 0 a5 anos e 11
meses. Além do mais, a producdo académica sobre a tematica ainda € escassa, fato
qgue despertou real interesse em estuda-lo e divulga-lo.

A participacao do(a) Sr.(a) na presente pesquisa € de fundamental importancia,
mas seré voluntaria, ndo lhe cabendo qualquer obrigacéo de fornecer as informacdes
e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelos pesquisadores se nao concordar
com isso, bem como, participando ou ndo, nenhum valor lhe sera cobrado, como
também nao lhe sera devido qualquer valor.

Caso decida nao participar do estudo ou resolver a qualguer momento dele
desistir, nenhum prejuizo Ihe sera atribuido, sendo importante o esclarecimento de
gue os riscos da sua participacao sdo considerados minimos, limitados a possibilidade
de eventual desconforto psicolégico ao participar da entrevista, enquanto que, em
contrapartida, os beneficios obtidos com este trabalho serdo importantissimos e
traduzidos em esclarecimentos para a populacéao estudada.

Em todas as etapas da pesquisa, serdo fielmente obedecidos os Critérios da
Etica em Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolucdo n°. 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude, que disciplina as pesquisas envolvendo seres humanos
no Brasil.

Solicita-se, ainda, a sua autorizacdo para apresentar os resultados deste
estudo em eventos cientificos ou divulga-los em revistas cientificas, assegurando-se
gue o seu nome serd mantido no mais absoluto sigilo por ocasidao da publicacdo dos
resultados.

Os pesquisadores estardo a sua disposicao para qualquer esclarecimento que

considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

CONSENTIMENTO

Eu, , declaro que fui

devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos, justificativa, riscos e beneficios da
pesquisa e dou 0 meu consentimento para dela participar e para a publicagcdo dos
resultados. Estou ciente de que receberei uma copia deste documento, assinada por
mim e pelo pesquisador responsavel. Como se trata de um documento em duas
paginas, a primeira devera ser rubricada tanto pelo pesquisador responsavel quanto

por mim.
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Assinatura do Participante da Pesquisa

Ivanilda Dantas de Oliveira
Pesquisadora Responsavel

Contato da pesquisadora responsavel:
Ivanilda Dantas de Oliveira

Rua Manoel Elias de Araujo, n.° 533
Bairro: Jardim Tavares CEP: 58.402-022
Campina Grande -PB

Email: nildamas.dantas@gmail.com
Telefone: (83) 98879-6492

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude — CCS da
Universidade Federal da Paraiba — UFPB, Campus |, Cidade Universitaria. Bloco
Arnaldo Tavares, sala 812. CEP: 58051-900 Joéo Pessoa, PB

Telefone: (83) 32167791

Email: eticaccsufpb@hotmail.com
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APENDICE B — QUESTOES PARA A ENTREVISTA COM UM REPRESENTANTE
DO COMITE GESTOR

PERGUNTAS NORTEADORAS A SEREM UTILIZADAS NA ENTREVISTA COM UM
REPRESENTANTE DO COMITE GESTOR ACERCA DO PROCESSO DE
ELABORACAO DA PROPOSTA CURRICULAR DA PARAIBA PARA A EDUCACAO
INFANTIL

1. Para vocé, qual a importancia da Base Nacional Comum Curricular para o
Nnosso pais e da Proposta Curricular da Paraiba para o nosso Estado?

2. Qual o papel da UNDIME no processo de elaboracdo da Proposta Curricular
do Estado da Paraiba?

3. No ano de 2017 foi elaborado o Guia de Implementacdo da BNCC com os
passos a serem seguidos para que se promovesse a reestruturacao curricular.
Os estados tiveram autonomia para construir o seu percurso de reorientacao
curricular ou tiveram que seguir 0s passos contidos no referido Guia?

4. Nos chamou a atencao que a Comissao Estadual de Implementacdo da BNCC
e do Comité Executivo de Restruturacao Curricular tenham sido instituidos
(21 de fevereiro de 2018) antes da criacdo do Comité Nacional de
Implementacdo da BNCC e do ProBNCC (05 de abril de 2018). Por que isso
ocorreu?

5. Como se deu o processo de escolha dos coordenadores de etapa e redatores?
Essa escolha se deu em virtude da expertise dos profissionais ha area ou foram
indicados pelas instituicbes nas quais desenvolvem suas atividades?

6. Como se realizou a formacé&o/capacitacdo das equipes técnicas de curriculo e
gestao previstas no PROBNCC?

7. Que estratégias foram utilizadas pela UNDIME para fomentar a adesdo e
participacdo dos municipios no processo de formulacédo da Proposta Curricular
do nosso Estado?

8. Qual a metodologia utilizada no processo de construcdo da Proposta Curricular
do Estado da Paraiba?

9. Quais os critérios adotados para a sistematizacdo das contribuices dadas a
versao preliminar?

10.A elaboracédo da Proposta Curricular do Estado da Paraiba se deu em um
periodo de apenas dez meses. Sera que em um tempo tao exiguo foi possivel
promover a participacdo efetiva dos/as professores/as, entidades
representativas, universidades, movimentos da sociedade civil, nessa
importante discussao?

11.Existem relacdes entre a Base Nacional Comum Curricular e a Proposta
Curricular do Estado da Paraiba com os pressupostos das politicas de
gerenciamento e controle do curriculo?

12.Na sua opinido, existem relacbes entre Base Nacional Comum Curricular,
Proposta Curricular do Estado da Paraiba, mercado editorial e as avaliagbes
em larga escala.
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APENDICE C — QUESTOES PARA A ENTREVISTA — ASSESSORIA TECNICA

PERGUNTAS NORTEADORAS A SEREM UTILIZADAS NAS ENTREVISTAS COM

INTEGRANTES DA ASSESSORIA TECNICA QUE PARTICIPARAM DA

ELABORACAO DA PROPOSTA CURRICULAR DA PARAIBA PARA A EDUCACAO

B

© NGO

9.

INFANTIL

Para vocé, qual a importancia de uma Base Nacional Comum Curricular para a
Educacao Infantil?

Existem relacdes entre a Base Nacional Comum Curricular para a Educacao
Infantil e a Proposta Curricular do Estado da Paraiba para a Educacéao Infantil
com 0s pressupostos das politicas de gerenciamento e controle do curriculo?
Na sua opinido, existem relacdes entre Base Nacional Comum Curricular para
a Educacao Infantil, Proposta Curricular do Estado da Paraiba para a Educacao
Infantil, mercado editorial e as avaliacdes em larga escala?

Quem foram os atores que participaram da elaborac&o da Proposta Curricular
do Estado da Paraiba para a Educacao Infantil?

Que critérios foram utilizados para a composi¢éo da equipe?

Houve a participacao das instituicdes privadas nesse processo? De que forma?
Como se deu a sua participacdo nesse processo? Explicite suas atribuigcdes.
Ha coeréncia entre as finalidades da Educacéo Infantil proposta nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, a Base Nacional Comum
Curricular para a Educacdo Infantil e a Proposta Curricular do Estado da
Paraiba para a Educacao Infantil?

Na sua opinido, quais pressupostos sociais, historico-politicos e pedagdgicos
nortearam a elaboracéo dos referidos documentos?

10.Que concepgbes de infancia, crianca, Proposta Pedagdgica e curriculo sdo

explicitados nos referidos documentos normativos?

11.Para vocé, quais as aproximagdes que existem entre as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacao Infantil, a Base Nacional Comum Curricular para a
Educacdo Infantil e a Proposta Curricular do Estado da Paraiba para a
Educacao Infantil?

12.E quais os dissensos existentes entre estes documentos normativos?
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